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RESUMO

O presente trabalho de dissertacdo constitui-seo com esforco compreensivo em
torno das vivéncias de género experimentadas porgas em situagéo de brincadeira
no contexto da Educacéo Infantil. Em se tratandardeestudo fundado na perspectiva
histérico-cultural, também as vivéncias dos adigihscadores tomam parte da
compreensao elaborada na dissertacdo. O matmgahsstorico-dialético, conforme
presente nos estudos de Lev S. Vigostsky (18984)1nstitui a base epistemoldgica
sob a qual este trabalho de dissertacdo se sustemigia de que os seres humanos
constituem-se, a um sé tempo, a si mesmos e aoaradrtir de um complexo de
relacdes sociais e mediacdo do outro, constitusutaa mais importantes contribuicdes
desta referéncia epistemoldgica ao desenvolvimelatoPsicologia contemporanea.
Como tal, ela determina o processamento do pretaigho onde pode ser verificada
uma busca constante em estabelecer dialogo ertomarito analitico de género e a
interface género e educacao-infantil escolar. Ajpsa foi realizada em uma escola da
rede privada de Educacédo Infantil em Blumenau (®8)sujeitos foram 14 alunos -
entre 2 e 4 anos de idade - e duas professorasedgdsdros foram feitos em 22
encontros, com observacdes do seu cotidiano, segud filmagens, perfazendo 8
horas de gravacdes bem como anotacbes em diaricamipo. Apos a etapa de
videogravacao, foi realizada uma descricdo detalhdd material filmografico e
construido umnventéario das filmagengjue possibilitou selecionar dois (2) episodios
gravados —Episddio da escolha dos nomesEpisédio da maquiagem e um (1)
episodio observado Episédio do lanche sem o auxilio da camera e descrito no diario
de campo. A abordagem metodolégica utilizada paaadise das informagfes foi a
Andlise Microetnografica Os episédios analisados indicam que as criancas
participantes de nossa pesquisa estdo expostasraasnte género que organizam a
vida cotidiana. Contudo, foi possivel observar qas situacdes de brincadeira, as
criangas encontram espaco e possibilidade paraciaremarcas de género que néo
necessariamente correspondem aos limites impost@s coltura e executados pelos
adultos. As criangas, no momento da brincadeiregrgram espacgo de autoria social e,
como isso, ampliam os limites impostos desde &neras do mundo adulto em relagéo
as marcas de género. Considerando o postuladcskignb da mediagdo semiotica do
psiquismo humano foi possivel perceber em nossm@sjue as marcas de género na
situacdo em questao — criangas que frequentamimoangantil — ndo constituem uma
producédo inerente ao humano, mas que, a partisigogicados sociais atribuidos aos
caracteres sexuais, sdo constituidas as referé&eigénero que as criancas apropriam-
se de forma singular. Elas sdo, sim, constru¢cdeisgoroduzidas historicamente e,
como tal, precisam ser consideradas tanto pela®lpgbs quanto por educadores e
pais.



Palavras-chave: Psicologia Social; Psicologia historico-culturalionstituicdo do
Sujeito; Analise Microetnogréfica; Género; Brinciade

ABSTRACT

This dissertation is constructed as a comprehergfoet about the Gender experiences
of children at playtime inside the child scholaueation. And since it is a study based
in a historical-cultural perspective, adults/teashexperiences also take part on the
comprehension elaborated on this dissertation.dld@ectic and historical Materialism,
according to Lev S. Vygotski (1896-1934), cons&tuthe epistemological base on
which this paper sustains itself. The theory inalhihuman beings are building, at the
same time, by themselves and to the world, fromomptex of relationships that
depends on the mediation between them in everythéngne of the most important
contributions of this epistemological referencetibe development of contemporary
Psychology. As such, it drives the present disBertgrocess and it can be verified on
the ceaseless attempts on establishing a dialegebatthe analytical concept of Gender
and the interface Gender and child scholar educafitiis research took place in a
private child school in Blumenau (SC). The subjeatse 14 students (aged between 2
and 4 years old) and 2 teachers. The records wade im 22 meetings, with everyday
observations followed by footages, in a total didirs of recording as well as notes
taken in a field diary. After this stage, a detdil@escription of the recordings was
written, building a filming inventory that resulted two (2) recorded episodesThe
Name Choice EpisodendThe Make-up Episode and one (1) observed episodéhe
Snack Episode- without camera support and described in thed fidlary. The
methodological approach used to analyze the mbtems the Microethnographic
Analysis. The experiences observed through theafmst and then analyzed according
to the Microethnographic Analysis shows that thddecln that participated in this
research are exposed and understand the Gendectnetics that organize everyday
life. Nevertheless, it was possible to percept thailaytime situations, kids find room
and possibilities to experience Gender characiesihat not necessarily correspond to
the limits set by culture and effectuated by adultsildren, at playtime, find room for
social responsibility and hence can expand theadimiposed by the experiences in the
adult world related to the Gender characteristitswever, this move is not integral,
since the adult interference — in this particulase; the teachers — works as a restrictive
feature over the children spontaneous experieretasng to the questions that involve
Gender. Considering the Vygotski an definition thlhé action world defines the
language, thoughts and emotional possibilitiefeitame clear in our study that the
Gender characteristics in the present situatiohildren that attends to a child school —
does not constitutes a result that can be compdeldeas something intrinsic to the
human being. They are, for sure, social constrostfroduced historically and, as such,
need to be considered by psychologists, educatarparents.

Keywords: Social Psychology; Historical-CulturalyBisology; Person Constitution;
Microethnographic Analysis; Gender; Playtime



1. INTRODUCAO

1.1. A HISTORIA DESTE TRABALHO

O presente trabalho de dissertacdo traz como questéiral a articulacdo das
acdes das criancas em seu contexto escolar, temio foco de andlise a constituicdo
dos sujeitos histérico-culturais, atravessados peddéegoria género, observada,
principalmente, nos momentos de brincadeira.

A tematica desta pesquisa ndo é um interesse eedgmbs o término da minha
graduacgdo, optei pela Psicologia Clinica e, ded@sta, pelo atendimento infantil.
Nesta experiéncia, que ja possui uma historia @eetanos, recebi para atendimento
alguns casos de meninos de trés e quatro anosdie @dijos pais tinham receio de que
fossem homossexuais. Ainda hoje me lembro do prameaso que atendi, quando
trabalhava em um municipio da Grande Florian6p@isa. 0 de um menino de quatro
anos cujos pais queixavam-se de que ele sO gostavaheroinas da televisdo -
enfatizando bem que estas eram do sexo feminiogtaga de vermelho e cor-de-rosa,
de pentear os cabelos das mulheres da familia.x@aei-se de que ja havia
comentarios, no ambito familiar e na cidade, soljesto afeminado do filho.

Os casos se repetiam 0 que me chamava a atenc@mtNdo, os pais pediam
auxilio baseando-se na preocupacdo com os commrtasndos filhos/as quando
estes/as apresentavam alguma “tendéncia” que ddieias de que poderiam ser, ou
tornar-se, homossexuais. Tais indicios referiamegaalmente a brincadeiras,
experiéncias relacionadas ao préprio corpo ou déyamtas, e preferéncias por
brinquedos que apresentavam um significado historénte demarcado pelo género,
por exemplo: bonecos de super-herodis, armas escaomo adequados aos meninos e
bonecas de princesas, bonecas-bebé, réplicasriglioe domésticos como brinquedos
adequados para meninas.

Mais tarde a minha inquietacao intensificou-se doamnabalhei em uma escola
da rede privada de Floriandépolis. Deparei-me corprascupacdes de professoras da
educacao infantil a respeito da orientacdo sexeigkds alunos. As professoras ficavam

tdo atdnitas quando percebiam e classificavam agenenca de afeminada ou



masculinizadh que ndo sabiam como agir. Apenas conversavam c@$ &legas,
dizendo-se profundamente preocupadas e impotergete faos outros alunos que ja
estavam comentando que a criancalecha O interessante é que 0S meninos eram
mais visados do que as meninas, sendo os comentu@ca destas bastante raros,
além de ndo conterem carater depreciativo. Mugaey entre as professoras, aparecia a
seguinte fala: “A gente ndo deve reprimir. Se elenfiesmo homossexual, deixa né?”
Quando indagadas sobre como haviam chegado alegssta de que uma crianca era
homossexual, as respostas centravam-se geralmeribservacdo das brincadeiras e
nos comentarios pejorativos dos colegas.

Ao entrevistar pais e professores naquela ocasidgmmbém observando o
brincar das criancas, obtive algumas descricogsi@is se relacionavam com a histéria
de vida, o grupo cultural e a rede de relacbedelstaidas pelas criancas. Sentia que
tais descricbes ainda ndo me permitiam explicacasepcdes de “brincadeira de
menino e de menina” daqueles sujeitos, bem comeferancial teérico por mim
utilizado mostrava-se insuficiente.

O que na verdade me incomodava no discurso, tao$o pais como dos
professores, era perceber certa rotulacéo, as waresxplicita, referente a orientacao
sexual de criancas tdo pequenas. Fiquei durantéo nmempo pensando como tais
criancas poderiam apropriar-se das significacoegdero atribuidas a elas.

Senti nessa época a falta de subsidios teoricas graender e descrever a
realidade que a mim se apresentava, pois era de cpahecimento que o
posicionamento sexual das criangas de quatro ands ado estava definido, bem
como a grande maioria de suas posi¢cdes sociaignmPbavia alguns detalhes que
escapavam ao discurso da psicologia clinica, aaueicamenta tedrico-metodoldgica
que utilizava até entao.

Em funcéo disso, fui buscar referenciais tedriaos mpe auxiliassem a entender
este contexto. Iniciei pelo historiador Aries (1881 qual ressalta que a distingdo entre
mundo adulto e mundo infantil foi algo que surgia Bngo da historia, mais
precisamente na Franca no final do século XVI, mmte o século XVII. Até entédo as
criancas eram vistas/consideradas como “adultosmemmtura”. Essa distingdo foi

progressivamente incorporada a vida social em&@iss ambitos, como por exemplo,

! vé-se af o0 ponto de uma determinacéo de subjatieisl generificadas na fronteira entre o dentraa fo
do corpo; masculinidades e feminilidades ndo coilgo gue precede, mas ja como o efeito de uma
ordem - discursiva - que as constitui e relaciofiiutler 2003)



na educacdo, na qual as criancas passaram a spreenwlidas desde entdo como
pessoas com necessidades diferentes das dos adultos

Ao entrar em contato com essa concep¢ao de queagdes sociais e 0S
significados e sentidos a elas atribuidos se nuadifidentro de um processo historico e
cultural, fui buscar uma especializacdo em Psicagegia que pudesse me ajudar a
construir um referencial para complementar minhacepcdo de homem e mundo.
Nesta, tive meu primeiro contato com a matriz histdcultural, que tem em Vygotski
seu grande mentor, a qual enfatiza a grande impmat@la historia do grupo social ao
qual o sujeito pertence, bem como o ambiente @lltww qual esta imerso seu grupo.
Ou seja, 0 ser humano se constitui através dedaties mediadas semioticamente, ao
mesmo tempo em que constitui 0 seu contexto. Istaoémesmo tempo em que a
crianca é construida por um mundo, por uma culesta também participa ativamente
dessa construcédo. Neste sentido, pensando emala&ee@ria historico-cultural e, mais
especificamente, tomando por apoio o pensament¥ydetski (1987), é possivel
compreender que é no significAdpie se localiza a integracdo de duas funcdesdsasic
da linguagem: o intercambio social e 0 pensamemiterglizante. Assim, sdo 0s
significados que vao tornar possivel a mediacad@ica entre 0 ser humano e o
mundo material, constituindo-se como um dispositjue permite absorver lentamente
as indicacdes culturais presentes neste mundongtipelo, ao mesmo tempo, as agdes
do sujeito sobre o referido mundo.

A producdo tedrica de Vygotski relativa a formacdo psiquismo esta
intrinsecamente ligada as praticas sociais de gpoeaé Em que pese que aos primeiros
tempos da Revolucdo Bolchevique de 1917, Claraiz¢1857-1933) ja trazia para o
debaté com Vladimir Lénin (1870-1924) a problematica daestdo implicada as
singularidades que envolvem a condicdo da mulkeeinelusive, Lenin ter dedicado seu
tempo a produzir uma série de documentos que fesemados um livro que tratava da
questdo da mulher - essa ordem de preocupacdes diadalcancava os estudos de

Psicologia realizados por Vygotski e seus colabmes]

2 O conceito de significado — por se tratar de fumelatal importancia para o presente trabalho — sera
discutido com mais detalhamento no capitulo 3.

% “O camarada Lenin falou-me varias vezes sobneeatdo feminina, a qual atribuia grande importancia
uma vez que o0 movimento feminino era para ele patégrante e, em certas ocasides, parte decisiva d
movimento de massas. E desnecessario dizer queoesiderava a plena igualdade social da mulher
como um principio indiscutivel do comunismo.” Extrado diario de Clara Zetkin publicado como
apéndice no livro de Vladimir Lénin intitulado: Ocgalismo e a emancipacdo da mulher, de 1956.



As discussdes de género foram historicamente pasid um tempo diverso ao
de Vygotski porém, seu legado metodoldgico tedpeamite-nos articular o conceito
analitico de Género e Psicologia historico-cultypaihcipalmente nas dimensdes como
apropriacéo de signos e producao de significacentdos.

A historiadora Scott (1995), apresentando o conceé GE&nero como uma
categoria de analise, vem questionar os signifeati condigdo bioldgica primeira
permitindo, assim, o enfrentamento da incompletudesente nas analises
naturalizantes que, via de regra, no espectro dka aotidiana mediam as vivéncias de
género.

No ano de 2002 iniciei o mestrado em PsicologidJR&C com o desejo de
pesquisar a relacdo entre criancas e suas bringadea definicdo dos papéis de
meninas e meninos. Na medida em que os estudas forancando, fui entrando em
contato com a concepc¢ao de que as criancas sdétwemshas relacdes intersubjetivas e
passei novamente a questionar, dentro de minh&cgrdinica, a preocupacao tacita
daqueles pais que me procuravam, ou seja, a deeqsdilhos ndo poderiam apresentar
caracteristicas comportamentais que desviassemeldaqdefinidas socialmente de
acordo com critérios biologicos para homens e me#jeisto €: se tivessem pénis,
deveriam brincar com coisas de meninos, como calutess etc.; se tivessem vulva,
entdo, as brincadeiras se voltariam para as cds&sisa e da maternidade. Assustou-
me a grande distancia entre o discurso e a prdtisgais, porque enquanto falavam de
direitos humanos e defendiam direitos iguais, nutecdo familiar (principalmente no
que se refere ao ludico) eles forcavam seus fighbsincar de coisas relacionadas ao
padrdo esperado para cada sexo. Para compreetal@rasisei buscar embasamento
nas discussdes de género e resgatar a propriaidistésse conceito como uma

categoria de analise (Scott, 1998) em que:

Género ndo se refere apenas as idéias, mas tambénstduices, as
estruturas, as praticas quotidianas, como tambénriamis e a tudo que
constitui as relagdes sociais. O discurso é unmmum&nto de organizacéo
social da diferenca sexual. Ele ndo reflete adadé biologica primeira,
mas ele constroi o sentido dessa diferencga. (3668, p 115)

Durante as atividades do mestrado, depois de taifiqgado o projeto, mais
precisamente de setembro a dezembro de 2003, pmtadintamento de informacdes
em uma escola de educacao infantil. Infelizmente, questbes pessoais, ndo pude

terminar as analises na data regulamentar, sesdn dssligada do programa.



Em 2006, depois de passar por um novo processtiveelfui aprovada pelo
Programa de Pds-Graduagéo em Psicologia da UF8{fe¢as atividades do mestrado.

A medida que fui me inteirando do tema, pude pencebpapel da Psicologia
nos estudos de Género, isto €, como a Psicologiaseado historicamente construida e
como o conceito de Género se relaciona com taticiéMeste sentido, a Psicologia
como ciéncia foi se consolidando, dando bragos asitipismo e contribuindo para
pensar o ser humano de forma categorizada e aibist®ara (Toneli-Siqueira, 1997),
a Psicologia ajudou a disseminar um padrdo queribont com o pensamento

hegemonico com relacéo as questdes de Género:

Pode-se dizer, contudo, que em todas as areasicdoB®, 0o pensamento
hegeménico desconsiderou a alteridade no sentido g8oero. Por
desconhecimento, superficialismo ou preconceitbumanidade e os seres
humanos, as fungdes psiquicas e suas etapas easlfdiam estudadas como
se as diferencas de género ndo existissem, ou methoo se existisse apenas
um género, o masculino (Toneli-Siqueira, 1997, p)27

1.2. OBJETIVOS

O presente trabalho surgiu com a preocupacdo dqupar as relacbes de
género durante a infancia. Tem como objetivo garalvestigacdo das significagbes
atribuidas as questbes de género, por parte degasaem situacdes de brincadeira no
contexto da Educacéao Infantil.

Como objetivos especificos deste estudo constaderdificacdo e analise das
praticas sociais e discursos relativos as relagéegénero produzidas pelas criancas e
professoras em situacdo de brincadeira; a com@eets como as praticas sociais
funcionam nos processos significacdo que constitagrsujeitos; o levantamento do
panorama da Educacdo Infantii no que diz respeitoq@estdes de Género e a
demarcagdo de como a Psicologia se insere na énde um campo de saber na

discusséo e compreensédo do cenario constituide pstados de Género.



1.3. O ESTADO DA ARTE

A pesquisa de revisdo bibliografica, em que pesbsoluta necessidade de
acesso aos livros, aos autores que produzem/praduzastudos relativos ao tema em
guestdo e que podem ser considerados como cljse@ospode deixar de lado os
estudos mais recentes da area, o Estado da Ampeoduicdo dos programas de pos-
graduacdo — especializacdes, mestrados e doutora@dsspublicacbes presentes em
revistas produzidas via meio material ou eletrGnigoassisténcia a congressos e
documentarios videogréaficos, pode ser de grandelage na aproximagdo com as
producdes mais recentes em torno do tema a sanipadqg.

No presente trabalho a circulacdo pelo context&stado da Arte se deu por
meio do processo explicitado a seguir. Inicialmdatam estabelecidos os descritores
“psicologia e género”, “género e educacdo”, “cdugtdo do sujeito e infancia”,
“género e brincadeiras”; em seguida foram realigdulescas nas bases Scielo e Banco
de Teses e Dissertacdes CAPES fim de tomar conhecimento em que contexto de
producdo académica minha dissertacdo se inseriateXdgs, para utilizacdo neste
trabalho de dissertacdo, foram inicialmente sefeclos seguindo critérios de
conformidade com a perspectiva historico-cultura donstituicdo dos sujeitos.
Cumprido este primeiro requisito, os textos dewveriaender os critérios de inter-
relacdo apresentados pelos descritores utilizaddsvantamento do material nas bases
de dados. Relativo a data dos estudos levantaddsasas de dados, foi utilizado como
critério o periodo compreendido entre 1999 e 2@@&nas um texto foi utilizado sem
que se cumprisse a regulamentacéo do critério tdgdta Foi um texto apresentado por
Maia (1993) e que tratava, de modo bastante pregigaoestao das inter-relacbes entre
0 conceito de crianga, género, poder e subjetieidad

Para efetivo trabalho no processo de elaboracd@lisdartacéo, foram utilizados
0s textos que, além de cumprirem todos os crité&tosa mencionados, possibilitassem
uma aproximacao reflexiva mais efetiva com a redkd do cotidiano escolar e

possuissem um foco bastante detido nas inter-esgnduzidas nesse ambiente — suas

* A selecéo foi realizada pela leitura dos resunwsiantes no banco de teses e dissertacdes (dealiza
em janeiro de 2007 e atualizada em janeiro de 2008)n o descritor psicologia e género, foram
encontrados 539 trabalhos. No entanto, os espatifinte envolvidos com o tema em questdo, somaram
7 trabalhos. Em género e educacdo, encontrei bd®t239 trabalhos, destes 17 foram selecionaduos. E
constituicdo do sujeito e infancia, 80 trabalhofgram escolhidos. E em género e brincadeiras,rgreo

67 trabalhos, dos quais 16 foram selecionadosfekémecia completa dos trabalhos encontra-se listada
final da dissertacdo. Confeccionei também tabetasabrdo com os descritores, que se encontra em
anexo.



rotinas e regras, por exemplo- com especial destaquelas que demonstrassem as
questdes das marcas de género e a relagdo adudtosas no tocante as situacdes de
brincadeira.

O que foi possivel depreender dos trabalhos kadtis € a mobilizacdo das
diversas areas disciplinares em torno da tematiea articula género, infancia e
educacéo. Isto é reflexo de uma tendéncia que admpo movimento historico da
propria constituicdo do campo em questdo, “em qiéigas publicas estaduais e
municipais, implementadas na década de 80, seibanai do agudo questionamento
proveniente de enfoques teoricos de diversas éameaaber” (Kramer, 2004, p. 18). No
caso da presente pesquisa, sdo predominantes ass daeEducacdo, Antropologia,
Sociologia, Psicologia, Educacdo Fisica e em alquorguais estudos, as &reas de
Comunicacéo e Letras.

Ha alguns indicadores dos interesses que a temadimadespertando de acordo
com as produgfes académicas encontradas nestas Exestem trabalhos dedicados a
explorar conceitualmente as nocdes de infanciaismga (Amadeu, 2001; Moraes,
2005; Maia, 1993) Também tem aumentado nos ultemas a producao cientifica que
aborda género e sexualidade nos contextos escdldteses, 2002; Ribeiro, 2003;
Guerra, 2005; Sayao, 2005; Wenetz, 2005); e osltrab que tém nas brincadeiras o
foco de andlise para pensar sobre as diferencgérigo (Sales, 2002; Daniel, 2005;
Gomes, 2005; Castro, 2006; Fernandes, 2006; Fi2@04). Ha ainda estudos que
trabalham com as questdes do fracasso escolap,(RBf0D4) e, numa perspectiva de
Michel Foucault, trabalham com género, poder e ggsas de subjetivacdo (Wenetz,;
2005). Destacam-se também os estudos que tém seunfo masculinidade (Bello,
2006).

Nestes estudos, a articulacao tedrica com os/aseslds dos estudos de género
permite que se problematizem as diferencas at® ewtfiralizadas entre os sexos. Na
area da psicologia ha uma forte presenca dos estigkenvolvimentistas, em que o
sexo das criancas aparece como “variavel” de estuds ndo de forma a se refletir
sobre ela. Por outro lado, os estudos em psi@lqge se localizam numa vertente
historico-cultural e de constituicdo do sujeitoabstecem com o campo do género e
com as tedricas feministas um dialogo compromaeti@tapar, no sentido de promover o
dialogo interdisciplinar e marcar, na propria pkiga, um espago para que se possa
trabalhar o género e suas interfaces (Silva, 2B0/es, 2005). Predominam os estudos

de abordagem qualitativa.



Na grande maioria destes trabalhos a infancia énditta como uma producao
histérica, em que se pesem as diferencas cultidagte modo, ha uma preocupacéo em
cercear um campo tedrico em que as criancas epsaiscoes devem ser consideradas
como importantes focos de analise nos processastigativos (Breganholi, 2002).
Metodologias de inspiracéo etnografica, observapédscipantes, flmagens, utilizacéo
de desenhos produzidos pelas criangas, jogos pospeemMo acesso as oralidades
infantis e aos modos como as criangas significagérero sdo predominantes nestes
trabalhos citados.

Alguns dos trabalhos encontrados compdem discussiitksa categoria género
manifesta-se relacionada as categorias de classzs e geracde€ trabalho de Souza
(1999) na Antropologia Social € um exemplo ao saaldb género e a infancia como
categorias que nao escapam destes marcadbrgsiestdo racial é especificamente
discutida por Nunes (2004), um dos poucos trabahosntrados que relaciona género,
trabalho e etnia. Na relacdo entre infancia e thaba género foi articulado aos espacgos
por onde as criancas circulam, definindo fronteidastitarias e de género, bem como a
expectativa destas criancas em relacdo a escotafetiao. O trabalho de Nunes é
interessante para entender o género como insesidampo dos discursos, das praticas

e instituicdes.

Principalmente na area da educacdo género e iafar@in associados a
sexualidade, bem como ao papel/formacgéao de proteges. S&o portanto esferas que
nao podem ser entendidas separadamente.

Para Kramer (2004), na medida em que o debate addtacacao de criancas de
0 a 6 anos se faz necessario, tornou-se urgenteetana necessidade de formular
politicas de formacdo de profissionais e de estabelalternativas curriculares para a
educacao infantil. Muitos deslocamentos em torreiedeampo podem ser observados
nos debates e producbes académicas sobre o adsntroeles, a estreita relacdo das
mulheres com a educacgdo, vista como um desdobranuentcarater essencial da
maternidade; a relacdo da educagéo infantil comtemsdo da maternagem; bem como
as significacoes de género e de sexualidade desliasadores/as baseadas em um
padrdo heteronormativo de sexualidade que é repidmina relacdo com as criancas. A
discusséo destes temas € de grande relevanciafapeldos/as educadores/as também
fazerem parte das relagdes intersubjetivas queamedi processo de constituicdo das

criangas como sujeitos generificados.



Neste cenario tedrico, Sayao (2003) aponta parsscassez de trabalhos
académicos versando sobre género/sexualidade rénciaf como também a
importancia da abordagem interdisciplinar para dearaos estudos nessa area. “A
interseccdo que o estudo da infancia possibilitieemarios campos disciplinares
reconfigura muitas das visdes naturalizadas solsrecreancas e as instituicoes
educativas” (p.69). Articula, através de suas @&pelas como educadora, a categoria
género e educacao infantil.

Alguns estudos (Rosemberg, 1985; Bruschini, 198&m como objetivo
instrumentalizar educadores e educadoras no ptassja de politicas e acdes sobre
educacédo sexual. Estes encontram eco na visibglidad o tema ganhou na década de
1980 ao investigar questdes importantes que refleteprépria historia/trajetéria da
educacao infantil e como esta se articula ao catop@studos de généro

A prépria concepcao do que seja crianca, infaredacacao infantil - e o que
dela se esperou e se espera - € colocada em yeque, educadores/as se deparam com
estas probleméticas em seus cotidianos nas igsisi Como lidar com estes
desconfortos? E a pergunta de fundo, e que rempteckupacdo em saber como 0s
adultos estdo lidando com estas questfes para paté@eber algumas dinamicas de
género que sao reiteradas, afirmadas ou negadamito escolar.

Ainda com relacdo a escassez apontada anteriornpents&Saydo (2003), o
trabalho de Guerra (2005) teve o objetivo de discas questdes em torno da
sexualidade e da identidade de género no universoiancas de 4 a 5 anos de idade.
Neste estudo, a preocupacdo da autora esteve pandadeflexdo sobre os planos
pedagogicos e a sexualidade. O titulo é sugegbivig, fala dos “segredos sagrados”
para abordar género e sexualidade no cotidianondeescola de Porto Alegre.

Nesta corrente de questionamento, o trabalho da K1#£93) articula género,
poder e subjetividade em uma perspectiva histahialética para refletir sobre o
conceito de crianca na pré-escola. De prototipoadidtos a sujeitos de direitos no
campo da educacao, estas questdes estdo relacg@mdaeu préprio incomodo diante
das queixas e modos daqueles adultos (pais e pooés$ ao falarem sobre as criangas e
suas “manifestacdes”.

Os trabalhos mais contemporaneos tém suas refleméess centradas na idéia
de papéis sexuais e de género. Eles refletem emoderde matrizes binarias,

® Assim como a inclusdo da sexualidade como um elmsg transversais dos Parametros Curriculares
Nacionais os modos como esta foi concebida e spartdncia atual.



heteronormativas, em que as questdes de géneranptaoido reiterar determinadas
posicdes frente ao masculino e ao feminino qugmtesantar alguma possibilidade para
guestionar — e mesmo subverter — os significaddsrexgtipados e culturalmente
aceitos do género. Esta circularidade movimentlushe as metodologias utilizadas
nestes estudos, pois passa a considerar as reldgdesma nédo-linear, incluindo-se
entdo as rotinas escolares de forma mais fluidageeos sentidos do género néo se
encontram fixados — seja na crianca, seja no pofeseja nos planos pedagogicos.
Pode-se perceber o interesse destes estudos péses de Butler (2003), por
exemplo, € uma autora que problematiza o conceigédero.

A presenga de um maior numero de homens nesteahoabtambém é uma
informacé&o importante, que pode ser lida como uonseqténcia da maior visibilidade
que o campo do género vem propiciando. Inclusiestato a tese de doutorado de
Sayao (2005), uma das pioneiras a investigar eepgasde homens professores no
contexto escolar.

No tracado deste campo do fazer pesquisa com agsaags saberes focados nos
adultos - pais, professores - somou-se 0 sabeupidm pelas criancas, e como este
saber poderia ter seu lugar nas pesquisas. Aodahara brincadeira como uma forma
de performatizar o género (Butler, 2003), encenérApsua vertente ficcional, hd um
indicativo de que a brincadeira infantil tambénéestndo vista de outras formas. Uma
“coisa de crian¢a” que tem um significado importanas relacdes de género, pois faz
repetir determinadas dinamicas, explicita os jodespoder envolvidos, sendo uma
faccédo da fantasia na realidade e vice-versa. Be2006) discute o ato de brincar
infantil como uma forma de estabelecer a relacdie eggénero e ideologia, em estudo
realizado com criancas na pré-escola. Ou sejaapeansrincadeira como via de entrada
aos modos e aos processos de significacdo infawatil cultura, que perpassa
invariavelmente a participacdo dos adultos, chamwasda tona em seus modos de ver
as questdes que envolvem o género e seus desdobvame

Em muitos trabalhos que articulam género e brincasleesta € tida também
como uma via de subversdo dos significados do gémers processos e cotidianos
escolares em que estes significados adquirem sentdigd ndo, na relagdo entre criancas
e destas com os professores. A preocupacdo paecentanto as brincadeiras em si e
se elas se referem a meninos, ou a meninas, masdo aomo ganham forma nas
relacbes entre as criancas e os adultos. Algunsiestém oconflito como alvo de

investigacdo das questdes de género (Silva, 2884)rincadeiras, portanto, promovem
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a observacdo das disputas por espacos e legitinelattie as criancas, que por vezes
reivindicam romper com as significacdes do générnblddas aos brinquedos ou as
brincadeiras, e uma nova configuragdo do génere dev formulada tanto pelas
criangcas como pelos adultos.

E entdo que uma possibilidade de anélise dos eépsséd faz presente, a partir
da brincadeira e daquelas cenas em que o géneromerda o proprio conflito. O
brincar e suas implicagcbes em uma cultura genadéigodem ser entendidos como um
processo performatico do género, em que criancadulos, ao nomear brinquedos,
cores, brincadeiras, tarefas, etc., estdo nomeagaie cabe a cada “sexo”. As criancas,
ao subverterem estas nomeacg0des, por vezes lineaesplistas, exigem que a estas
performatividades ja constituidas se criem outfBsmos que considerar que as
brincadeiras acontecem em um campo discursivo datioy em que as possibilidades
estdo restritas aos usos do género na linguagestadoeo trabalho de lleana Wenetz
(2005), ao analisar que "no espago escolar pestuigagénero inclui maneiras de
ocupacéo, imposi¢do, negociacdo ou recriacdo dpsips espacos e das brincadeiras”.

Nas divisdes sexuais entre meninos e meninas,stathas com o que brincar
(carrinhos, bonecas, atividades dentro e fora ¢ sares azul e rosa, etc.), ha as
limitacdes e as definicbes dgiembrinca como qué A atividade ladica ndo apenas
movimenta a brincadeira, mas o0 modo como o bringjéedsto e significado, preterido
ou ndo na vivéncia de meninos e meninas.

A questéo da performatividade é recorrente em m@istudos. Destaco o estudo
de Baido (2006). De cunho etnografico, a autorautks a “co-construcdo” das
identidades “performaticas” de género entre menineeninas durante as atividades de
roda e de apresentacdo de brinquedos (o dia dquiedio). A autora reflete sobre a
reproducdo de modelos hegemdnicos e as maneinegfatmula-los, em um contexto
escolar marcado pelos binarismos e dicotomias dergé

Finco (2003) em seu artigo sobre educacéo infaetdgbes de género, meninos
e meninas, brincadeiras e cultura infantil, busgastjonar “o fato natural” como séo
tratados os papéis e comportamentos pré-deternsrdmnenina e menino em relagao
a brincadeiras em um contexto pré-escolar. Aprasama reflexdo sobre o que é
adequado para menina e o que é adequado para mmimoar. Em suas analises, a
autora se contrapde “as pesquisas que consideramqmeninos € meninas demonstram
comportamentos, preferéncias, competéncias, aisbutle personalidade mais

apropriados para seu sexo, seguindo, desde benemeguas normas e padrbes
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estabelecidos” (Finco, 2003, p.89). Procura saltdar que chama de “adultocéntrico”
apontando que as “transgressdes dos papéis deof&wmiam a possibilidade de
apresentacao de novas formas de ser menino e menina

Dentro deste panorama género, infancia, papéigagee estudos historico-
culturais Minella (2006) analisa, partindo da pecdwa de género, algumas das
principais contribuicdbes da area da Histéria Somalda Sociologia Historica
relacionadas a infancia no Brasil. As obras amddisatendo como suporte alguns
aportes da epistemologia Feminista, datam dos gmsidmperial e Colonial. As
discussbes do artigo giram em torno de questionaroblematizar os conceitos de
infancia e crianca.

Faria (2006) inclui os temas pequena infancia,imemto feminista, relacdes de
género, educacéo infantil, creche e pré-escolaeamagigo. Aponta que foi somente
nos ultimos 30 anos que as pesquisas observam @gueiancas pequenas fazem
quando estdo entre elas num ambiente coletivo ima@dm por profissionais adultos
e/ou adultos com intencionalidade educativa. “Aioden forte viés na psicologia essa
pesquisa vai se tornando multidisciplinar para eoceh o ‘cidaddo de pouca idade’
(como diz Benjamin) para além da patologizacaohigenismo, da incompletude, do
apenas um vir-a-ser” (Faria, 2006, p.282-3).

Portanto, a pesquisa realizada no Scielo e na Bas®ados da Capes
demonstrou um grande aumento da producéo teotaziaeada a género, brincadeiras
e educacao. Os trabalhos produzidos evidenciam asitipnamento desnaturalizante
da constituicdo do sujeito na dimenséo de génederesiando o quanto este € marcado
pelo contexto histérico-cultural.
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2. FUNDAMENTACAO TEORICA

O presente trabalho tem como marco teo6rico as pipies da Psicologia
historico-cultural, que entende o sujeito como lEstérico e social, imerso em um
processo continuo e reciproco de construcdo deadsiseu mundo. Lev Semidnovich
Vygotski (1896 — 1934) € o principal autor da Plsig@a Historico-Cultural, trazendo
como pilares fundamentais o materialismo histéeictalético.

2.1. CONSTITUICAO DO SUJEITO A LUZ DA ABORDAGEM HIBORICO-
CULTURAL

O referido autor critica a psicologia praticada s épocae as que o
antecederam. Estas criticas sdo dirigidas ao mé&ddtado pelos psicologos em suas
pesquisas. Suas pesquisas tiveram como base aahistddialética marxista, levando-o
a constatacdo de que o desenvolvimento humano i@dogeela cultura.

Em toda sua obra defende a tese de que o sujaitmstituido a partir dos
processos de apropriadaias especificidades do contexto histérico e cailt@or meio
desta premissa, rompe com as concep¢des matustagnessencialistas e naturalistas
de sujeito e de subjetividade (Molon, 2003).

O conceito de funcbes psicologicas superiores udait®e com 0S Outros
conceitos, igualmente fundamentais. Para ele, endes/imento cultural da conduta, a
aquisicdo das func¢des psiquicas superiores e ontmihd préprio comportamento sdo
processos interligados. Ou seja, essas funcdesnsdtaem por meio dos processos de
apropriacéo, que sdo mediados pelo grupo cultugakeconfiguram a conduta humana.

Assim podemos depreender que o desenvolvimensgidobumano ndo pode ser
entendido a margem da cultura, que o ser humamno $eusocial, que se relaciona com
outros. Segundo Vygotski (2007), o ser humano danrse como tal pelas relagbes que

estabelece com os outros, que sdo mediadas seametite.

® Vigotski nasceu na Rissia em 1896. Sua maior géamle contribuicdo a Psicologia foram entre os
anos de 1924 e 1934, ano de sua morte. Dialogoalsau trabalhos de colegas psic6logos de suaépoc
tais como: Freud, Stern, Kofka, entre outros. \Adeella, 2001.

" O conceito de apropriacdo, com base na Psicolbig#orico-Cultural de Vygotski, refere-se ao
movimento do sujeito no sentido de tornar intragsigico o conhecimento culturalmente produzido e
compartilhado. A apropriacdo do conhecimento prareveconstrucdo de todas as funcdes psicolégicas
(SMOLKA, 2000).
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Desde o nascimento o ser humano é dependenteutios,@ recebido e recebe
um mundo ja histérico e culturalmente constituigo,a0 mesmo tempo tem a
possibilidade de constitui-lo, como também, suadovispessoal de mundo.
Vygotski(2007) considera o ser humano nos seusepsos de desenvolvimento como
ontologicamente social, pois reforca a importand& participacdo do outro nos
processos de construcdo da propria historia. Asaommesmo tempo em que 0O ser
humano vai construindo sua histéria, contribui c@roonstrucdo coletiva da mesma,
colaborando para o patrimonio cultural da humaredé&@m como e simultaneamente
serve-se do que ja esta construido até entdo.nRmrta sujeito recebe um mundo
cultural e historicamente estabelecido e, a0 mesampPo em que se “nutre” desta
estrutura, contribui também com ela devolvendo @mspiacdes individuais que faz
deste processo. Neste sentido, 0os processos, a at@o sao os focos de trabalho de
Vygotski.

No processo de construgdo das posicfes sociags, lmumano € dependente de
outras pessoas, ndo apenas no que diz respeitisfacg® de necessidades fisioldgicas
essenciais - principalmente quando crianca - nmabédan, cultural e ideologicamente. E
0 outro que inicialmente atribui significado assesi/pessoas/situacdes/acdes para a
crianca. Ou seja, a crianca apreende de suas @slagdiais os significados produzidos
e partilhados pelo grupo cultural, atribuindo s#mti pessoal as
coisas/pessoas/situacdes/acdes. Neste processticdial sujeito constitui-se - porque
existe uma elaboracdo individual dos sentidos -ineulsaneamente constitui sua
realidade social (Pino, 1996).

De acordo com Martins (1997), a concepcao de debemento humano de
Vygotski baseia-se na idéia de um organismo atiwoirderacdo com o ambiente ja
existente. Sendo assim, Vygotski postula que ordedamento do pensamento se da
em relagdo com o ambiente posto que, conforme Marti997), “... a crianca
reconstroi internamente uma atividade externa, carsoltado de processos interativos
que se dao ao longo do tempo” (p.114). Assim, eifesmente do que vinha sendo
estudado pela “velha Psicologia” - como se refégigotski a Reflexologia e também a
Psicologia praticada por Piaget -, Vygotski vedticque o processo de internalizacéo
constitui-se a partir das atividades externas,rdi@gdes que as criangas estabelecem
com o mundo e com 0S outros, ao contrario do queiaya fazer crer os referidos

autores da Psicologia do desenvolvimento humano.

14



Uma das mais importantes categdtia® estudo de Vygotski (2007) é a
linguagem, sua relagcdo com o0 pensamento e o ddggneoto das funcbes
psicologicas. Para este autor, “a fala tem um pegs#ncial na organizagédo das funcées
psicolégicas superiores” (Vygotski, 2007, p.30).

No estagio inicial do desenvolvimento humano o \fggioconstata um periodo
pré-verbal no processo de formacdo da linguagenmneperiodo pré-intelectual no
processo de formacao do pensamento. O pensamarpalavra ndo estéao relacionados
entre si através de um vinculo primario, sendotgleeslacdo surge, muda e cresce no
processo do desenvolvimento do pensamento e dagabkessim, Vygotski verifica que
ndo ha elos entre pensamento e linguagem no codeegtesenvolvimento humano,
mas sim na medida em que as criancas vao se déssmdm e se apropriando da
linguagem, este elo vai se compondo.

Smolka, Gées e Pino (1998), autores brasileirostpalham na perspectiva
histérico-cultural, afirmam que “na interpretacde Wygotski, o desenvolvimento
humano envolve processos mutuamente constitutivesindersdo na cultura e
surgimento simultaneo de individualidade Unica ontexto da pratica social” (p.154).
Eles reafirmam o importante papel da mediacdo demi@omo fator crucial que
permite ao ser humano a transformacéo, ainda quiatpe, de agcbes compreendidas
como tendo génese nas relacdes sociais, paraiagéreslizadas.

E, decididamente, com seus estudos e seu exedscpesquisar a psicologia,
tendo como base o Marxismo, que Vygotski (1982) ymmnsar a psicologia como
ciéncia em que 0s processos psicologicos sao afhesr em mutualidade com o
envolvimento social dos individuos. De acordo comndla: “Para Vygotski a
psicologia deveria consistir na ciéncia capaz dplie como as caracteristicas
singulares humanas, 0s processos psicologicosprsdituzidos a partir das relacdes
sociais, isto €, do convivio com outros individuts espécie humana, capazes de
elaborar cultura e fazer histéria.” (Zanella, 200X4).

A mediacdo assume importancia crucial no desenwelvio infantil, como
afirmou Vygotski: “Todas as funcdes no desenvolvitoeda crianca aparecem duas
vezes: primeiro, no nivel social, e, depois no Inivdividual; primeiro entre as pessoas

(interpsicolégica), e, depois, no interior da cgan(intrapsicoldgica). [...] Todas as

8 As categorias estudadas por Vigotsky nunca eréan@ses, fixas. Eram sempre relacionais, histogcas
dialéticas. Chamo de categoria aqui por simplest§oedidatica.
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funcdes superiores originam-se das relacdes refis iadividuos humanos.” (Vygotski
1998, p.75).

Para explicar o processo de mediacdo € necesg@gseatar o conceito de
signo para a psicologia historico-cultural. De acordencdygotski, signo opera como
uma ferramenta para auxiliar na solucéo de proldanacampo psicologico. “O signo
age como um instrumento da atividade psicologicandeeira analoga ao papel do
instrumento no trabalho” (Vygotski, 1998, p.70).

Como a mediacdo assume importancia crucial no dek&mento infantil
(Vygotski, 1998), o desenvolvimento de sinais aeoat através dos significados
atribuidos pelos outros as ag¢bGes da crianca. Aommeempo, no processo de
constituicdo do sujeito, em um movimento dialétieste também produz sinais para
outros de modo que a pessoa se torna “o que dlaves do que ela produz para os
outros” (Vygotski, 1981, p.162 conforme Smolka, &8ePino, 1998, p.155). Por isso,
autores como Zanella (2000) afirmam que o procdssoonstituicdo do sujeito se d&a
em um movimento em que este a0 mesmo tempo é tcdagtie constituinte, ator e
autor.

Gobes (1992, 1993 e 1995) pesquisou os modos deipactio do outro nos
processos de significacdo do sujeito. Nas palalaiesutora: “Assumimos que a relagao
entre a acdo do outro e a a¢do do sujeito & deecaanstitutivo” (1993, p.3). Com esta
afirmacéo chega a dois pontos fundamentais. Emepontugar, explica que a acao do
outro ndo determina de forma rigida o funcionamelotsujeito. A acdo do outro tem,
sim, direcionalidade limitada, isto €, ndo € porqumutro age de tal forma na presenca
do sujeito que este ira responder, ou agir respwlm®u imitando ao que 0 outro
espera como resposta as acdes daquele. A nocamuitutividade” pressupde uma
nao direcionalidade, isto é, 0 sujeito na relagém o0 outro constréi significados, mas
nao se pode dizer o qué, ou melhor, quais foramrel@®entos nesta interacdo que
produziram tais significados.

Em segundo lugar, visto que as acdes se dao de fionediata, ndo € possivel
predizer ou qualificar o que seria adequado ou pa&o,exemplo, nas acdes entre
professoras/es e alunos/as. Além disso, a autanataague metodologicamente sé se
pode analisar as evidéncias do carater constitdivimteragédo outro-sujeito, bem como
qualificar a mediacdo desta interacdo, de formeospéctiva, isto €, analisando a

historia, os fatos ja ocorridos, para tecer inetggdes. E que a psicologia tem funcao
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nao-prescritiva e sim, de projetar possibilidadesagdo baseando-se em um olhar
retrospectivo.

A autora afirma ainda que, na tentativa de pesguisaas metodologias para
entender as interacdes outro-sujeito pode-se cleepataridades incongruentes com a
perspectiva dialética, a qual a abordagem histanittural se propbe. Tal
incongruéncia pode aparecer na supervalorizacacoddicdo do outro, tendo como
consequéncia a fragilizacdo do sujeito. Nesta ordewue se tende a prender os
individuos em poblos opostos, ndo deixando transparea inter-subjetividade
constitutiva e a singularidade dos sujeitos querm®ntram em um mesmo plano. Para
Goes, (1993) “... a tendéncia crescente para exanonindividuo concretamente
constituido nos leva a conceber a individualidadema@ processo, construida
socialmente e a singularidade como conjugacaoaheeglitos nem sempre convergentes
e harmoniosos” (p.5).

O ser humano possui uma caracteristica que o tmiga: o uso de instrumentos
simbdlicos como mediadores. Vygotski (1998) postila a atividade é constituidora
do sujeito e que os instrumentos possuem funcadoadwd nesse processo. Os
instrumentos mediadores podem ser de duas naturggafisica, como no caso de
ferramentas, que modificam o meio fisico e 0 sujdd acdo; e b) representacional, que
seriam 0s signos, os quais incidem e modificamagde do homem consigo mesmo e
com os outros homens” (Zanella, 2001, p.76).

Os signos na obra Vygotskiana sao instrumentosd@iools, criados pelo ser
humano, que permitem o conhecimento a e transféon@g meio, a comunicagéo entre
0S sujeitos, como também o desenvolvimento dasdamgsicologicas superiores.
Vygotski faz um paralelo entre a invencao dosasga dos instrumentos. Ele diz que
0S signos sao instrumentos simbdlicos que auxibasujeito a solucionar problemas
psicologicos. Embora haja tal comparacgéo, sigmsteumento - que auxiliaria o sujeito

a solucionar problemas “fisicos”- ndo sdo concedéaticos.

A diferenca mais essencial entre signo e instrument base da divergéncia
real entre as duas linhas (...). A funcdo do imsénto é servir como um

condutor da influéncia humana sobre o objeto dadatie; ele é orientado

externamente; deve necessariamente levar a mudaogasbjetos. Constitui

um meio pelo qual a atividade humana externa gidaipara o controle e

dominio da natureza. O signo, por outro lado, nadifica em nada o objeto

da operacéo psicoldgica. Constitui um meio daaaie interna dirigido para

o controle do proprio individuo; o signo € oriemdadternamente. Chamamos
de internalizacdo a reconstrucao interna de umeag@e externa. (Vygotski ,

2007 p.55 e 56).
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Segundo Oliveira (1997), os signos podem ser difsfnicomo elementos que
representam ou expressam outros objetos, everigac@s. Como exemplo a autora
cita 0 signo mesa que representa o objeto mesambo® 3 é um signo para a
quantidade trés; assim como o desenho de umaaadoporta de um sanitario € um
signo que indica “aqui € o sanitario masculino”.

Portanto, os signos séo producdes sociais qug:ri¢. caso da linguagem oral,
por exemplo, esta sG se constitui enquanto sigrfizee sentido para o outro, se for
partilhada” (Zanella, 2001, p.77).

Assim sendo, nesta matriz de pensamento, o sernwtrensforma o seu meio
via instrumento, a0 mesmo tempo em que é transttonm@or este. A atividade
instrumental compreende tanto o individuo quanton@o, e isso se d4 em um
movimento reciproco. O ser humano apropria-se o®s de forma ativa, atraves das
relacbes que estabelece com a cultura, e com ossadm 0sS quais convive. Ele ndo
copia simplesmente, ele se apropria de acordo c@® gossibilidades, suas relagbes
com a cultura, porém, de forma singular.

De acordo com Oliveira (1995):

Para Vygotski, os signos ndo séo criados ou dedosbeelo sujeito, mas
por estes apropriados, desde o nascimento, naefagieo com parceiros
mais experientes que emprestam determinadas sagofs a suas acdes em
situacdes objetivas, nas quais determinadas fodmaslacdes sociais e de
uso de signos na execucao de tarefas se fazemnmeép. 52).

Deste modo, nas situagfes intersubjetivas vividalaspcriancas, o que €
considerado signo para o parceiro vai sendo apapradativamente pela criangca em
relacdo, constituindo-se aos poucos em signo pardmia crianca. Neste sentido, a
brincadeira € considerada atividade mediadora doepso de constituicdo do sujeito

em suas diversas dimensdes.

2.2. O BRINCAR PARA PSICOLOGIA HISTORICO-CULTURAL

A atividade € considerada ponto crucial para sepceemder o0 processo de
desenvolvimento humano na teoria historico-cultUfaha atividade — ou seja, na agéo

— sempre mediada semioticamente, que o ser huneamansforma e transforma o seu
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entorno. Considerando a brincadeira - 0 brinqued® drincar -° como sendo uma
atividade fundante do sujeito humanos, cabem alguocmmsideragbes importantes,
principalmente quando se trata do contexto edugatda crianca.

Segundo afirma Vygotski (1998), ndo se pode defmitorincar Unica e
simplesmente como atividade que da prazer a criddeaacordo com ele, existem
outras atividades que dao muito mais prazer, coattvalade de sucgéo, por exemplo.
Existem também, jogos e brinquedos cujos resultadoséo agradaveis para a crianca.
Assim, Vygotski (2007, p. 107) assegura que “6.prazer ndo pode ser visto como
uma caracteristica definidora do brinquedo (.Pédra o autor a atividade de brincar
preenche necessidades da crianca, colocando-agemisto €, motivando-a a agir sobre
seu mundo. Quando uma crianca muito peqiesemte a necessidade de ocupar algum
espaco social que ndo o seu, ela envolve-se em wmidanimaginario no qual pode
realizar tal desejo. Neste mundo imaginario, nd glaafaz-de-conta que € o que néo é,
explora suas possibilidades de acdo sobre o metandante. Tal mundo onde se
podem satisfazer tais necessidades é o que Vygiakiou de brincadeira.

Porém, nem todas as necessidades nao satisfegasrigém a atividade de
brincar, como também a presenca de necessidadsfeits no brincar ndo significa
que a crianca entenda as motivacdes que a levaaliaar tal atividade. Ndo é uma
relacdo de causa e efeito, isto é, as criangcasatiam por que e pra qué brincam. Elas
simplesmente o fazem. Os motivos que as movem tang# cambiantes e nao
passam pelo entendimento cognitivo.

A medida que v&o crescendo e se apropriando darauthis motivacbes das

criangcas mudam sendo essencial o papel destasinesdeiras.

A imaginacdo é um processo psicolégico novo pacsianca; representa
uma forma especificamente humana de atividade @risc ndo esta
presente na consciéncia de criancas muito pequenasta totalmente
ausente em animais. Como todas as fung¢Bes da éonoisgi ela surge
originalmente da acdo. O velho adagio de que oc#@rima crianca € a
imaginacdo em acdo deve ser invertido; podemos dize a imaginacao,
nos adolescentes e nas criancas em idade présestatabrinquedo sem
acdo. (Vygotski, 2007, p.109)

® Vlygotski (1998) parece utilizar os trés termosstidtamente. Outros autores da perspectiva histéri
cultural como Elkonin (1998) usa o termo jogo. igéitei os termos atividade de brincar e brincadeira
por considerar mais abrangente.

19 vygotski (1998) refere-se a brincadeiras de ceaanem idade pré-escolar. Pode-se inferir que quer
dizer criancas que operam instrumentos e ja entendegnos. Criancas de 1 ano e meio
aproximadamente.
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Desta forma, chama a atencdo para as explicac@sajpcam a imaginacao
como uma subcategoria do ato de brincar. Paraevidefautor, a imaginacado é que
define o brinquedo, a a¢do de brincar, e tambérendefque o brincar difere de outras
formas de atividade.

Vygotski levanta criticas a respeito da concepgadrthcar como instrumento
simbdlico, informando que ha que se ter cuidades ps caracteristicas simbolicas do
brinquedo sdo muito especificas e fogem do terroprigmente dito. De acordo com
ele, o brincar “pode ser considerado como um setdm signos que generalizam a
realidade, sem nenhuma caracteristica que eu ewosispecifica do brinquedo”
(Vygotski, 2007, p.110). Deste modo, o esforco dtoraem suas pesquisas sobre o
brincar € o de demonstrar que as generalizagbesamiestanques, e sim produzidas a
cada ato de brincar — portanto, construidas duranbeincadeira. Por exemplo, a
generalizacdo esta presente quando a crianca esuola tampa de panela como
suporte de representacdo de um volante de autontéméd estéa que a escolha ndo é
aleatdria e sim conduzida pelas caracteristicagbjieto. Porém, a tampa deixa de ser
um volante quando a brincadeira termina.

De acordo com Goes (2000), na visdo de Vygotski.) ho inicio da infancia, o
contexto perceptual e os objetos como que determmacao da crianca. Os objetos
sdo explorados e manipulados conforme suas cdstictas fisicas ou funcionais;
motivacdo e percepcao estdo, de certa forma, sugiag). (Goes, 2000 p.1) Porém, na
medida em que a crianca comeca a brincar de faole, ocorre uma separacao entre
percepcédo e motivacdo. Neste momento do brincag¢@ss passam a ser simuladas e
uma coisa passa a significar outra. Ocorre, segumdautora, uma mudanca no
tratamento da significacao.

Ao referir-se ao conceito de significacdo na abgeda histérico-cultural,

Zanella (1997p.67) afirma que:

... a significacéo refere-se a ‘o que as coisasequelizer’, aquilo que alguma
coisa significa. Como as coisas ndo significam 080, e nem tdo pouco
significam a mesma coisa para individuos diferente=preende-se que a
significacdo é fendmeno das interagdes, sendo, powal e historicamente
produzida.

Segundo Pino (1993), remetendo-se a Vygotski, @itsujapropria-se do
significado da acéo e ndo da acdo em si mesmee Blestido a brincadeira se apresenta

para a criangca pequena como uma necessidade deelidgir sobre os objetos, e
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também de experimentar o mundo dos adultos. Pde#érmundo é experimentado da
maneira que € percebido, visto e transformado ém aigavés do brincar.

O mesmo autor diz que o jogo simbolico favorecessipilidade das fronteiras
entre o real e o imaginario se diluirem e se igeetrarem. Ele descreve em seu artigo
a observacao de criancas (de pré-escola) durargesiimacao de jogo simbolico. Em tal
situacao, elas montam um episodio familiar a qualitor analisa e afirma que: “(...) o
jogo simbolico permite a crianga internalizar anffigacdo das rela¢des sociais em que
esta inserida na vida real, mas conferindo-lhes semtido pessoal que esteja em
sintonia, ao mesmo tempo, com sua historia e cdnstaria dos seus desejos” (Pino,
1996, p. 21).

Assim, Pino (1995, 1996) permite que se avanceusosg refere as reflexdes
sobre o jogo simbdlico, trazendo os conceitos depm@cado de significados de
Vygotski, e vai mais além quando afirma a exis#&ule um sentido pessoal atribuido as
situagOes de jogo.

Para apresentar a brincadeira, - principalmenteuentontexto escolar, que é
uma das funcdes deste trabalho - considera-se tamper discutir a relacéo
desenvolvimento/aprendizagem, para a matriz hestéaniltural.

O desenvolvimento humano ndo se processa de modimwo e linear, e sim,
na perspectiva do autor, através de saltos quadisatSignifica que através de crises,
impasses, necessidades 0 sujeito se vé compehdscar novas formas de lidar com
determinada situacdo. O salto qualitativo ocors @o se apropriar de uma nova
forma de mediagao, o sujeito se modifica, modifilcai® seu meio. De acordo com
Zanella (2001, p.95): “o principal fator de desdmwonento, portanto, consiste na
apropriacéao, pelo sujeito, de novas formas de madjale novos signos (...)".

A aprendizagem, por sua vez, consiste na apropria@ cultura, suas
determinacdes de género, raga/etnia, classe sgeira¢des, religido, na qual o sujeito
esta inserido. Destarte, esse processo ndo ocerfergha passiva, pois a0 mesmo
tempo em que se apropria se transforma.

Vygotski (2007), para melhor especificar a relagiduamente constituida entre
desenvolvimento/aprendizagem, destaca que é preamsiderar dois niveis que fazem
parte do processo de desenvolvimento. O primeiereese ao nivel que uma criancga
consegue realizar sozinha, isto é, ela ja apropimstrumentos mediadores que a
permitem realizar determinada atividade. O segurefere-se as atividades que a

crianca ndo consegue realizar sozinha, porém coesegm o auxilio de um parceiro
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mais experienté ou de um adulto. Este segundo nivel de desenvehtimé o que
Vygotski chamou de “Zona de Desenvolvimento ProXiridDP). O conceito deu ao
autor a possibilidade de entender os processosraittiicdo das fungbes psicoldgicas,
tais como o papel do jogo e da fantasia. Assimep@idservar que no jogo (nas
brincadeiras) o fator preponderante € a imitaca&stéNsentido, Zanella declara: “Em
razao da imitagcéo, capacidade que constitui o ipahenecanismo do desenvolvimento
cria-se a Zona de Desenvolvimento Proximal: quamdoanca imita alguém, ela esta
agindo de forma superior as suas condicdes reaisatdecdo, fato que remete
imediatamente a nocao de ZDP.” (Zanella ,2001,)p.99

Sendo assim, a brincadeira é considerada, nestpgotiva, como constituidora
de ZDP por exceléncia. Desta forma, entende-seaquatuacdes de brincadeira sao
vividas pelas criangcas como algo em processo dstragdo. A logica e as regras sao
criadas na propria brincadeira, sendo também reflacias a medida que se tornam
menos funcionais. Para Vygotski (1998), ndo hachdeiras sem regras, mesmo as
brincadeiras surgidas nas situa¢des imaginariasupos regras. Deste modo pode-se
dizer que, a0 mesmo tempo em que as criancas iméas criam durante a atividade
de brincadeira.

Vygotski (2006) chama de atividade criadora todéazer humano capaz de
realizar algo novo. Considera esta como atividaddusivamente humana que pode
manifestar-se “(...) tanto no que se refere axeflale algum objeto do mundo exterior,
quanto determinadas construcdes cerebrais ou ssmom(...)". (Vygotski 2006, p.7
traducdo minha¥. Assim, tal atividade pode se manifestar em fodmaeflexdes ou
recriacbes de algum fato ou objeto j& existent® @ j& retratado na coletividade)
como também criacfes, construcdes e sentimentgmlaias. A constituicdo dos
sujeitos é social sempre — tanto na coletividadeaccaa singularidade: ele tanto
constréi como é construido pelo meio que o circunaatanto sua singularidade é
constituida no ambito social e objetivada nele.

O autor afirma que, ao observar as condutas hunpdem-se distinguir dois

tipos de impulsos basicos: o impulso reprodutorimmulso criador. O primeiro esta

' parceiro mais experiente, ndo significa alguémsmalho, necessariamente, mas alguém que tenha
experiéncias diferentes, que ndo faca o papel gendsdo do adulto. “(...) na medida em que
oportunizam a confrontacdo de diferentes pontogsi@ sem a postura tutorial — o que leva ndo wha
maior discussdo e negociacdo de significados ceamobém, & alternancia na coordenacdo de papéis
sociais, visto criancas vivenciarem préticas sed#erenciadas” (Oliveira & Rosseti-Ferreira img#a,

2001 p.108)

12« ) ya se trate de reflejos de algin objetordahdo exterior, ya de determinadas constuccioaks d
cérebro o del sentimiento que viven e se manifegiimem el préprio ser humano.” (Vigotsky, 2008)p.
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intimamente ligado a memoéria. O segundo refere-seda “atividade direcionada a
produzir algo novo através de novas imagens e nagéss”. (Vygotski, 2006, p.9
traducdo minha}

Nesta direcéo o cérebro é capaz de reproduzir iéxpe@as passadas atraves da
memoria. Contudo, o que Vygotski (2006) chama dedaide criadora é a capacidade
de, através de dados obtidos ao longo da histériad#, o sujeito conseguir ir além do
conhecido, superar o ja posto, e criar o que ast&ip A esse respeito, o autor afirma
que: “E precisamente a atividade criadora do homaenfaz dele [0 ser humano] um
ser projetado para o futuro, um ser que contributniacéo e que modifica o presente.”
(Vygotski, 20086, p.9, traducéo minfid)

Portanto, as questdes que se referem a criagdomme otemadria, imaginacao,
fantasid® entre outras — fazem parte do processo criadoahanE assim entendendo
a criagdo ndo como um dom, nem como algo pré-dstabe, mas como uma
construcdo cotidiana, Vygotski, observando as bdatas, constata que tal processo
acompanha o ser humano desde sua infancia.

Além disto, o autor aponta que as criancas imitemm 8 muito, o cotidiano do
qual participam, porém sempre acrescentam algmde, e singular a tal experiéncia.
Por exemplo, as criangcas que fazem um monte da angiginando ser um bolo, e
depois fingem que estdo comendo-o. Como este, eaxisbutros exemplos de
reproducdes cotidianas que as criancas transpqutam suas brincadeiras. Pode-se
dizer que isto é somente reproducédo, que a criapeaas copia o0 que vé. Porém, o
proprio autor pode esclarecer: [As crian¢as] “Na@dirmitam em seus jogos a recordar
experiéncias vividas, mas sim, elaboram-nas caatente, combinando-as entre si e
construindo com elas, novas realidades de acondoscas afinidades e necessidades”
(Vygotski, 2006 p.12 traducdo minhd).

E, entdo, também através das brincadeiras qudaaas vao constituindo seu
processo de desenvolvimento e apropriacdo dos etemeéa cultura, dentre eles, as

13 “Toda actividad humana que no se limite a reproduechos o impressiones vividas, sino que cree
nuevas imagenes, nuevas acciones, pertenece asegtmda funcion creadora o combinadora.”

(Vygotski, 2006, p.9)

4 “Es precisamente la actividad creadora del horfgbrpie hace de él um ser proyectado hacia el futuro
um ser que contribuye a crear y que modifica ssqmte.” (Vygotski, 2006, p.9)

!5 Funcdes Psicolégicas superiores seriam tambémeppgio em categorias, memodria légica, atencéo
focalizada, emocao, imaginacéo criadora e autoleda da conduta. (Vigotski, 1987)

16 “No se limitan en sus juegos a recordar experi#neividas, sino que las reelaboran creadoramente,

combinandolas entre si y edificando com ellas nsiezalidades acordes com sus aficiones y necesidade
(Vygotski, 2006 p.12)
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significacdes de género. Na brincadeira € possdmper com normas/determinacdes
instituidas de tal modo que a intervencdo/contdaemundo adulto funciona como
reguladora dos possiveis rompimentos, em relac@u@a@ socialmente aceito/tolerado,

no tocante as questdes de género.

2.3. EDUCA(;AO INFANTIL E INFANCIA: ALGUNS OLHARES

De acordo com Aries (1981) o sentimento da infatesia sua construcao lenta e
gradual na realidade ocidental, mais precisameatéranca, entre os séculos Xlll e
XVII, como demonstram as obras de arte e as imageagetratam tal época. Antes
disso, as criangas eram tratadas como adultos ematora, e estavam sujeitas a toda
ordem de tratos e maus-tratos relativos aos aduttosio exposicoes a orgias,
execucoes, trabalhos pesados dentre outros costlanggca.

A andlise de Aries (1981) traz uma forma criticacdmpreens&o historica em
que se ressalta a diferenca entre contar a histasi@oisas e mostrar o quanto as coisas
sd0, elas mesmas, histéritasAssim, a preocupacdo de Aries (1981) centra-se
sobretudo no processo em que a infancia - enquetafta da vida - desponta num
horizonte de historicidade, ocupando uma posicauralena constelacdo familiar
burguesa, que passa a organizar-se em torno agarideslocando-a do seu, até entdo,
silencioso anonimato.

Ergue-se uma nova orientacao do sentimento dediaf@&m que, na transicdo de
uma familia medieval - caracterizada pela totaligpacao das criancas na vida adulta,
posto que a propria nocao de idade nado fazia senthra a familia burguesa, familia e
escola comp6em uma mesma engrenagem que retiengacdo mundo dos adultos e a
coloca como alvo de um regime especial que a prggaER a vida adulta, num processo
gue demanda etapas e cuidados onde o infante ddseise protegido pela intimidade
da vida privada que caracteriza a célula familiagbesa.

Aponta-se entdo para a necessidade de uma forrpagé@ssa crianca apartada

do mundo adulto, e cuja inocénGigrecisa ser preservada. E esse processo formador

" Também indo nessa diregéo, a historiadora ElikaBatlinter (1985) problematiza a noc&o de amor
materno, tomando esse como um construto histédcialsque se contrapde, assim, a nogdo de instinto
materno, conceito marcado por um claro viés biakgie. Tal como o sentimento de infancia, a
experiéncia materna também se constitui historiocé#énea medida em que a crianca passa a ocupar o
centro do projeto familiar e estatal, passanda alse de interesse e preocupacdes.

8 O discurso moralista que caracteriza a criancaocorocéncia a ser preservada remonta, segundo
Aries, ao século XV e encontra no Renascimentouoasge. Forja-se, assim, um lago indelével entre
fraqueza e inocéncia constituindo a infancia congal que precisa ser preservado de toda a sugeira d
mundo adulto.
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demanda a diferenciacdo da massa escolar quajtate era desorganizada. Configura-
se, assim, uma crucial articulacdo entre sentimdatmfancia e classe social, pois o
mesmo gesto que opera a separacdo da crianca diomadolto também diferencia
pobres e ricos, povo e burguesia. Segundo Ar@&sgedou um momento em que a
burguesia ndo suportou mais a pressdo da multigéin, o contato com o povo. Ela
cindiu: retirou-se da vasta sociedade polimorfea organizar a parte, num meio
homogéneo, entre suas familias fechadas, em habitacevistas para a intimidade, em
bairros novos, protegido contra toda contaminacapular. A justaposicdo das
desigualdades, outrora natural, tornou-se-lheerdokl: a repugnancia do rico precedeu
a vergonha do pobre.” (Aries, 1981, pg. 279)

Ha, ainda no século XVIIl, a especializacédo de dipss de ensino: um para o
povo e outro para a burguesia. Mas se por um lasttueacdo aparece como um valor
universal, por outro se limita apenas as classegibsas o privilégio do ensino longo e
classico, condenando as camadas populares a uno eénfgrior, voltado sobretudo a
guestbes praticas, consolidando, de uma forma owule, a base escolar que
caracteriza a sociedade moderna.

Mais precisamente nos séculos XVI e XVII, com ociragnto do movimento
pedagdgico moderno, emergiram novas formas de edsca&riancas que foram ao
encontro das idéias tecnolégicas que estavam emnmgeriodo.

A idéia de estender a educacdo as criancas de #tmladasses sociais é
apresentada por Comenius (1592-1670), que sugerigrocesso de aprendizagem
comecando pelos sentidos, isto €, pelas sensagdpsrgonadas pelo contato com
objetos, que seriam internalizadas e depois ertasgiela razao.

As linhas tedricas propostas no século XllI traziamma visdo de que a crianca
nascia em pecado e por isto, precisava ser disagdi Tal abordagem versava sobre
condutas de comportamento, e de obediéncia, quisseim castigos fisicos, mas ainda
assim era coercitiva e disciplinadora.

Por sua vez, Rousseau (1712 — 1778) lancou o pensama respeito de que as
criancas deveriam aprender experimentando, respeitaseu proprio ritmo
maturacional. Quer dizer, que o disciplinamentaderdo com necessidades externas
nao atenderia o ritmo da natureza da crianca ({Ddiv£995).

Foi no sentido do pensamento de Rousseau e ComgumeuPestalozzi (1746-

1827) pensou os métodos de ensino para as cripegagenas. Defendia a idéia de
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formacdo para os professores, e que a educacaciadamntecer em ambiente
amoroso.

Discipulo de Pestalozzi, o filésofo aleméo do pwicomantico Froebel (1782-
1852) iria contribuir significativamente, provocandma mudanca na pedagogia pré-
escolar da época. Ele apresentou a nocdo de @erfe@s criancas, enaltecendo a
expressdo da natureza infantil por meio de brincaslee jogos. Extremamente
religioso, fora influenciado pelo romantismo alem@ela ciéncia botanica e pela
matematica. Percebem-se tais influéncias em sum gbando compara as criancas a
sementes, que bem adubadas, em condicbes ambiavaiaveis, ttm a chance de
desabrochar e desenvolver-se de acordo com suzetd\ partir dai emerge a idéia
de Jardins-de-Infancia nos quais as professoras &sgardineiras.

Nesse clima de liberdade, Froebel afirmou o vatojogo na educacéao infantil.
Apesar de néo ter sido o primeiro estudioso a seradi importancia pedagdgica do jogo
para a educacao infantil, ele utilizou-os como garportante do fazer pedagdgico,
criando o Jardim-de-Infancia, no qual jogos e latlgras eram as principais atividades
propostas as criancas (Oliveira, 1995).

Froebel defendia a liberdade de acdo no ser hunadinmando que com ela se
manifestaria a livre representacdo do divino, e gst era o0 objetivo de toda a
educacao e o destino no ser humano. Isto postmaafjue as criancas tém a qualidade
divina de serem criativas e produtivas, ou seja,ajiatividade € algo inato (Kishimoto,
1998).

Benjamin (2002) critica 0 pensamento lluministassmauniano, e com ele a
Pedagogia e a Psicologia Individualista, dizende s criancas nao precisam de

objetos e pantomimas criados especificamente pasaegundo esse pensador:

Trata-se do preconceito de que as criangas séc gtére distantes e

incomensuraveis que é preciso ser especialmen@ntine na produgdo do

entretenimento delas. E ocioso ficar meditandoilfabnte na producdo de

objetos — material ilustrado, brinquedos ou livrogue seriam apropriados as
criangas. Desde o Illuminismo é esta uma das magosas especulacdes do
pedagogo (Benjamin, 2002, p.57).

Benjamin desenvolve seu pensamento dizendo quéaasas estdo inseridas na
cultura e que elas mesmas se servem de objetostegmoespalhados em seu ambiente
cotidiano, sem necessitar que o adulto transfoaiseabjetos em coisas que considera

adequado as criancas. De acordo com o referidw, &atarianca exige do adulto uma
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representacdo clara e compreensivel, mas nao tilhfaviuito menos aquilo que o
adulto costuma considerar como tal” (Benjamin, 20085). O autor remete-nos as
representacées sociais das criancgas ja levantadasrigs (1981), quando ao analisar
os brinquedos antigos, constata que as bonecasserapre copias de mulheres adultas:
“demorou muito tempo até que se desse conta queias;as ndo sao homens ou
mulheres em dimensdes reduzidas — para nao faléendpo que levou até que essa
consciéncia se impusesse também em relagdo asalsdriBenjamin, 2002, p. 86). O
autor continua suas observacfes quando diz qusofaente no século XIX que as
roupas infantis se diferenciaram das adultas, “g@iecer as vezes que 0 N0sso século
tenha dado um passo adiante e, longe de quereragetcriangas pequenos homens ou
mulheres, reluta inclusive em aceitd-las como pegsieseres humanos” (Benjamin,
2002, p. 86).

Como afirmado por varios tedricos, dentre eles Wkjp é através da histéria
que se pode compreender os fazeres atuais. Este bigtérico sobre a educacgéo
infantil, reflete também a concepcao de infanciguwlada ao longo da histéria como

construgdo humana.

24. A EDUCA(;AO INFANTIL NO BRASIL: HISTORIA DOS LWGARES DA
INFANCIA BRASILEIRA

Entende-se por Educacdo Infantil, a instituicAmlescque atende criancas de
zero a seis anos. No Brasil, a lei que regulamargducacéo infantil nas Diretrizes e
Bases da Educacéo Nacional, data de 9®®rém, a importancia dada & expanséo
deste tipo de educagéo, neste pais, vem desd®®F@mnlo século passado. O processo
de institucionalizacdo da educacao infantil, conrswed do Estado, foi conquistado a
partir das lutas da sociedade civil organizada, bemo das lutas das mulheres. No
Brasil, o trabalho realizado com criancas em idamdeescolar passou a contar com a
participacdo direta do setor publico a partir d80L9Antes desta data havia uma
preocupacdo com a infancia, porém era por grupodicgares de cunho

assistencialista.

%A Educacdo Infantil, primeira etapa da Educacdsi@ tem como finalidade o desenvolvimento
integral da crianca até seis anos de idade, em a&spectos fisico, psicoldgico, intelectual e social
complementando a acdo da familia e da comunidddei’das diretrizes e Bases da Educacdo Nacional
de 1996 - Lei 9394 de 96, artigo 29)

“A Educacéo Infantil serd oferecida em: crechessmtidades equivalentes, para criancas de aténés

de idade; pré-escolas, para criancas de quatrdsaases de idade”. (Lei das diretrizes e Bases da
Educacao Nacional de 1996 - Lei 9394 de 96, a&jo
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Historicamente a educacdo oferecida, bem como atadms das criancas
pequenas, eram assumidos pela familia. Quandmé&sera possivel recorria-se a rede
social, como parentes, conhecidos, instituicdegdadas a cuidar de criancas. Porém,
o modelo seguido era o de cuidados direcionadoat@adimento de necessidades
fisiologicas essenciais, seguindo padrbes de aamuioa concepcao social de infancia
entendidas em cada época. Neste sentido, as @itorean vistas e pensadas de formas
distintas ao longo da histéria da humanidade.

No Brasil, a luta para conseguir que educacdodigg@o de todos e dever do
Estado € mais recente que na Europa. O direitacuéagélo das criancas pequenas esta
estreitamente lidado a luta pelo espaco feminiregpacos publicos, principalmente
no trabalho. De acordo com Faria (2006), o primemovimento brasileiro de
orientacdo e reivindicacdo de educacdo das criamgagsreches, chamado “Creche
Urgente”, foi feito pelo Conselho Nacional dos s da Mulher e pelo Conselho
Estadual da condigdo Feminina nos anos 1980.

Com a promulgacédo da Assembléia Nacional Constéwem 1988, as lutas em
torno do Estatuto da Crianca e do Adolescenteisasssfes do Ministério da Educacéo
nos anos 1990 as discussbes avancaram. Porém, teodepois da nova Lei de
Diretrizes e Bases da Educacao de 1996 que seegeftiducacéo Infantil em creches e
pré-escolas para criancas de 0 a 6 anos como aifietapa da Educacéo basica.

A historia da Educacdo Infantil, como exposto, tesireitos lagos com a
condicdo feminina. As mulheres precisavam lutar @guipamentos auxiliares que
cuidassem de seus filhos para que pudessem trabdlas equipamentos foram
criados, também ligados a légica da natureza ferimAs escolas de educacao infantil
foram criadas como um reduto feminino (Carvalh@% #Afonso, 1995; Sayéao 2005).

Porém esta idéia de natureza feminina era utilizada escolas, como
fundamento organizador da forca de trabalho. Exstconcepgédo de que as mulheres
estavam naturalmente preparadas para cuidar dascasi e, em funcdo de tal
concepcao, nao se faziam necessarios investimemdsrmacao profissional destinada
aos processos vinculados a Educacdo de modo geda emodo mais especifico, a
Educacao Infantil. Sendo um espaco de trabalhoadamente ocupado por mulheres
e, por decorréncia, marcado por uma concepcaoatizadora acerca das relagdes entre
o fazer proprio das mulheres e suas relagées commo das criangas, os modos de
producao da vida e dos significados; da linguagipensamento e da emocao (Lane,

1983) inegavelmente serao afetados.
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2.5. CONCEITUANDO GENERO

N&o se pode falar de género sem que nos remetaimetdda do Movimento
Feminista que em suas lutas por direitos e digeideahstituiu as bases sob as quais se
erguem e desenvolvem as reflexbes em torno desieeitn. De acordo com Louro
(1997), o Movimento Feminista como fendmeno sodsejanizou-se, no mundo
ocidental no século XIX, embora o movimento orgad@de mulheres tenha seu inicio
no século XIX com a luta pelo direito ao voto qaesancionado, sob a forma de lei, no
Brasil, em 1934.

Os anos 60 do século XX foram marcados por intemsmsmentos sociais de
contestacdo no mundo ocidental. Estados Unidosn#&ida, Inglaterra e Franca, foram
0S paises pioneiros nas lutas por direitos humangsaldades sociais. As contestacdes
emergentes nesta época permitiram a constituica@riles movimentos especificos, a
saber: gays, lésbicas, indios, negros, entre ourarne do descontentamento era a
condicéo de opresséo a qual se encontravam tggegjsegmentos sociais.

Assim, € neste contexto de insatisfacdo que o MemimFeminista intensifica
sua organizacdo, tendo como pontos chave, produmdée$émicas relacionadas as
mulheres, além das preocupacbes e insercdes socidisirais e politicas. As
manifestacbes de descontentamento e luta sociataafaan tanto homens quanto
mulheres. No entanto, as mulheres passaram a percgle mesmo em luta por
melhores condi¢cdes e contra a exploracdo engengheldasociedade capitalista, sua
visibilidade e representacdo politica eram rediela relacdo aos homens. A este
respeito, é importante considerar que: “(...) ramai® elas eram chamadas a assumir a
lideranca politica: quando se tratava de falar amligo ou ser escolhida como
representante do grupo elas eram esquecidas ellibabiam geral o papel de secretarias
e ajudantes de tarefas consideradas menos nohres fezer faixas ou panfletear.”
(Grossi, 1998, p.2)

O intuito buscado pelo publico feminino residia cerne de tal movimento,
procurando apontar a desigualdade e construir ®teggtimas de igualdade de direitos,
quais sejam oportunidade e justica no que diz fespeeducacédo e trabalho, luta por
salérios equivalentes aos dos homens, enfim, igdelde direitos.

Com a (re) organizacdo do movimento, houve tamb@m autra reivindicacao,
pois as feministas articularam-se teoricament@@lase no meio académico-cientifico

com uma forma diferenciada de fazer ciéncia. Era torma de exibir a condi¢cdo das
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mulheres, livros e artigos escritos na primeiraspaspontuando importantes questdes
referentes as mulheres. De acordo com Louro (199bjetividade e neutralidade,
distanciamento e isencéo, que haviam se constjtatshwencionalmente, em condi¢cdes
indispensaveis para o fazer académico, eram prabiesdos, subvertidos,
transgredidos” (p.19).

Deste modo, o Movimento Feminista, enquanto praslug@ conhecimento
inaugura uma forma de fazer cientifico que lanca rd&@ uma posicdo de “nao
neutralidade” com relacdo as proprias producbesiémeigas: “assumia-se, com
ousadia, que as questdes eram interessadas, guéndlam origem numa trajetéria
histérica especifica que construiu o lugar socad thulheres e que o estudo de tais
questdes tinha (e tem) pretensdes de mudanca’qLd887, p.19).

O feminismo radical postulava que nédo se podia greesn direitos iguais
partindo da légica existente, a masculina. Propunha forma de pensamento e de
andlise da condicdo feminina, que fosse estritaanfemhinista. Passou a se contrapor
ferrenhamente a tudo o que fosse masculino, postollgue a destruicdo de tal l6gica
culminaria na aquisi¢ao dos direitos das mulheoes mais propriedade.

No Brasil, os estudos sobre a condicdo femininaamamih seu rumo nos anos
80 do século XX, a partir de pesquisas realizadasidtada anterior. Tais pesquisas
apontavam n&o existir uma condigdo feminina briagjleexistia sim, inUmeras
diferencas no que concerne a classe, etnia, féaxiaee outras (Grossi 1998).

Mesmo havendo criticas com relacdo ao conceitooddicdo feminina, € na
década de 80, do século XX, que os estudos sobmuleeres se fortaleceram no
Brasil. Porém, as formas como elas se identificagas®a reconheciam, ainda remetiam
as questdes organicas, isto €, mulher € mulheagresentar genitalia feminina, ndo se
levando em conta sua condicéo social, origem, iéaelmia. Ainda nesse periodo, mais
precisamente em 1987, a revista da Associacdo MNacite Pesquisadores de Pés-
graduacédo em Ciéncias Sociais (ANPOCS), divulgautigo: Género: uma categoria
atil de analise historicada historiadora anglo-saxa Scott. Somente arpdesta
publicacdo, as/os pesquisadoras/es brasileiraglesaam a utilizar tal categoria em
suas analises.

O texto de Scott aprofunda e amplia o conceito &seip, rompendo com a
visdo dicotdbmica de masculino/feminino na medidagem tal conceito vai resgatando
o carater social das relacbes, tem-se a intencdafattar o olhar organicista e

biologicista implicado nesta convencéo. A Oticaspaa ser dirigida para um processo,
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uma construcdo, e ndo para algo que exista a,pc@mo ela mesma menciona, de
forma que:

Género é a organizacao social da diferenca sekimlndo reflete a realidade
biolégica primeira, mas ele constréi o sentido desslidade. A diferenca sexual
nao é a causa originaria da qual a organizacaalguuileria derivar. Ela é antes
uma estrutura social movente, que deve ser analisad seus deferentes
contextos histéricos (Scott, 1998, p. 115).

O Género é aqui proposto, sobretudo, como umaadede andlise capaz de
lancar um olhar sobre a compreensao das praticaspeecisar partir de um sujeito
natural. Nao ha um sujeito na origem, ndo se pbhdgar a um sujeito a nao ser pelas
relacdes e préticas que o constituem inclusive @sitPes de género.

E enquanto categoria de andlise, enfatiza Sco®8(1% Género requer a
aproximacao de outros conceitos diferenciadorestano etnia, geracéo e classe social
de modo a ndo sO pensar a necessidade de colocdetenminado problema, mas
localizar esse problema remetendo-o ao lugar esimente produzido que ele ocupa.

Desta forma, o conceito de género passa a exigialglade demonstrando que
0S projetos e as concepcdes sobre masculinidafdesiilidades sédo diversos, pois se
intercruzam com outros aspectos dos varios grupescgmpdem uma sociedade, tais
como: raga/etnias, classes e geracfes. Demonsira gge as concepgdes de género
diferem de acordo com a dinamica de cada sociedadebém de acordo com seu
momento historico e cultural (Louro 1997). Tal gatea auxilia no pensar sobre o ser
humano constituido historica e socialmente, ondmems e mulheres vivem sua
masculinidade ou feminilidade independentementecdaacteristicas anatbmicas que
apresentam como também, ndo existe somente uma t@reer homem ou mulher.

O Movimento Feminista contribuiu para cunhar oocst® de género, como
demonstrado anteriormente, e ainda auxilia maislamgnte num pensar sobre as
mulheres em relacao, ou seja, ndo se pode pensawudrares sem nos remetermos aos
homens. O conceito de género, enquanto categdaaiaeal procura ir além das

diferencas entre os sexos, dando sentido a edsesngias (Scott, 1995). Para a autora:

[...] O termo ‘género’, além de um substituto pat@rmo mulheres, é também
utilizado para sugerir que qualquer informacdo esolas mulheres é
necessariamente informacdo sobre os homens, quenpita no estudo do
outro. Essa utilizag&o enfatiza o fato de que odauwtas mulheres faz parte do
mundo dos homens, que ele é criado nesse e pomess masculino. Esse
uso rejeita a validade interpretativa da idéiasferas separadas e sustenta que
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estudar as mulheres de maneira isolada perpetutoaenque uma esfera, a
experiéncia de um sexo, tenha muito pouco ou nad& &om 0 outro sexo
[...] (Scott, 1995, p. 75)

Se 0 género é uma categoria tipicamente relaciooaforme Scott (1995)
assinala, De Lauretis (1994, p. 208) argumentaoguestudos feministas, na década de
1980, conceberam o sujeito e suas relacdes sacisubjetivas como constituidos no
género ndo somente pela diferenca sexual, mas pmr de “codigos linglisticos e
representacdes culturais; um sujeito ‘engendraélo’st na experiéncia de relacdes de
sexo, mas também nas de raga e classe: um spj@itanto, mualtiplo em vez de anico,
e contraditério em vez de simplesmente dividido'e (Dauretis, 1994, p. 208). De
Lauretis (1994) volta seu olhar para a necessidadgeensar um conceito de género que
nao esteja tao ligado a diferenca sexual, isto@€n@o esteja preso aos corpos, mas sim,
representado por praticas do discurso cotidianasttucionalizado. E dizer que o
conceito ndo vem “colado” aos corpos femininos eaulnos, mas sdo construidos
socialmente através do discurso.

A patrtir da discussédo que o conceito de géneron@azse pode afirmar que o
sexo bioldgico € o que determina homens e mulldgdsrma integral, isto €, pode-se
nascer com a genitdlia ou os aparatos fisiologaaracteristicos de cada sexo em
questao, mas, porém, o mundo simbdlico do individsentimentos, emocdes, desejos -
, constituido socialmente,- como aponta Vygotglode ser de caracteristicas multiplas.

Neste sentido, Sartori (2004) menciona que:

A distincdo entre sexo e género tem sido aceitaocforte argumento para
enfrentar as idéias biologicistas. Assim, ja napaie aceitar que as mulheres
sejam “por natureza” (isto €, em funcdo de suaoamat de seu sexo) o que a
cultura designa como “feminina” (passivas, vulneigdy passando-se a
reconhecer que as caracteristicas chamadas “faasfnifvalores, desejos,
comportamentos) se assumem mediante um complexegs® individual e
social — o processo de aquisicdo de género (S, p.32).

Para Nicholson (2000): “género € uma palavra dstrao feminismo.(...) na
verdade ela é usada de duas maneiras difererds,certo ponto contraditérias” (p.9).
Em uma direcdo esta o género utilizado como exgicaao que € socialmente
construido e sempre manifestado em oposi¢cdo a se® situacdes biologicamente
dadas. Ainda para Nicholson (2000): “aqui, ‘génegotipicamente pensado como
referéncia a personalidade e comportamento, ndcogwo; ‘género’ e ‘sexo’ Sao

portanto compreendidos como distintos” (p. 9).
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Em outra direcdo estd o género sendo empregadosparaferir as inUmeras
construgbes sociais referentes a diferenciacdo ulrasfeminino relacionadas,
também, aos pensamentos que separam corpos femoéncorpos masculinos. “Este
altimo uso apareceu quando muitos perceberam gseceedade forma ndo s6 a
personalidade e o comportamento, mas também asiragm@emo 0 corpo aparece”
(Nicholson, 2000, p. 9).

Nicholson (2000) indica que, ainda que os discudessmovimentos feministas
tenham acolhido a segunda definicdo de génercedruicios muito fortes da primeira
definicdo entre 0 movimento. “(...) 0 sexo permanea teoria feminista como aquilo
que fica de fora da cultura e da histéria, sempreenguadrar a diferenca
masculino/feminino” (p.10).

De acordo com Citeli (2001, p. 132), a partir doesal970, uma das diretrizes
mais importantes dos estudos de género tem sidp desnaturalizar hierarquias de
poder baseadas em diferencas de sexo [...]". Ax@gdes organicistas relacionadas a
sexo, e a visado de género atrelada ao social/allttazem um quadro que denota
polaridades o qual foi e ainda é utilizado pelasidiesos de género para enfatizar e
denunciar o determinismo biol6gf€aue contribui para desqualificar as mulheres. Para
Citeli (2001):

[...] Estabelecer a distincdo entre os componentastural/biolégico em
relacdo a sexo e social/cultural em relacao a géogre continua sendo, um
recurso utilizado pelos estudos de género paracksessencialismos de toda

ordem que ha séculos sustentam argumentos biofigzaara desqualificar
as mulheres, corporal, intelectual e moralmenfe(p.132).

Entendendo género como elemento constituidor eafuleddo ser humano,
passa-se 0 olhar as criancas e seus espacos. Ap doconceito de género nos
ambientes educacionais, é preciso, em concordaoniaLouro (1997), se estar atento
aos espacos e fazeres do cotidiano escolar, past@ gonceito de género transpassa
tanto na sutileza das relacfes vividas pelos ssjegiuanto nos lugares impostos pelo
processo educativo, como também na delimitacdosgaces fisicos de meninas e
meninos.

A escola ndo é somente um espacgo de aprendizageoulaw, atua também na
constituicdo cultural dos sujeitos - pelo tempo gsie€riangcas passam na escola -, bem

% De acordo com Citeli (2001, p.134) “[...] enten@ep®r determinismo biolégico o conjunto de teorias

segundo as quais a posicdo ocupada por diferemtggg nas sociedades - ou comportamentos e
variacdes das habilidades, capacidades, padréegicog e sexualidade humanos — derivam de limites
ou privilégios inscritos na constituicdo biolégica”
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como na naturalizacdo e perpetuacdo de comportamentiais considerados ideais.
Os lugares de meninos e de meninas ainda sdo bewaduos, assim como, a
observacdo dos comportamentos esperados para eenla sdade. Isto é, no espaco
pedagogico, ainda € comum esperar-se certos canpamtos condizentes para
meninas de determinadas idades e meninos de detelasiidades.

Entretanto, ndo existe uma s6 maneira de ser hayoemulher, um Unico modo
de se fazer feminino ou masculino. As pessoas itoaisi-se de formas mdltiplas,
diversas, sendo, acertadamente multifacetadas. e Nestintexto, cabe um
guestionamento, qual seja, como a escola vé e msempa frente a diversidade
apresentada com relacdo ao género?

Na formacdo de professores e nas discussOes ozaires espacgos escolares,
nota-se um aumento de pesquisas e discussdese@aap preconceitos com relacdo a
diferentes racas/etnias, bem como questdes paeamardeficiéncia, limitacdes fisicas e
mentais.

E em relacdo as discussdes que envolvem quest@@Endm? Em relacdo a isto,
Sartori (2004) manifesta-se da seguinte forma:com relacdo a discriminacdo de
género parece existir um siléncio sobre as dif@®rentre meninos e meninas que
perpassa toda a pratica pedagogica (...). Se presamais atencdo, poderemos
observar que a escola produz e reproduz os modelosasculinidade e feminilidade da
sociedade” (p.36). Assim sendo, muitas vezes adassteém o intuito de homogeneizar
o educando, sem levar em conta a diversidade spagberpassa a sua constituicao.

Sendo assim, alguns pesquisadores apontam (Lo2@3@,; Einco, 2003; Motta,
2004) que sem perceber as escolas representadaseymrprofessores geralmente,
reproduzem visdes dicotomizadas e incentivam, naistestos, 0 antagonismo
masculino/feminino como se este fosse natural nakcdes sociais. Esta
incompatibilidade é, muitas vezes, utilizada comstrumento pedagdgico, como por
exemplo: as/os professoras/es ao promoverem jego$rontam meninos e meninas,
escolhem os ajudantes discriminando as tarefasioeldas ao que convencionalmente
€ atribuicdo de cada sexo - meninos encarregadoartegar coisas pesadas, meninas
de limpar, por exemplo -, acirrando ainda maiscanmpatibilidade entre os sexos.

Parece que ha uma forte tendéncia, de certa foratdematizada na producgéo
da area acerca das préticas cotidianas em crexkesceber cuidado e educacdo como
transposicdo de saberes do feminino, em parte radiogii pelas mulheres na sua

socializacdo primaria, assim como nas experiéqe@mgenientes do universo doméstico
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(Carvalho, 1999). Ha também conhecimentos e sabjeies instituicdo, por meio das
profissionais, produz como praticas que igualmesf® caracterizados como
pertencentes ao mundo feminino e que conformamespécie de cultura institucional.

O discurso das feministas que se situam no delmgendrado pelo chamado
pos-modernismo como Flax (1994) e Butler (2003)paa a propria categoria género
sob questédo. Butler (2003), dialogando com Fouceestalta a sexualidade enquanto
dispositivo histérico e ndo como uma realidade esubhea a ser apreendida com
dificuldade. E justamente através do isolamenttensificacdo e consolidacdo de
sexualidades periféricas que as relacdes de pedmnsificam e multiplicam, dando
medida ao corpo e penetrando nas condutas. Esmeealinha pela qual caminham os
estudos de género, que correm o risco de termpenad sobrescrevendo o lugar que
pretendiam problematizar e dissolver.

O desafio dos estudos de género para Butler (266@) em evidenciar os
processos pelos quais as posi¢coes de género geummssituando-se na margens dos
sistemas de producédo que fundam os discursos. h@mcam olhar sobre o0 nao
possivel, o abjeto, problematizamos também o pelssithando aquilo que lhe escapa.
O género, conforme problematizado por Butler (208Barece no sentido de praticas de
decifracdo que tracam um sistema de interpretagd@ompde - e ndo revela - o sujeito
generificado num horizonte ético, politico e higtor Trata-se de pensar as posi¢cdes de
género sem remeté-las a qualquer lei essencial, apasas ao proprio movimento
politico que as constitui ndo como uma represeatdedquem o sujeito €, mas como
uma performatizagéo.

Corpo e sujeito séo o resultado de uma articulagéaursiva que, a0 mesmo
tempo Ihes interpreta e lhes da forma. E a pasirqdie os estudos de género devem
apresentar suas problematizacées. Nao ha ceedpsuj mesmo um corpo completo,
mas corpos que, liberados de suas amarras orgaum@&asnventando corpos em seu
movimento errante. Vé-se ai, segundo Butler (20®3)onto de uma injuncdo de
subjetividades generificadas na fronteira entremrd e fora do corpo; masculinidades
e feminilidades ndo como algo que precede, ma®n@oco efeito de uma ordem -
discursiva - que as constitui e relaciona.

Se 0 género é constitutivo das relacdes sociaige dmdmens e mulheres,
obviamente pensar as acdes no interior da crech@icanpensar em relagdes
engendradas ndo s6 do ponto de vista da identdiaslas profissionais, mas também

do ponto de vista das acfes que os/as mesmos/aeraxeobre as criancas, e dos
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efeitos de ser a escola mesma uma instituicdcadareh uma dinamica feminina, um
espaco assim constituido historico e socialmente.

Neste sentido, tendo como base a diversidade qug@m®m a constituicao
historico-cultural dos sujeitos, este estudo state@ nas perspectivas teoricas
anteriormente apresentadas, buscando investigag@ificacoes atribuidas as questbes

de género, em contextos de brincadeiras.
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3. METODO
3.1. REFLEXOES INICIAIS

A questdo dos significados de género implica umpressdo metodolbgica
capaz de acompanhar a idéia de processualidade 1B&¥) que a existe implicada a
esta categoria de analise do real.

Considerando o método como um conjunto de regrgikds que guiam o
pensamento e a pratica, é na perspectiva diaktioais especificamente, sob a matriz
historico-cultural, que vamos encontrar a possidde de unificar um processo de
investigacao historica ao mesmo tempo em que sguproma investigacao logica e
exposicao dos resultados obtidos seguindo o peratwacreto-abstrato-concreto. A
producdo do conhecimento, deste modo, € dependenfmnto de partida que € a
sociedade real. E a partir desta dimens&o, dadsmiereal, que se produzem as
abstracOes teodricas, as categorias, hipotesesceitum Esse esforco se desenvolve de
maneira a retornar a sociedade real que as origideumodo a intervir em suas
contradicdes. A compreenséo de que a sociedadesttei como uma totalidade esta
implicada a idéia de que o desenvolvimento hisbdsie estabelece justamente a partir
das contradicGes da sociedade real.

A matriz histérico-cultural leva em consideracéiotaratividade existente entre
0 pesquisador e 0s sujeitos pesquisados. Issdisiggue o pesquisador ndo € neutro

no local de pesquisa e precisa estar ciente dessiéao.

(...) para cada tipo de investigagdo se apresentané@todo que responde as
perguntas especificas formuladas pelo pesquisAdsim sendo, ndo podemos
dizer se um ou outro método é pertinente sem centes pretensées de um
determinado estudo cientifico. (...) Portanto, cadaposta de investigacao
dispde de um conjunto de estratégias e procedimentiequados aos
respectivos objetivos de investigacéo. (Nuernb&ap2p. 9).

Martin-Bar6 (1998) defende que é inevitavel que psicologos acabem
envolvidos com os fenbmenos a que se dedicam etmjeatudiosos. Para o autor é
impossivel que o pesquisador em Psicologia ndo tpostura diante dos diversos

fendbmenos sociais em que a condicdo humana setemdegradada.

Resulta absurdo y aun aberrante pedir imparcial@aaglienes estudian la
drogadiccion, el abuso infantil o la tortura. Laeggi puede y debe exigirse es
que se analicen esos fenédmenos con todo rigor yapertura total a los datos
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de la realidad. Es decir, que objetividad no emikmo que imparcialidad. (...)

en la alternativa de si la Psicologia debe busgplicar o comprender me

inclino por la comprension y, mejor ain, por laipretacion (...) Uma ciencia
que se quiera histérica debe mirar tanto al pasadw al futuro y, por tanto,

no puede contentarse con reconstruir mas o meglosefite lo que se da, sino
que debe esforzarse por contruir aquello que mbas@ero debiera darse; no
los hechos sino “los por hacer”. (Martin-Baré, 1988. 332 e 333)

A compreensdo de que a categoria de género seitgbmsimo um
instrumento de analise do real no qual é produeiddencia — enquanto producdo de
um estudo em Psicologia — que a implicagao do p&sdior com 0 universo pesquisado
ndo é apenas inevitavel, mas, por certo, pontoatiédp para realizacdo do estudo.
Deste modo, o conjunto de procedimentos utilizagas levar a termo a presente
investigacdo procurou prover-se das condicOes s@&cas a fim de produzir rumo e
direcdo ndo s6 a compreensao das significacoggmkro no contexto da Educacgéo

Infantil, mas de um dialogo aberto e franco acdecaroducao destas significagdes.

3.2 SUJEITOS DA PESQUISA
No processo de producdo do presente estudo, emetsyn de campo,

constituiram-se como sujeitos: uma professora qugava a funcdo de professora
titular e outra professora, que desenvolvia atolédacomo professora auxiliar da titular
da turma. A turma compunha-se de quatorze criareado dez meninas e quatro
meninos, com faixa etaria de 2 anos e 9 meses @4g @ 10 meses. Também a
pesquisadora pode ser considerada como um sugejestiuis®, na medida em que a
mesma esteve inserida na cotidianidade do grupmalde pelas criancas e suas

professoras.
3.3. PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS
3.3.1. O recurso do Estudo de Caso

Regularmente a estratégia do Estudo de Caso s@mwepesquisadores que

pretendem adentrar um campo de producdo de condritismem que as situacdes

2L A descricdo detalhada dos sujeitos da pesquisantaese no capitulo 4 do presente trabalho de
dissertacao.

2 partindo da concepcédo de envolvimento, tal conopgsta por Martin-Baré (1998) seria inadequado
deixar de considerar a pesquisadora como partéisaiva do universo de producédo de significadtope
grupo formado pelas criancas e professoras.
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experimentais ndo conferem proximidade mediadora pampreensdo do fendmeno
gue esta sob andlise.

Considerando os objetivos levantados para a elghordo presente estudo, o
recurso do Estudo de Caso mostrou-se como o maiguado a producdo de uma
pesquisa de carater exploratorio-descritivo-comsi®e. A esse respeito € importante

considerar que:

(...) o estudo de caso qualitativo constitui umaestigacdo de uma unidade
especifica, situada em seu contexto, selecionadgunde critérios
predeterminados se, utilizando mdltiplas fontesdddos, que se propde a
oferecer uma visdo holistica do fendbmeno estuddd®. critérios para
identificacdo e selecéo do caso, porém, bem conflorams de generalizacao
propostas, variam segundo a vinculacdo paradigandticpesquisador, a qual
€ de sua livre escolha e deve ser respeitada. Ortampe € que haja critérios
explicitos para a selecao do caso e que esteesdjaante um “caso”, isto €,
uma situacao complexa e/ou intrigante, cuja relei@djustifique o esforco de
compreenséo. (Alves-Mazzotti, 2006 p.650)

A decisdo pelo uso da estratégia do Estudo de téasono presente estudo, a
marca de uma inegavel busca pelo estabelecimentmdeoeréncia epistemoldgica, na
medida em que o que se pretende € dar énfase @spop a0 como ocorrem as relacdes
sociais, incluindo-se ai as significagdes de género

Fonseca (1999) sublinha que, partindo da persgeetinografica, a prépria idéia
de caso e o vetor de representatividade que dliicibaalmente implica, pode ser
pensado de maneira critica apontando para a comaitex que caracteriza a
constituigcdo do sujeito, extrapolando a dicotomia @utro. Nesse sentido, cada caso
nao é um caso individual, isolado, ndo represemtatnas ja evidencia todo o jogo

social que o constitui.

3.3.2. Coleta de Informacdes

A coleta de informacdes foi iniciada a partir daespntacdo do projeto de
pesquisa & diretora da esédlaApds a escolha da turma - e antes de dar infio a
filmagens e observacgdes — foi realizada uma rewvéo as duas professoras da turma
para explicar o trabalho, relatar intengbes, bemmoc@presentar uma proposta de
cronograma das atividades.

Ao longo de quatro semanas a turma escolhida feerwhda pela pesquisadora,

por meio da convivéncia com as rotinas das criargatodo o processamento de sua

%3 Este processo encontra-se detalhado no capitulo 4.
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cotidianidade na escola. Neste periodo, o regdasoobservacdes era realizadepos

facto, por meio da utilizacdo da técnica do Diario denGa.

As observacoOes estiveram concentradas em torngitdagdes de brincadeira, das inter-

relacdes crianga-criancga, crianca-professora agaidbrinquedos/brincadeiras.
Terminado o periodo inicialmente planejado para eodygédo das

observaces/interacdo com a turma, teve iniciorimghe@ de registro videogréfico das

situacoes supra citadas. Tal forma de registramaeatidou num total de oito horas de

videogravacao.

3.3.2.1. Detalhamento do processo de videogravagao

Tomando por base as observacdes realizadas dussntquatro semanas
anteriores ao inicio da videogravacao optou-se,odogbgicamente, por inserir a
camera de video filmagem por meio de uma apresemtdg mesma as criancas. Por
tratar-se de um equipamento de pequeno Poetele facil manejo, logo em seguida a
apresentacdo do mesmo, as criancas puderam manejda seu modo, até mesmo
filmar os colegas, as professoras e a pesquisadora.

Passado este contato inicial das criancas comugaqgento - e superado o
estranhamento diante da presengca do mesmo noacatida turma - seu uso tornou-se
um elemento a mais na rotina da turma. A camesanasomo a pesquisadora, convivia
com o grupo de forma integrada na cena.

Levando-se em conta que um dos objetivos da peepesquisa é a producédo de
significados em situagOes de brincadeira e coresidier que as criangas brincam na
maior parte do tempo - ndo somente nos momentogjwEna escola autorizava a
brincadeira - as filmagens foram realizadas duraot® o periodo da aula e néo
somente nos momentos formalmente designados gaiacadeira. Importante indicar
que o registro videogréfico ndo aconteceu duraatl® to tempo da presenca da
pesquisadora junto & turfa Situacdes em que alguma das criancas demonstrava
necessitar de auxilio para subir em um brinquedpatque, para superar 0 susto de
uma queda durante as correrias do horario do paticaté mesmo, quando uma das

criancas da turma achegava-se a pesquisadora cdichopesspecificos como beber

4 Handycam Sony DCR-HC96
% Nos momentos em que a camera ficou desligada, istn@egra produzido por meio de anotacdes da

pesquisadora no Diario de Campo. O Episédio do henconforme consta no capitulo 5, € um exemplo
de tal forma de registro.
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agua, ir ao banheiro ou apenas conversar, implcayge a pesquisadora decidisse por
desligar a camera. Em especifico a camera eragddali de antemao, quando a turma
sujeito da pesquisa estava em situacdo de paticoatmras turmas da escola e também
no momento do Lanche Coletivo, no refeitério daokscAmbas as situacdes nao
dispunham de autorizacdo dos responsaveis pelasncads para realizacdo das
filmagens.

O processo de registro videografico, em seu prondia de realizacdo, tornou-
se objeto do interesse das criancas da turma. pstliam para assistir as imagens do
que havia sido filmado no dia anterior. A turmagtgmente com as professoras e a
pesquisadora, dirigiu-se a sala de video da esctdye sua solicitacdo atendida. Em
meio a um burburinho, as criangas riam e vibravante da exposicdo de sua imagem
na tela da televisdo; comentavam as imagens degaok o clima de camaradagem e
diversao entre as criancas era nitido. Durantellacéo do primeiro dia de filmagens,
enquanto as criangcas estavam totalmente envolwdas o que era visualizado na
televisdo, as professoras mantinham-se pouco iagag& com o movimento de

construcado de juizos e atribuicdo de valores pae jpias criancas.

3.4. FUNDAMENTO TEORICO-CONCEITUAL DE ANALISE DAS
INFORMACOES
3.4.1. A Analise Microetnografica

Microgénese como um momento da apropriacdo € oammmnem que 0 sujeito
se constitui, € o momento de avanco da sua formagBtiva. Conforme Zanella
(2004): “Aspectos fisiolégicos e psiquicos de tadaualquer atividade psicoldgica
humana, a partir do referencial Vygotski ano, s@teralidos ndo como esferas
dicotdbmicas que interagem, mas como instancias demesmo e Unico processo
histdrico que os constitui e inexoravelmente oadieha.” (p.128)

As consideracfes em torno na Analise Microetnagaaflevem ser feitas
tomando em paralelo as compreensdes derivadas @esé&Microgenética, na medida
em que:

nota-se uma proximidade da analise microetnografica a microgenética, pois
esta Ultima estd igualmente orientada para os hdstatias acbes; para as
interacdes e cenarios socio-culturais; para o elaimento das relacbes entre
microeventos e condicdes macrosociais. Por outmo, lauma primeira
caracteristica distintiva pode ser identificaday né termomicro em si, mas na
sua qualificacdo comgenética o que parece estabelecer um contraste com o
aporte etnografico. A visdo genética ai implicadamvdas proposicbes de
Vygotski  (...) sobre o funcionamento humano, entide as matrizes
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metodolégicas que ele explorou, estava incluidand@is® minuciosa de um
processo de modo a configurar sua génese socsararsformacdes no curso de
eventos. Essa forma de pensar a investigacdorfiointi@ada por seus seguidores
como “Andlise Microgenética”. (Goes, 2000, p.11)

Importante considerar, como bem aponta Goes (200@)estudos produzidos a
partir da Andlise Microgenética tém em sua elalfwagma minuciosa descricdo dos
eventos sob observacdo. Em que pese que as cercentportamentalistas e etoldgicas
também lancem méo do uso da descricdo minuciosaeas estudos, tal recuso se
distingue do que a Andlise Microgenética alcanc@iza que € justamente uma
compreensao que leve em conta, para além da mscdagd®, as dimensodes cultural,
historica e semidtica na producdo de conhecimemtesca da génese dos processos
psicolégicos humanos.

A compreensao da génese social dos processodopsics para Vygotski |,
conforme Meira (1994), esté relacionada a formalgies em um tempo muito curto
que pode ser medido em minutos ou mesmo segundeste Nempo muitas vezes
infimo, ha a necessidade de se estar atento ambeebem como produzir um recorte
de episédios interativos. Tal perspectiva é deftndior Goées (2000) que, a ela
acrescenta a idéia de que a analise produzida devessariamente, estar orientada para
0 modo de funcionar dos sujeitos em situacdo, pass relacdes intersubjetivas e,
também, para as condi¢Oes sociais que estdo imatica situacdo conformando-lhe o

funcionamento.

Frequentemente, dadas as demandas de registrccadgi, essa andlise [a
andlise microgenétiéd é associada ao uso de videogravacdo, envolvendo
dominio de estratégia para filmagem e a traballatisalade de transcricdo. A
analise microgenética pode ser o caminho exclud&vauma investigacdo ou
articular-se a outros procedimentos, para compar,egemplo, um estudo de
caso ou uma pesquisa participante. (Goes, 2000) p.

O desafio presente na compreensdo dos significdelagenero atribuidos por
criancas e professores no contexto da Educacaatiinfaobjeto de trabalho da presente
dissertacdo — implica a necessidade de se assuena génese das funcdes psicologicas
superiores esta em relagfes sociais constituidamibamente.

As funcdes psicoldgicas superiores, em sua confjsleg@id’, constituem a

possibilidade de uma espécie de salto qualitatifitngenético — do ser humano diante

% Incluséo de referéncia da pesquisadora.
" As funcBes psicolégicas superiores ndo sdo camsids por Vigotski como sendo estéaticas. Elas s&o
determinadas por mediacfes sociais que estdo estaota processamento. Desse modo, as fungdes
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das demais espécies animais, em especial, dos Jgmaiatas. E, acerca disto é

importante considerar que:

Vygotski aponta que o desenvolvimento das fun¢8efbgicas superiores ndo
se d& aprioristicamente, ou como simples movimegftexo, mas sim através de
uma atividade do sujeito, atividade esta de apmofd e utlizacdo de
instrumento e signos que, por sua vez, fardo olpapemediadores desta
atividade, das interagBes. A auto-regulagdo da wan@ a transformacao
ambiental, frutos da construcdo da consciénciagesarcomo possibilidade
advinda da utilizagdo de instrumentos socialmemestruidos.” (Machado,
1995b, p.29)

A utilizacdo do recurso da videogravacdo permittoraada — tantas vezes
guantas se fizerem necessarias — de um determigltio que, em que pese sua
fugacidade, pode muito e bem explicar a concepgésepte na compreensao proposta
pela analise microgenética. De acordo com Olivgi@95a), “o fator basico para a
compreensao da ontogénese dos processos psicelogiap estudo das interacdes
sociais” (p.54) e estas interacoes, quando disp@stalhar, a partir das repeticées do
material filmado, permitem uma melhor compreensd® elementos constituintes dos
episodios sob analise.

Vygotski (1987) parte por conceber o ser humamoacgeneticamente social,
isto é, o crescimento e desenvolvimento humanwm d@sté@nsamente articulados aos
processos de apropriacao dos elementos da cultura.

A perspectiva tedrico-conceitual de Vygotski , aynfe Machado (1995), ao
assumir a perspectiva socio-histérica para cormiderdesenvolvimento humano e,
também, ao assumir o método dialético para comavist elaboracdo de uma
compreensao dos problemas sob estudo, acaba pperaom formas amplamente
utilizadas e reconhecidas de elaboragéo cientffaczaca dos fenbmenos humanos na

medida em que o estudo isolado do psiquismo nangdva sentido.

(...) Somente o método de analise em unidades fearoaptar o funcionamento
dos elementos que se encontram presentes na Viglagasdo homem, no seu
processo de génese, desenvolvimento e mudanga. nE&iedo permitiria,
também, observar a interagcdo permanente pensaaténttzde humana: suas
contradi¢8es, sua interdependéncia e influénciaa{Machado, 1995b, p.28)

De acordo com André (1997) o uso da microetnogtafia o video como fonte

primaria de analise. Diferentemente da etnografidpco da analise ndo é o que

psicolégicas superiores estdo, 0 tempo todo, entugdm e, nas palavras de Gbées (2000) estéo,
continuadamente em revolucao.
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acontece, mas como acontecem 0s eventos sob aagsideO texto base passa a ser a
transcricdo da videogravacdo realizada em camp®,pgde ser combinada com as

anotacdes em diario de campo e de tal combinagfi® aecorre é a produgédo de uma
analise mais convergente com a expressao totaalidade sob estudo, na medida em
que as interpretacdes dos eventos sdo tornadasomgistentes.

Reforca-se, portanto, a escolha do caminho metgdold da Analise
Microetnografica para a realizacdo de um movimele@proximacéo das informacdes
produzidas nas situacdes observadas — informagdesregistradas - onde o que se
quer observar € o interjogo, a interacdo, 0 quentace na relacdo crianca-
crianga/crianca-professoras/crianca-professorasigai de que modo, nas acodes, que
tém como base as relagdes sociais, se produzisagiué — no caso deste trabalho,

significados de género.

3.5. ASPECTOS ETICOS

O projeto de pesquisa foi submetido e aprovado @@mité de Etica em
Pesquisa com Seres Humanos da Universidade Felief@hnta Catarina. Os sujeitos
participaram mediante a autorizacdo de seus re&peiss o anonimato dos
participantes foi garantido utilizando-se pseud@smor eles escolhidos (Anexo llI),
conforme norma estabelecida pelo Comité de Eticstad&niversidade, parecer

consubstanciado do Projeto n® 307/07.
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4. CONTEXTO E CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS
4.1. O CONTEXTO
4.1.1. A Cidade

Partindo da compreensdo de que a histéria € ftmdin condicdo de ser do
sujeito humano, optamos por apresentar um bregadoada historia do hoje municipio
de Blumenau. Pretende-se, com isso, demarcar qusigafficacbes de género
constituem-se em uma intrincada trama na qual laseiseam tempo e espaco; uma
trama na qual os homens e as mulheres vao aprenderahdicdo de género ao mesmo
tempo que vao criando a cidade como possibilidadeidh e morte; que vao, enfim,
construindo-se como historia.

A cidade de Blumenau ocupa a regidao do Médio \tajai e se faz reconhecida,
ao longo de seus 158 anos, por sua capacidadeodaecpo industrial téxtil e metal-
mecanica. Sua historia teve inicio em 1850, quams@ empresa colonizadora28
composta por um grupo de imigrantes aleméaes, tidemor Hermann Bruno Otto
Blumenau chegou a regido com a autorizacdo do Govaerperial de D. Pedro Il para
se estabelecer. De acordo com Samagaia (1997itiradeareferido ano, varios nucleos
colonizadores foram se formando — o que mais taatesformaram-se em cidades -
aumentando assim, a colonizagcdo européia no sydaik O favorecimento para a
formacdo destes ndcleos se deu devido a promulgdeddLei de Terras” e a
estruturacdo de uma politica mais clara de imigrat@s nucleos estabelecidos nesta
época foram mais promissores, desenvolvendo-sepanosos na direcdo de uma
estrutura econémica e social com bases mais sbl{&msnagaia 1997, p.34)

Os imigrantes29 pretendiam trabalhar na terraatato-se proprietarios dela,

como também, planejavam exercer suas profissdesotab faziam na Europa. “A

%8 Dentro da politica de povoamento do Sul, muitasaseforam concedidas a Companhias particulares,
gue se obrigavam a trazer e instalar os imigrakesstas Companhias interessava ndo sé o lucro
imediato, mas divisas econdmicas e fortalecimeatordlacdes com seu pais de origem. Estas socgedade
colonizadoras de carater privado tiveram apoio dwe@o Imperial para estabelecer no pais coldnias
produtivas.

29 «A caracteristica principal do sistema de colog#m pelo menos até o final do século XIX, foi seu

isolamento e sua homogeneidade étnica. Nas colboim®géneas, sé muito depois é que foram sendo
introduzidos imigrantes de outras origens.” (Saccd®d0, p.243) O nucleo colonizador estabelecido em
Blumenau foi construido por colonos aleméaes e silont@mpo depois recebeu imigrantes italianos e

poloneses.
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motivacdo dos imigrantes europeus em virem pararasilBera a possibilidade se
tornarem proprietarios da terra, ja que na Eurgpavam submetidos a duras privagdes
(SIEBERT, 1996)". E assim, para erguer a colonigobreviver, trabalhavam na
agricultura e exerciam suas profissbes nas horgasvdEstava bem claro, portanto,
desde o inicio, que as intencdes da Colbnia erasicdmente como empreendimento
econdmico, que viabilizasse no Brasil 0 que estasqgas ndo conseguiam mais ter em
seu pais: possibilidades de ascensdo econdmicdad 's¢bamagaia, 1997 p. 45). Deste
modo, dentre 1850 e 1880, a atividade laboral d&n@ se caracterizou,
principalmente, pelo desenvolvimento da agricultui@ subsisténcia. Esta foi a
caracteristica da primeira fase da histéria danial@Conforme Tomio (2000): “Nessa
fase, os camponeses colocavam no mercado o exeatkestias pequenas propriedades
através do ‘vendeiro’, o comerciante que funcion@gemo um banco primario
(acumulando as mercadorias e exportando-as paadéorcolonia), numa relacdo nao
monetaria.” (p.69)

A necessidade de transposicdo da atividade deu#gra de subsisténcia e
trabalho artesanal para outra fase econémica dedslau se deu por alguns fatores,
dentre eles a acumulacao de capital pelos vendeses investimento em atividades de
formacao da pequena industria. Tal ordem de acw&wolasta na base de uma das mais
recorrentes imagens pela qual Blumenau tornou-seonhecida nacional e
internacionalmente, qual seja: sua poténcia no oatagproducao industrial.

A concretizacéo e instalacdo formal do govern@ldenenau se deu no ano de
1883 e coincidiu com a criacdo das primeiras inthssha cidade. “Todavia, o que a
primeira vista pode parecer coincidéncia €, na aded a comprovacdo do proprio
desenvolvimento de uma col6nia, que passou a tér nsamplexidade social e a
necessitar, consequentemente, de uma estruturdicpidolitica para garantir o
atendimento dos interesses da classe que ja apoowavo socialmente hegemoénica.”
(Siméo, 2000, p. 15). A cidade, diferente de outidades nascidas dos imigrantes
europeus chegados ao Brasil no século XIX, ndogeuenucleo populacional firmado
em torno da Igreja Matriz e sua praca. Blumenanatse cidade a partir da rua do
comércio conhecida a época da colénia como Wuaststr— Rua da Linguica — e hoje €
a Rua XV de Novembro.

O interesse da empresa colonizadora ndo era sereemmomico. Era, também,
de alcancar poder politico, como demonstra Sinf00 p. 15): “O Bloco hegemdbnico

tinha como objetivo alcancar a representacdo ealite, consequentemente,
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representacdes de interesses no Estado.” Pensanaganizar um Estado Totalitario
onde os alemaes e descendentes constituiriam @adingolitica. Mesmo havendo
resisténcia de alguns segmentos, que defendiam fomaa mais democratica e
nacionalista, entre 1883 e 1940 os interesses Btoo$ e politico-culturais estavam
ligados ao empresariado e por sua vez a preservdgdotradicdes culturais e
econdmicas da nacionalidade alema.

Neste sentido € interessante atentarmos paraoodéatque a constituicdo do
empreendimento colonial do Doutor Blumenau estessestida de um particular
desafio: produzir um plano urbano europeu — conmpdods seus componentes:
comeércio, igrejas, escolas, espacos de producdoupas, alimentos e cultura entre
outros - em uma geografia marcada pelas caraatasstos tropicos. Enfrentar o calor
intenso e a excessiva umidade tropical em umaraoedanhosa recoberta por espessa e
exuberante flora e diversificada e desconhecidaafgquor certo que colaborou para o
desenvolvimento do mito herdico do alemao fortepre@ndedor, capaz de vencer
guaisquer adversidades.

Mas, por certo, € preciso considerar que a expaa&o periodo da Colbnia Dr.
Blumenau progrediu por conta do processo de enkgtnsocial da vida cotidiana
acontecido nos espacos da casa, da pequena aidmaivéncia comunitéria religiosa.
Estes espacos, na medida em que o projeto colaniabsorvendo a multiplicidade
étnica de outros grupos que chegavam a regiadianita, poloneses, portugueses —
ampliaram-se marcados por uma légica de restrgsiolubes de caca e tiro passaram a
ser 0 outro espaco, para além dos acima mencionae@osivéncia comunitaria e
integracdo social dos alemées. Ainda que muitoessante possa ser a histéria de cada
um dos elementos fundantes do municipio de Blumepau conta da dimensédo do
presente trabalho, optamos em seguir um detalham#mtelemento vinculado a
educacéo escolar das criancas desde o tempo aeacDid Blumenau até o periodo dos
anos 1990.

4.1.2. A escola em Blumenau

O inicio das atividades educacionais na ColéniBldenenau data de 1854, ano
em que se registra a fundagdo de uma escola, pamaes, dirigida pelo professor
Ferdinand Ostermann (Cipriani, 2006). Depois decmdios pedidos ao governo da
provincia por uma escola para atender as menimagno de 1863, a solicitacédo foi

atendida e a colbnia passou a ter duas escolaamPblermann Blumenau ja havia se
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dado conta que apenas duas escolas seriam instégipara atender as necessidades
educacionais da colbénia e, a exemplo dos reiterpdd&los ao governo da provincia
para que fosse aberta uma escola para as mendwsl@mora de nove anos para ser
atendido, ela insistia na solicitacao.

Com a demora ou, melhor, o ndo atendimento aitegiim de mais escolas
publicas, os moradores da coldnia se organizarafandaram as “Comunidades

Escolares”.

Tratava-se de escolas privadas dirigidas por psofes de cultura alema e que
absorveu e atendeu as necessidades educacioma@aia das criancas no final
do século XIX na coldnia de Blumenau. Essas conaatdd eram compostas por
colonos que se organizavam e, por conta proprigstagam casas que serviam
provisoriamente como educandarios em localidadaeie @& encontrasse um
significativo nimero de familias, cuja idade ddkd$ permitisse frequentar a
escola elementar e aprender as primeiras letraém Atlisso, as proprias
“Comunidades Escolares” contratavam seus professerepagavam seus

ordenados(CIPRIANI, 2006, p.32)

Neste sentido, a historia da escolarizacdo neioego Vale do Itajai foi se
construindo com a marca germanica e a margem der padhlico tanto que, por volta
de 1916, cerca de 40% das escolas do municipidutedBau era de ensino privado, e
destas, 80% eram administradas por familias derriglema e que o ensino oferecido
era em idioma alemao.

Porém, com a entrada do Brasil na Primeira Guéandial contra a
Alemanhd®, em 26 de outubro del1917, o governo provinciatowlos olhos para
Blumenau, fechando 113 escolas particulares. Bsselaaadministracdo publica era
para averiguar e comprovar se os professores falaearetamente a lingua portuguesa.
Essa medida também se estendeu as escolas dirjgidaseligiosos, as chamadas
escolas confessionais catdlicas, e ndo apenadcas k& Luteranas. (Emmendoerfer,
1950)

Com o chamado perigo alemé&o — que era um recepmder publico de que as
idéias nacionalistas alemas se infiltrassem no paistificaram-se as leis que foram
criadas para conter um possivel avango das eguatasulares - de tradi¢éo, curriculo e
Lingua Alema - e, acima de tudo, era a oportunidasesurgia para se implantar uma

cultura nacional.

30 com a entrada do Brasil na Primeira Guerra Muratialado darriplice Ententg(Franca, Inglaterra,
Russia, Estados Unidos) contrddplice Alianca(Alemanha — principal expoente), em 1917, umaeséri
de medidas legislativas foram tomadas, afetandiueagdo nas regides de imigracdo, principalmente, a
alemas.
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Mesmo com a tentativa de estabelecer leis coasipara a implantacdo de um
nacionalismo levando, por exemplo, ao fechamentesdelas de tradicdo germanica,
em 1918, Blumenau apresentava 30 escolas pargsutam 1300 alunos matriculados.
Dois anos depois, ja estavam em funcionamento gtiuicdes privadas, encontrando-
se matriculados, nestas, cerca de 3500 alunosnblaea 1922, 32 escolas paroquiais
ofereciam seus servigos educacionais, com um t®all416 alunos e 77 escolas
pertencentes a sociedades escolares com 3141 ahatosulados. (CIPRIANI, 2006,
p.42)

Contudo, mesmo com o final da Primeira Guerra 8&®10s anos vinte e trinta,
do século passado, foram de paz armada. Foi umdpebielicoso em que a Alemanha,
derrotada na primeira grande guerra, sofria graessicdes. Assim, ja se reconhecia,
no ano de 1934, a possibilidade de eclosédo de grdrale guerra. Além disso, com a
ascensao politica dos regimes nazi-fascistas eusppessentimentos que, porventura,
permaneceram relativos a guerra que aconteceu ¥t¥e1918, poderiam motivar um
novo conflito entre as nagBes. Também, o ano dd b¥¥cou pela emancipagédo de
uma série de municipios por ordem do InterventaleFad do Estado. Enfraquecia-se a
Colbnia de cultura germanica desmembrando sewior@rcom o governo controlando
os educandarios. “SancBes contra educadores, axdesr e aposentadorias
compulsérias foram estratégias utilizadas pelo gmvecontra aqueles que
representavam uma ameaca ou que fossem simpasizdateuma “pedagogia de
desordem”. Desse modo, 0 estado encontrava umareaeemanter sua autoridade e
diluir seu comando infiltrando-se nas escolas de toestado. (CIPRIANI, 2006, p.53)

Deste modo, foi se construindo a historia educetiadlo Vale do Itajai
obedecendo as imposi¢cbes do governo Federal,guid,937, Getulio Vargas assumiu
o governo Federal, de forma ditatorial, implantamd&stado Novo. Em decorréncia
disso, a repressao aos costumes e cultura alead@rs®i, porém, havia resisténcia das
escolas na preservacao da cultura e lingua alema.

Uma das intervencdes do estado foi firmar um coioyé&ntre governo Estadual
e Federal, para a implantacdo de escolas publieass regibes de colonizacdo
estrangeira, bem como a criagdo de uma Inspetaréa rggulasse e vigiasse 0s
conteudos ensinados nas escolas implantadas reaglaef regides. Assim, qualquer
atividade civico-cultural que fosse realizada neokese/ou associacdes deveria ter seu

programa comemorativo apresentado antecipadamemts@etor Escolar.
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Desta forma foi se construindo a historia da wedacacional de Blumenau.
Primeiramente sem incentivo governamental, os nooesdda colonia fundaram e
mantiveram as préprias escolas. Depois, duranteias grandes guerras — e no periodo
entre elas — as escolas sofreram perseguicfesafgerde governo a mando de Getulio
Vargas.

No ano de 1942 as acdes publicas no campo dagduean Blumenau ganham
um impulso decisivo com a fundacdo Escola Normalr#dl que, antes de ser
assumida pelo poder publico, ja existia por iniceatlos descendentes dos imigrantes
alemées e se chamaMaue Deustche Schuda Vila Blumenau.

Os empreendimentos privados de educacdo passapaatifarar na cidade de
Blumenau a partir de fins dos anos 1970. Tais eemgliementos deram-se inicialmente
no campo das escolas privadas confessionais lake®mcatolicas e, apenas na década
de 1990, iniciativas de carater laico vao marcadesenvolvimento de servigos

educacionais no Municipio, com destaque a Educiafantil.

4.2. CARACTERIZACAO DO CONTEXTO IMEDIATO DA PESQUIS
4.2.1. O bairro onde localiza-se a escola

O Bairro onde se localiza a escola pesquisada clamkardim Blumenau.
Recebeu este nome motivado pela tradicdo dos ima&gaem ter jardins a frente de
suas casas (IPPUB, 1997). O Presente bairro fx@npor uma lei municipal em 1956,
localiza-se na regido central do municipio consiita-se como um bairro residencial.
Apbs as enchentes de 1983 e 1984, grande partesidéncias foram transformadas
em casas comerciais e prestadoras de servicosndorgambém grandes prédios
residenciais e servicos de saude. Pode-se congataobservacdo informal que a
grande maioria das crian¢cas ndo mora no bairrojveg tém pais que trabalham nas
proximidades, mas o que se pode perceber é queéaasas freqlentadoras da escola
estdo la pelo reconhecimento da qualidade do ensimeferida escola.

4.2.2. A Escola propriamente dita

Ao tempo de realizacdo da etapa de campo da pesgai escola estava
localizada na esquina de uma rua estreita, de umo basidencial rico na regido central
de Blumenau. O espaco fisico da escola em nadeagestlas demais construgdes da
rua em que estava localizada: uma casa ampla, aalimg bem cuidados e tendo em

contigliidade um pequeno bosque e uma outra caske @mbém se realizavam
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atividades educativas da escola. De tal modo imcada a paisagem do bairro, pouco
era evidente que ali havia uma instituicéo escolar.

A entrada principal se dava por um portdo quevig\ea uma ampla garagem,
onde pude ver cartazes com desenhos fixados nasleggarbancos de madeira e,
também nas paredes, um quadro negro e um quadraweos. Certifiquei-me, assim,
que ali era uma instituicdo escolar. Havia, no c@&@siquerdo da garagem, uma escada
com uma placa e uma seta indicando a secretaria.

Como referido anteriormente, 0 espaco escolar éaosta por trés casas que
compdem um espaco Unico onde esta o patio granté@otambém, neste espaco
externo um ambiente com areia onde se encontradeslaescorregadores, brinquedos
feitos de tubos de concreto coloridos de forma rgpeesenta um trem e uma casa de
madeira pequena. Havia no patio, um outro ambieobte gramado — mais extenso.
Neste gramado havia uma arvore grande onde foitradda ma casa pequena com
varandas. Ao lado, estd ma roda de concreto coesentio de um caracol.

No patio havia também uma quadra para pratica plertes, arvores frutiferas
(pitangueiras, jaboticabeiras, videiras) uma estodsma as aulas dés jardinagem,
composteira, minhocario, horta, viveiro com coelbasna piscina.

As casas que compdem a escola sdo de tamanhosntifer A maior é a da
entrada da escola e é onde fica a Educacéo Infaatilca, também, a garagem onde as
criancas fazem educacdo fisica nos dias de chamdeselas esperam o comeco da aula
quando chegam cedo demais e onde esperam seusopi@sl da aula. A estes dois
momentos na garagem a escola chama de Plantdon&&entos em que ficam 2
professoras auxiliares cuidando e as criangcasadmreinteragem com todas as criangas
da escola que porventura estéo a espera.

Ainda nesta mesma casa, esta a secretaria da,esa#aosito dos uniformes,
recepcao, a sala do maternal com um banheiroaalegiré, sala da diretora, biblioteca,
um banheiro coletivo no corredor, sala de computsjosala de video e a sala do

jardim com banheiro. No segundo andar ficam dulas ske aula com a 5% e 62 séries.

%1 Essa estrutura chamou-me a atencéo inicialmeitjeeiFcuriosa para entender o que aquela estrutura
poderia me dizer a respeito da instituicdo e, aperas tarde pude compreender que ela estava dipaco
com uma das caracteristicas da abordagem educhgisna escola seguia, ou seja, as criancas deveria
ver na escola a continuacdo da sua casa, desendolexperiéncias com 0s objetos e amigos baseadas
na afetividade, por meio das quais ocorreria atoag@o do conhecimento. Insinua-se, assim, a s&ten
entre familia e escola, que constituem uma mesigieragem pedagdgica e disciplinar
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A segunda casa, era de aparéncia mais antiga cenvanranda grande contendo
uma mesa com bancos. Nesta casa ficava o refei@momzinha, havia um banheiro
coletivo, a sala de musica e a sala da 42série.

A terceira casa ficava mais nos fundo to paticecoede estava a sala da terceira

série, um banheiro e um depdsito para os matelegjardinagem.

4.2.3. Processo de chegada da pesquisadora a Escola

Nas primeiras discussfes sobre o campo de peschggmpu-se a cogitar que
seria interessante fazer no Nucleo de Desenvoltoriefantil da Universidade Federal
de Santa Catarina (NDI-UFSC). Isso se deu devidataala referida escola possuir um
Projeto Politico Pedagdgico (PPP) estruturado, usea escola publica e gratuita.
Porém, por motivos pessoais, a pesquisadora prensmlar de domicilio passando a
residir na cidade de Blumenau/SC.

Entdo, surgiu a seguinte questdo: como encontrar @soola nos “moldes” do
NDI, que fosse publica, gratuita, com um projetéitipo pedagdgico estruturado e que
fosse aberta a pesquisa?

Foi, portanto, através de discussfes nos momerdosriéntacdo, sobre a
possibilidade de mudanca de campo de pesquisahggeu-se a conclusdo de que este
nao precisaria ser em uma escola publica como @o do NDI-UFSC. O que era
necessariamente importante é que a escola escgbgtaisse um PPPestruturado,
pois este deve nortear a pratica do professor éendeaaula, bem como discutir as
concepgOes de ser humano, de mundo e, consequetgernepapel da educacdo na
escola. Em outras palavras, o projeto politico gédieo € um documento que ratifica
teoricamente a pratica escolar. Partindo dessaepgéo, o importante é analisar que
lugar as discussdes de género ocupam dentro descaka com um PPP estruturado.

Tomando como referéncias tais questdes dediquei-mesca de uma instituicao
escolar que pudesse viabilizar o estudo pretendidds algumas visitas realizadas a
escolas que se encontravam potencialmente nascéesdrequeridas pela pesquisa
pretendida, optei pela escola onde a pesquisaeVaidh a termo por, justamente, ter
recebido da mesma a abertura — através de seudiogpar — necessaria a um estudo de
carater qualitativo-participativo dado que o ddimento pedagdgico da unidade
escolar mostrava-se convergente aos propositossipiisa.

%2 Tal documento, embora tenha solicitado, nuncaahd&g maos da pesquisadora.
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4.2.4. A formacgdo do vinculo com o campo de pesquis

Bati palmas, uma moca veio atender. Apresentei-niisge que tinha uma
reunido com a Diretora. Esperei alguns minutosDer@tora chegou, e conduziu-me a
sua sala, deixando a porta aberta.

Falei novamente que eu era mestranda do cursod&Rduacdo em Psicologia
da UFSC, e gue tinha interesse em realizar minb@uiEa na escola. Expliquei-lhe que
0 meu desejo seria fazer um estudo de caso, eayaasgo, teria que fazer observacoes,
gravacOes e filmagens da rotina das criancas, ipaimeente durante as brincadeiras.
Especifiquei, ainda, que as idades visadas semaBed4 anos.

Ela, entdo, me informou que as criangas, nessa ftiaria, freqientavam as
turmas do jardim. Perguntei quantas turmas denjltdivia na escola, e ela respondeu
que havia duas turmas, uma no turno matutino, eaoub vespertino, e que, no
momento, havia estagiarias no turno vespertinoinfssu poderia fazer a pesquisa com
o jardim matutino.

Ela alertou para a possibilidade de alguns paispadimitirem a filmagem de
seus filhos e que, para isso, seria necessariewyuedigisse um termo de autorizacao
(vide anexo Il e lll) para que eles tomassem cénst@ da pesquisa e dessem a sua
aprovacao. Contudo, antes, ela gostaria de ver pngjeto e de conversar com a
professora do jardim. Fiquei de levar o projetoa@aamos outra reunido para a semana
seguinte a fim de discuti-lo.

Foi marcada para a semana seguinte uma nova reparaoa apresentagao e
discusséo do projeto. No dia agendado, houve aresainento de algumas duvidas da
diretora relacionadas ao projeto. Tais duvidas ersseguintes:

* Vocé vai usar os nomes reais das criangas e o darascola? Vai fazer
uma pesquisa em outra escola também?

» Caso o0s pais ndo autorizem a realizacdo das fnsgagomo vocé ira
fazer a pesquisa?

Expliquei que ndo iria usar os nomes reais dangage que minha pesquisa
nao seria comparativa, € sim um estudo de casgréfico, e caso ndo conseguisse a
autorizacdo para realizar as filmagens, teria gs@utir com minha orientadora de que
forma eu faria.

Pediu-me que ndo comentasse sobre nenhuma criargald escola, pois a

cidade é pequena e ja houve casos de estudantezeusn trabalhos na escola,
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fizeram comentarios ditos inocentes sobre as @mregtornaram-se fofoca pela cidade.
Ela tinha muita preocupag&o com a exposi¢céo dasgas e da escola.

Ainda nesta reunido, tivemos uma conversa infoisoare psicologia, relacéo
professor-aluno, a importancia das emoc¢des medigddelacdo e sobre formacao
continuada de professores. Ela relatou que fazistratd também, em educacdo em
outra universidade e, por isso, ndo estaria nalesgontas e sextas. Entdo, caso eu
precisasse de algo era pra procurar a Maria, eldew para conhecer as dependéncias
da escola.

Neste mesmo dia, a diretora solicitou o envio, eoles de uma carta da
coordenadoria de Poés-Graduacdo, com papel timbdalouniversidade que eu
representava, solicitando aos pais autorizagéo gpaealizacdo da pesquisa. Somente
com a autorizacéo deles a pesquisa seria viakdlizadso algum/a pai/mae de alguma
crianca ndo autorizasse a observacao e filmagesewd#suas filhos/as, a pesquisa seria
cancelada nesta escola, e eu teria que procuna. @& cartas teriam que ser assinadas
por minha orientadora e coordenadora do mestrade &anexo I).

Passadas trés semanas da reunido realizada cometeradiElaine, recebi a
noticia de que todos os pais haviam assinado tssautorizando a pesquisa com seus
filhos. Entdo, em concordancia com a diretor Effjneu compareceria & escola as
quartas e sextas pela manha. Elaine disse queiaRenatd’, professora do jardim, e
que eu poderia comecar no dia vinte e seis de betem
Meus registros foram feitos do dia 26/09/2003 a@ H2/12/2003, em vinte e dois
encontros. Nos primeiros oito dias, permaneci r@lasobservando a rotina. Queria
entender como era o funcionamento da escola, cenhscacriangas e ter uma nocgao de
como realizaria as filmagens. A partir do oitava de observacéo e vivéncia da rotina
escolar com o grupo de criancas a partir do quedraeoroduzidos os registros, iniciei o
trabalho de videogravacBoque totalizou, ao longo da etapa de campo, 8 hdeas

filmagem.

3 Nome ficticio indicado pela autora.
% Nome ficticio indicado pela autora.
% O processo de realizacdo deste trabalho estéitdesercapitulo 3, referente ao método utilizadeapa
construcdo da presente dissertacao.
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4.2.4.1 Primeiro contato com as criangas

Como sera que as criancas me receberiam? Serd wueera alguma
significacdo de género nas suas brincadeiras? Genmm essas criangas? Sera que as
observacdes dariam certo? E as filmagens?

Foi com todas essas questdes que cheguei a esm®aretaria atendeu a porta,
me apresentei, dizendo que ja havia falado comedoda, que realizaria uma pesquisa
no jardim, e que ela me havia orientado a procarapordenadora quando ela nao
estivesse na escola.

Quando a coordenadora chegou, me apresentei essaqlie sabia do que se
tratava a minha presenca. Pedi a ela o projettiqgmfiedagdgico da escola e alguma
bibliografia sobre a metodologia pedagdgica segpiela instituicdo. Ela disse que,
sobre o projeto e a bibliografia, eu teria querfalam a Diretora. Disse isso e foi
chamar a professora.

A professora chegou sorrindo e se apresentou. Amigisme e perguntei se eu
poderia entrar naguele instante em sala de autggperam 8h15min, e as aulas haviam
comecado as 7h30min. A professora respondeu quepgiim as criancas estavam
curiosas.

Quando cheguei a sala, as criangas estavam semadatmofadas no chao,
formando um circulo. Renata apresentou-me ao gdipendo: “Luciana, este é o
grupo Berbigaol[As turmas tinham nomes de animalSfupo esta € a Luciana, ela vai
ficar conosco dois dias na semana, ela vai olhéiingar o nosso grupo! Vamos dizer o
nosso nome pra Luciana, grup8?

Interessante observar que no primeiro encontrogjania producdo de uma
resposta & minha presenca na turma, um chamamasitcridncas enquanto grupo. E
em coro e a partir da pertenca ao “grupo berbig@e’ se faz ouvir a voz das criancas
pela primeira vez.

As criancas entdo se apresentaram, e a profeasaiar — que chamei de
Valéria — a qual estava também na roda, fez o meB®@joois disso, Renata pediu-me
que explicasse meu trabalho a eles e perguntouemgoderiam ver as filmagens.
Expliquei que sim, que poderiam ver as filmagensjee eu queria aprender com eles é

como as criancas brincam. Disse que iria observathar para aprender e que,

% A partir deste momento do trabalho os trechosado$ em italico constituem material oriundo do
processo de observacao e videoregistro conformstammo Diario de Campo.
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posteriormente, escreveria um trabalho para ensinasutras pessoas 0 que eu
aprenderia com eles.

Quando terminei de explicar, Renata perguntdlguém tem alguma pergunta
pra Luciana?Um menino (André) levantou a mao e perguntdborho as criancas
brincam?” Eu respondi‘N&o sei muito bem, vim aqui aprender melhor cornéay’
Uma menina (Alicia) levantou a méo, a professorammissao, e ela falotOlha sé
a minha meia nova!”falou, apontando para o pé. Um dos meninos leuaatmao e
falou que eles tinham adquirido brinquedos novaraldielas levantou-se e foi buscar
na estante da sala um urso de pellcia e um mordegoorracha, com um rosto
desenhado, pernas e bracos. Entdo a Renata perg@do que dinheiro nos
compramos o0s brinquedo&® criangas responderamCom o dinheiro da culinaria!
Renata explicou-me que, toda sexta-feira, um gdgoescola € responsavel por fazer o
lanche. Assim, as criangcas cozinham e vendem dwéapara os colegas. Do dinheiro
arrecadado, uma parte é para pagar os ingredientes parte vai para escola e outra
parte o grupo decide o que faz€r.Grupo Berbigdo decidiu comprar brinquedos —
disse a professora.

A culinaria corresponde, entdo, a uma pratica idaena rotina pedagodgica
escolar que implica nhuma relagdo comercial entral@sos, institucionalizada, com a
anuéncia e participacdo da escola. Uma idéia éey faletivo, - 0 que vai ao encontro
das politicas pedagodgicas escola-novistas - outsobEescrever esse fazer numa
interacdo ja operada pelo crivo do capital, entiencas em idade pré-escolar.

Depois que Renata me explicou como funcionavaia&ia, ela deu a idéia de
as criangas brincarem com os brinquedos da salari&scas se dirigiram a estante e
pegaram os brinquedos. Falei para Renata que darigode interferir o minimo
possivel e que eu observaria e acompanharia quatvielade que eles fossem fazer, e
gue nao era necessario criar momentos de brineaskeiesse ndo era o objetivo da sua
aula. Respondeu-me que ja havia se organizadapasda atividade naquele dia.

A primeira impressdo que tive da turma foi de quee @amposta por criancas
que ndo se incomodaram com a minha presenca. &scas chamavam a professora
pelo nome, que parecia ter uma relacao tranquitaelas, exercendo sua autoridade de
uma forma discreta, sem ser rispida com elas nexpaiaco maternal.

Quanto a professora auxiliar, ocupava-se de coardesnmomentos de higiene,

recolher as loucas e sobras do lanche, ou lavarmalgcrianca que fizesse as
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necessidades nas proprias roupas. Acompanhavagnanals aulas de educacéo fisica e

as vezes era chamada para ajudar a professoratemata

4.2.5. Rotinas da Turma
As aulas comecavam as 7h30min. As criancas queachaey antes desse

horario, ficavam no patio brincando sob os cuidatio¥aléria. As 7h30min iam para a
sala e comecavam as atividades. Primeiramenteaveentem assembléfa cada um
contava as novidades, e a professora escolhia algjwriancas para realizarem
atividades especificas do dia: um era o ajudantEp era 0 maquinista, e o terceiro
escrevia o livro da vida. A fim de dirimir qualgusiivida, faz-se necessario explicar o
gue era cada atividade:

« Ajudante do dia: Auxiliava as professoras a disiriliolhas aos colegas, a
organizar as almofadas depois das assembléiagstribuir as escovas-de-
dentes durante a higiene;

* Maquinista: era o primeiro da fila. Faziam fila g@ar lanchar e ir para as
aulas de educacéo fisica;

* O responsavel pelo livro da vida fazia - algum dbaseou ilustracdo - em

um diario que a professora escrevia sobre o grupo.

Depois da escolha dos responsaveis pelas atividimeta, todo o grupo era
convidado a realizar tarefas pedagogicas direcasgukela professora: desenho de
alguma historia contada em sala, identificacdo adends geométricas em blocos de
madeira ou trabalhos sobre percepcéo corporal.

A medida que iam terminando as atividades, as gamreram autorizadas a
brincar com os brinquedos da sala. Caso algumacgeridvesse trazido brinquedo de
casa, esta somente poderia brincar o emprestasseamaigos. Depois que todos
terminavam a atividade, brincavam um pouco. A iralao dessa atividade dava-se,
geralmente, quando Renata falatRatrulha da limpeza!”E as criancas se apressavam
em guardar os brinquedos.

Por volta das 9h15min., era a hora de fazer ariegoara ir lanchar. As criancas

iam para o banheiro, sentavam-se no chao e Vadéclaamando um por um, para lavar

37 Assembléia era a roda que faziam quando realizavapalhos em grupo. A professora geralmente
pedia“Eu quero que vocés facam unaasembléia bem redondag as criancas pegavam almofadas e
sentavam-se em circulo.
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as maos. Ela supervisionava a lavacao, entregat@abms de cada um e mandava ir
para a fila para irem ao refeitorio. Geralmentend& ficava na sala redigindo alguns
dados das criancas no livro da vida ou organizanias da rotina pedagogica.

Nem todas as criancas ficavam prontas na mesma lotdo enquanto
esperavam 0s colegas, elas brincavam na sala. idagerdade brincavam o tempo
todo, enquanto esperavam tanto a sua vez paradavardos quanto os colegas para
irem lanchar. Quando a maioria estava pronta, éegsora chamava o maquinista e
comecavam a formar a fila e iniciavam o seguinteéadTchec, tchec, vai sair o trem.
Vai levando quem eu quero benmA% criancas repetiam a cancéo, e saiam em direcao
ao refeitdrio. Alguma crianca sempre ficava no leénohe era autorizada a ir depois.

O lanche era servido por volta das 9h30min., etac@no refeitdrio, em mesas
e cadeiras proprias para as criancas. Cada dribafale uma delas era responsavel por
fornecer o lanche que era servido para a coletiédmr Renata e Valéria. O cardapio
era previamente combinado com a familia e sempha tijue conter uma fruta, suco e
algum carboidrato como sanduiche, bolo ou bisc@tdanche era sempre coletivo
como também as loucas que as criancas usavam. [edos e copos de plastico de
varias cores.

Depois do lanche, - por volta das 10h - quandoesdava chovendo, elas eram
autorizadas a brincar no patio - caso contraritavam para brincar na sala. No patio
havia uma casa da arvore, parque de areia comregador, casinha de madeira,
balancos e tuneis coloridos. Cada dia a brincadeirdava em um lugar previamente
orientado por Renata. Nao se podia escolher brematodos os lugares no mesmo dia.
Geralmente estes momentos no patio eram acompanpaltds turmas do maternal e do
pre.

Quando estava chovendo, as criancas voltavam pémaesbrincavam 14, ou
assistiam a um video. Em seguida havia outro mamgathigiene, - as 10h 30 min.-
guando o grupo se reunia, novamente no banheira soipervisdo de Valéria, quando
escovavam os dentes. Na sequéncia, na medida enamguirminando, voltavam a
brincar na sala. Quando a maioria acabava, Renapaiha alguma atividade: lia uma
historia, colocava uma fita de video com desenhmaaio ou fazia alguma atividade
em grupo com quadrinhas e cancgdes.

As sextas-feiras, as 10h30min, era a aula de edlacfisica. A higiene, as
sextas, acontecia depois da Educacao fisica, plba das 11h. A professora de

educacao fisica vinha na sala buscar as crian@emum acompanhadas por Valéria.
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Sempre tinha duas professoras trabalhando com dBepbigdo, com excecdo dos
momentos de higiene que eram feitos apenas porig.alé

A rotina, pelo menos nos dias que eu estava ndagsca cumprida rigidamente
da forma descrita acima. As atividades antes owidefo lanche que variavam as
vezes, como por exemplo, um dia que a professe@ulas criancas para colher e
comer jabuticaba de um pé que havia na escolao@idr antes da aula de educacéo
fisica, tomaram banho de mangueira. Quando tinhassgio, geralmente voltavam
antes do lanche. Vale a pena ressaltar que a es&@olaeguia rigidamente métodos
disciplinares de outras escolas que conheci. Amcas tinham muitas atividades ao ar
livre, eram incentivadas a conhecer os alunos tla®ualasses, e desfrutar dos espagos
da escola.

O papel das professoras, neste contexto, era wmitiac: Renata cuidava dos
recursos pedagogicos tais como as rotinas de apagedn dos contetdos formais da
educacdo escolar e Valéria dos recursos vinculadoscampo dos aprendizados
disciplinadores do comportamento tais como 0s balide higiene e os processos de
interacdo social das criancas durante o periodcaguaesmas estavam brincando no

patio.

4.3. CARACTERIZACAO DOS SUJEITOS
4.3.1. Consideragfes gerais

A caracterizacdo das criangcas n&o possui umaritiaele. As mesmas sao
apresentadas pelas evidéncias constantes nogasgiieograficos e pela depuracéo
que a pesquisadora reflexivamente elabora das meagartindo do suposto de que em
um estudo de caso o papel do investigador é regulimbém em termos do
ordenamento de suas percepc¢oes, pelo processtecigE#io com 0s sujeitos - conforme
presente nos estudos do soci6logo colombiano Qrl&ads Borda, em especifico nos
apontamentos presentes em seu livro Historia @mkde Costa de 1979 — compreendo
que a auséncia de linearidade no processo de @aracBo dos sujeitos nao
compromete a posterior compreensao dos episodioaredise neste trabalho.
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4.3.2. As criangas

Isabela nasceu em 11 de novembro de 2000. A éfzoetapa de campo contava
com a idade de 2 anos e 10 m&%e3e baixa estatura, fala mansa e pouco audivel,
recorrentes vezes demonstrou preferéncia por liées organizadas em torno da
imitacdo de animais a partir das quais se inclagbrincadeiras dos colegas. Costuma
falar sozinha e inventar palavras. Tem uma irm&mealha na escola, na turma do pré.
Os colegas gostam de fazer-lhe cécegas.

Erica nasceu em 15 de dezembro de 2000. Quandesguipa foi iniciada
contava 2 anos e 9 meses. Apresentava baixa estata a média de idade da turma
vindo, inclusive, a ser a menor entre todos. Fateneco e sempre estava envolvida nas
brincadeiras com as demais criangcas da turma. N&entpenhava nenhum papel
especifico de lideranca entre seus colegas, taaasitcom facilidade entre os diversos
sub-grupos que se formavam nos momentos de bringaad®egularmente assumia
uma postura de passividade nas atividades de Hagimea mostrando especial
predilecdo por deixar-se cuidar, pentear, durastenomentos em que a situacao de
brincadeira reproduzia o ambiente do Saldo de Belez

Alicia nasceu em 29 de outubro de 1999 e conta@8 e 11 meses quando do
inicio da pesquisa de campo. De complei¢do loregtide cabelos negros, longos e
lisos, destacava-se no contexto da turma por unelpdp lideranca ativa entre os
colegas. Possuia relacdes preferenciais com duessaolegas: Bianca e Sabrina. Os
brinquedos que traz para escola sao divididos cerdemais membros da turma nao
sem, entretanto, deixarem de estar sob sua atehgio.atividades de brincadeira
mostra gosto em usar batom durante os momentosierorganizam o Saldo de Beleza.
Tem uma irmé& mais velha na escola, na turma do pré.

Regina nasceu em 3 de abril de 1999 e, no penidal da etapa de campo da
pesquisa, contava 4 anos e 5 meses. No perioddugoe a pesquisa de campo, Regina
— que estava em seu primeiro ano na Escola de Eaudafantil XX — estava passando
por um periodo de intensa adaptacdo. Chegara heb gempo dos Estados Unidos e
possuia muita dificuldade para comunicar-se emuBoés fato este que provocava
muitos risos em seus colegas de turma. Nos momdetasividade no patio da escola,

Regina interagia intensamente com sua irma mama\ale freqiientava a turma do pré.

38 As idades indicadas das criancas referem-se addamhapletas até o dia 26 de setembro de 2003,
data de inicio do primeiro contato com a escolangesmas.
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Quando se encontravam no parque, geralmente, falanglés. Regina costumava
brincar e falar sozinha e, também, fazia algumatsitieas de se inserir nas brincadeiras
ja iniciadas pelos colegas. Pedia, com frequépeia entrar nas brincadeiras, tentando
entender as regras e inserir-se nas atividadesueso.cDiante da camera mostrava
desenvoltura, pedindo frequentemente pra ser féin@liando isso acontecia, sorria
para a camera e mostrava, desinibida, o denteatfagd.

Bianc&® nasceu em 01 de abril de 1999 contando com 4&Ed®0 meses no
momento de inicio do estudo de campo da dissert&# compleicdo fisica a destaca
dos demais da turma: tem uma estatura corporal a@tiyamente maior que seus
colegas de sala, cabelos loiros encaracoladospsoagom franja. De expresséao facial
severa, exercia com autoridade a funcéo de lidardogcante a criacdo e vivéncia das
brincadeiras na turma. Mostrava-se arredia diaateathera, esquivando-se sempre que
percebia-se sendo filmada. Organizava em tornoi densgrupo fixo de pares para
brincadeiras no qual incluia regularmente Mari#diaja, André e Guilherme.

Jaqueline nasceu em 06 de outubro de 2000 e sss e 11 meses no inicio
do trabalho de pesquisa de campo. De estaturautangncomportamento introspectivo,
estava sempre as voltas com comportamentos decau@do como por exemplo o
trato com seus cabelos que, frequentemente, tdasaolhos com um movimento de
cabeca pendendo para um dos lados do corpo. S@@do com o grupo se dava por
meio de uma postura passiva diante dos colegasmea:tnos momentos de brincadeira
era mais procurada do que procurava 0s companhgdmas brincar. Frequentemente
escolhia o papel de filha nas brincadeiras em qeeproduziam o0s contextos
familiares da vida cotidiana.

Joana [Joad] nasceu em 26 de julho de 1999, tendo 4 anos e s2smED
periodo em que o estudo de campo foi iniciado. @apteicdo longilinea e magra,
possuia gestos lentos e delicados e os cabelas leitisos lhe chegam a altura dos
ombros. Mostrava-se inventiva na proposicao decadeiras e, sem grandes conflitos
com os demais colegas, cedia o lugar de comandorisi@sdeiras. Possuia uma relacéao

de preferéncia com Jaqueline quando a questao keraaar. Nas ocasides em que 0

%9 0 nome ficticio de Bianca foi escolhido pela pésapiora em funcdo de sua auséncia no dia da
atividade de escolha de nomes. A escolha foi fetaconcordancia com a professora e a turma. O
episédio da escolha dos nomes sera relatado sashalposteriormente.

4% 0 nome inicialmente escolhido por Joana foi J&Atretanto, a partir de consideracdes da professora
acerca da inadequacdo de uma menina referir a sinaneim nome masculino, Joana acabou por

concordar com a argumentacdo da professora e, ssnassumiu a forma feminina de Joao. Tal fato

constitui-se como objeto de analise da presenserdigdo no Capitulo 5.
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brincar era uma vivéncia das experiéncias cotididaailiares, optava regularmente

pelo papel de mé&e. Diante da camera ndo se intimidaantinha as atividades que
estava fazendo quando se percebia filmada e, demeguando, destacava algo que
estava fazendo, como por exemplo, quando mostratescova de dentes quando de
uma filmagem que foi realizada no momento em queriaacas faziam a higiene oral

no banheiro da Escola.

Mariana nasceu em 23 de setembro de 1999 e, aaldahicio da pesquisa de
campo, contava 4 anos. De compleicéo fisica dirmipara a média dos tamanhos dos
colegas da mesma idade. Seus cabelos loiros eclmgmvam aos ombros. De olhos
castanhos arregalados e bochechas proeminentassemelhava a um bebé grande.
Envolvia-se em um grupo que regularmente estavaddo por Alicia, André, Bianca e
Guilherme. O processo de inteiracdo com os membeosurma demonstrava uma
peculiaridade no momento do lanche: Mariana naaliseentava de sélidos; tudo que
comia precisava ser anteriormente liquefeito. Entpuaeus colegas comiam o lanche
do dia, ela ficava olhando. Tal comportamento ndsspia nenhuma sustentacdo de
ordem médico/nutricional e era fruto de habitosseotidos pela familia. A este tempo
as professoras vinham fazendo um trabalho de agaatcom a familia no sentido da
importancia da ingesta de alimentos sélidos pdrano funcionamento do sistema fono-
articulador da menina. Tal situagédo, por peculiz®@ ge mostrasse, ndo impedia que
Mariana empenhasse relacdes de companheirismaas tsimbodlicas com os demais
integrantes da turma.

Danield* nasceu em 04 e janeiro de 2000 entdo contava 8 erfh meses
durante o periodo inicial da pesquisa de campocddepleicdo franzina, tez morena,
cabelos pretos, crespos e curtos. Regularmentecalwan sozinha, manifestando
expressdes que demonstravam uma significativaz&gjogativa em termos de oralidade
gestualidade. Ocupava-se prazerosamente da imitecanimais. Possuia o habito de
falar sozinha que somente era posto em suspensdaugantava historias, geralmente
envolvendo conteudos fantasiosos. Nas vezes qudeigel a pesquisadora, o fez de
modo a reclamar de algum colega.

Guilherme nasceu 05 de outubro de 1999 e no teupa pesquisa de campo
foi iniciada contava 3 anos e 11 meses. De posieofilongilineo, bastante magro e
muito &gil. De cabelos castanhos e curtos — cost@édonoda indio -, rosto e olhos

“1 Seu nome foi escolhido pela pesquisadora posteginte a atividade, porque houve esquecimento de
inclui-la na escolha, pois estava ausente da esoat@gomento da atividade.
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miudos manifestava poucas expressdes de riso mdstraa maior parte do tempo,
uma expressao facial muito mais ligada a observeigéionspecta do que propriamente
a observacdo interativa de quem pretende imediatentecer contato. Mostrava
interesse por brincadeiras ja iniciadas, raramenéado novos episodios. Entretanto,
ao interessar-se por uma brincadeira em especificela se vinculava de modo
cooperativo, colaborando para o andamento da mddasaepisodios que as meninas
brincavam com maquiagem, Guilherme manifestava anuiteresse nas pinturas
pedindo, inclusive para que as meninas 0 maquidésem

André nasceu em 01 de janeiro de 1999 e, no imoidrabalho de campo,
contava 4 anos e 8 meses. Seu porte fisico alcanigstaque pela altura que superava a
altura média da turma. Era um menino longilineognmade cabelos loiros cortados ao
estilo militar. Movia-se com agilidade e mostragansuito comunicativo, perguntando
acerca de elementos proprios a vida da pesquisagioeeendo saber, por exemplo, se
poderia visitd-la em sua escola. Percebia e abertagrupo acerca da chegada da
pesquisadora e sua filmadora. InUmeras vezes ped#éser flmado. Permanecia na
escola em tempo integral e mostrava grande dordin@spaco e das rotinas da mesma.
Seus comportamentos indicavam grande autonomiaimascdes tanto com o0s
meninos quanto com as meninas da turma. Era extienta autbnomo, interagia muito
bem com as meninas, incluia-as nas brincadeiraspi®eaque percebia a camera ligada,
pedia para ser filmado.

Paulo nasceu em 25 de novembro de 1998 e, no idé&cjpesquisa, contava 4
anos e 8 meses. De estatura fisica baixa, pel@,negpelos rente ao couro cabeludo,
Paulo era bastante magro e muito 4gil. Buscavgraxéo na turma passando por todas
as brincadeiras que ali aconteciam. Aquele era g®umeiro ano na
Escola e na turma do Jardim Matutino — Grupo Bé&didinha um irm&o mais novo na
escola e sempre nas situacdes de pétio buscavar cadrméao, acompanhando-o no
balanco, no trepa-trepa, etc. Tanto Paulo quantarsg&o haviam sido recentemente
adotados e, em seu contexto familiar, havia a asperautorizacéo judicial para que
outro irmao, o mais velho dos trés, que ainda peecia em situacéo de tutela estatal,
também viesse para a familia na condicdo de fitaulo buscava constantemente a
atencédo da pesquisadora, mostrando-lhe diversnquadlos e pedindo colo. Quando

comecaram as filmagens, Paulo pulava em frentargerede pedia para utiliza-la.Era

“2Tal situacao é relatada no Episédio da MaquiagenGapitulo 5.

63



preciso constantemente lembra-lo de que todasias;as ja haviam tido a chance de
experimentar o equipamento e que, naquele momémaia um trabalho que a
pesquisadora necessitava realizar com a camera.

Roberto Carlos nasceu em 18 de novembro de 19@0imicio da pesquisa de
campo contava 3 anos e 10 meses. De compleicéa &ikarracada, cabelos pretos bem
curtos, cortados a moda militar, gostava de brideacorrer. Envolvia-se em um tempo
significativamente grande, em brincadeiras sofitawnde imitava os personagens do
desenho animado Power Rangers. N&o tinha um dixpde relagcbes no contexto da
turma, brincando com todos de maneira bastantetita. Era filho adotivo e na época
das filmagens estava vivendo a situacdo da chedadama irma recém-nascida,
também adotiva.

Sabrina nasceu em 20 de outubro de 1999 no monm@nial da pesquisa de
campo contava 3 anos e 11 meses. De compleicéa fisireduzidas dimensdes — baixa
e magra — para a média da turma, de pele extremaremnca e cabelos loiros, muito
lisos e que lhe chegava aos ombros. Seus olhosdezul intenso se destacavam nas
formas longilineas de sua face. Demonstrava bl pela companhia da colega
Mariana, mas nao deixava com isso de estar enwohdd brincadeiras com as outras
criancas. Permanecia na escola em tempo integriddukava com clareza suas idéias,
por meio de frases expressivas e bem pronuncikaascia lideran¢a no grupo e criava
muitas das brincadeiras com as quais todos acabsganvolvendo. No processo de
filmagem mostrava interesse em ser focalizadaegligBntemente, diante da camera

dizia: “Oiéél”

4.3.3. As professoras
4.3.3.1. Professora Titular — Renata

A professora titular, Renata, 26 anos, formada edagogia, com habilitacdo
em Educacao Infantil. Possui 10 anos de experigmofissional com a educacéo de
criancas . Em relacdo a escolha da profissdoptekin entrevista:Quanto a minha
escolha, eu cai bem de para-quedas, assim na efloc&u queria ser psicéloga
(risos)... até que um dia eu fui convidada pra &lalar como auxiliar numa escola em
Porto Alegre e me encantei! Ai desisti de fazetilwglar pra psicologia.... ai esperei,
fiz pra pedagogia e assim... direto na educacaaniif Nunca quis trabalhar... nunca
tive muita afinidade com criancas de ensino fundaaiesempre educacéo infantil”.

Sobre sua trajetéria, conta ter trabalhado em ascpérticulares déensino bem
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tradicional”, trabalhou em outras escolas pequenas em PorgeAlEm Blumenau,
trabalhou com aulas particulares para pré-adoléssene depois vinculou-se
profissionalmente a Escola de Educacao Infantil XX.

Sobre sua histéria, Renata relatou ser a irma vedtis dentre dois irméos. Seu
pai faleceu quando tinha oito anos e os irmaosatmhbinco, e dois. Nasceu em Santa
Maria no Rio Grande do Sul, morou uns tempos enioSangelo (RS) e depois foi pra
Porto Alegre. Seu pai era militar e foi transferpiva Foz do Iguagu/PR, onde passou
seus primeiros anos de educacao infantil. Depaigaefoi transferido para Blumenau
onde passou a infancia e, na adolescéncia, volical porto Alegre. Ha 2 anos voltou

para Blumenau.

4.3.3.2. A Professora Auxiliar - Valéria

A professora auxiliar, ao tempo de nosso trabathgaimpo, contava 21 anos e
era estudante de Pedagogia, em um curso a distéeciebilitacdo especifica na area
de Educacao Infantil. Cursou magistério em sewgerde formacdo do Ensino Médio
e, desde que acabara o curso, iniciou trabalharesmda educacdo. Estd na Escola de
Educacao Infantil XX desde agosto de 2000, perfdzemm total de trés anos quando
do inicio da pesquisa de campo desta dissertagao.

Sobre sua escolha profissional relata que sempsesqu professora, inclusive,
em suas brincadeiras quando crianca era esta pagigh gostava de representar. No
periodo de formacdo do curso de Magistério, ndbatia idéia de que acabaria
trabalhando com a area da Educacéo Infantil, pasexperiéncia como estagiaria no
sempre fora com criangas maiores, do ensino fund@ain&elata que essa paixao pelos
pequenos da Educacao Infantil veio depois que comad¢rabalhar na atual escola.

E a irmd mais velha dentre duas mais novas, dissesgmpre teve jeito para
cuidar de criangas, que era chamada a fazer issameersarios e reunides. Os adultos
sempre confiavam a ela tal tarefa, por ser maisavglie suas irmas e primas. Sempre
morou na Regido de Blumenau e foi aluna da esagatrg@balha atualmente por dois

anos, durante o pré-escolar.
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4.3.4. As relagdes interpessoais no contexto aaatpesquisada

4.3.4.1. Crianca-Crianca

A relacéo entre as criancas demonstra dois patéssos de interacdo. Em um
destes padrbes foi possivel registrar que em salauth, as interacdes possuem um
carater mais formal, designado por atividades mi@soe conduzida, na maior parte do
tempo, pelos adultos. Demonstram cooperacéao eegseruando solicitadas a executar
tarefas em conjunto, em que pese que em alguns mbasna atencdo se disperse
durante as atividades coletivas. As criancas, sestementos de dispersédo da atencao,
vagam o olhar pela sala de aula, ocupando-se dedepar 0 que 0 outro esta fazendo;
muitas das vezes envolvem-se, a partir desse mond@ygersivo da tarefa orientada,
com a atividade que outro colega esta realizandiwidualmente como, por exemplo,
nas situacdes de desenho quando uma das criargfas eam a atencédo presa pelo
trabalho do colega e tenta por ali um traco ouqua lhe sdo préprios. Também nos
momentos em que a turma € solicitada a realizarativiaade de carater grupal como,
por exemplo, o cantar de alguma cancdo, € rotireeitomportamento de tentativa de
fazer valer para o coletivo uma cancdo que em #d&mecagrade a alguém
individualmente.

Em outro padrdo estdo localizados aqueles progedsointeracdo sem a
demarcacdao de regras reguladas pelos adultos né&mtal acontecem nos momentos de
brincadeira, tanto no patio como no préprio espigsala de aula. Nesses momentos a
pluralidade de atividades favorece a formacéo dgrspos espontaneos que variam tao
e somente em funcdo do interesse das criancastiidades expressivas que, por
exemplo, envolviam a imitacdo de animais, eramuas-gsegundo nossas observacoes
— agregavam um interesse permanente de cooperagé@oehtre as criancas. Essa
cooperacgao livre - que compreendo como sendo areamgio ndo regulada por sua
origem no mundo dos adultos, no caso da escola,undon representado pela
intervencao direta e dirigida das professoras mpier um tipo de contato direto e
duradouro entre as criangas; permitia trocas espes e, inclusive, auto-regulacoes
quando acontecia de aparecer algum comportamesimegant® em relacdo a

atividade em curso.

43 Por comportamento discrepante podem ser comprEsdituacdes como as que durante um momento
de brincadeira com a idéia de imitacdo de animgigmaa das criancas propunha o som ou a gestualidade
de algo que nao fosse animal. Logo que percebidoatguma crianca nao seguia a regra estabelecida
para a brincadeira, ela era chamada atencédo pgaraarea idéia original. Na maior parte das vezes es
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4.3.4.2. Criangas-Professoras

O processo de interagcdo entre as criangas e asspooés era basicamente
demarcado pela idéia da autoridade do mundo adoloe o mundo infantil. As
professoras faziam, na grande maioria das vezpapel de vigias das criancas e
reguladoras dos comportamentos das criancas nadsemiio sé dos cuidados
necessarios a seguranca pessoal de cada uma dagasyi mas também, de
instituidora de padrdes de ordenamento moral/corapantal dos pequenos. As
professoras raramente participavam das brincadéas<riancas e quando faziam
sempre ocupavam a condi¢cdo de reguladoras dositm@eecomportamentos, das

opinides e das acOes executadas a partir de iaiSeq

chamada de atencédo era uma recriminacédo diretelgague desviava do sentido original da brincadeira
e este, de imediato retomava 0 jogo que estavaiesn,cseguindo-lhes as regras.
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5. APRESENTACAO E ANALISE DOS EPISODIOS

5.1. CONSIDERACOES PRELIMINARES

Inicialmente os registros videograficos foram d&Bis em sua totalidade e de
modo ininterrupto. A partir dai elaborou-se um iméeio das filmagens relativos as
criancas em inter-relacdo. Tal inventario contgraneiramente, com a descricdo das
imagens.

Em seguida, passou-se a uma nova assisténcia dessyiagora delimitadas
pelo inventario. A separacdo dos episodios segsiigeguintes critérios: Quando por
exploracdo da camera, a pesquisadora chegou azércama dupla ou um grupo de
criancas em interacdo. Esta interacdo era filmamaeu processo, na sua acédo. A
pesquisadora percebia as regras da interacdo cporoexemplo, a criagdo da
brincadeira de imitar animais. Quando da confedw@dionventario das filmagens, foi
possivel perceber que as atividades tinham commem e fim. Assim, era possivel
anotar, assistindo as gravacdes, o0 comeco e ooEnejpisodios bem como a duracéo de
cada episodio. Por meio desse processo, consegudenir os episddios que
respondiam as questdes de pesquisa elencadasjeto piesta dissertacdo. Em seguida,
0s episodios escolhidos foram analisados sempeeta gas reflexdes realizadas com
base na categoria género.

A repetida assisténcia aos videos permitiu uma oeemgdo de dupla-ordem.
Ao mesmo tempo que as situacdes de interacdo dicagho préprias da andlise
microgenética iam sendo localizadas e compreendadassquisadora ia dando-se conta
de que ela mesma constituia parte integrante @weedo processo sob analise. Tal fato
se sustenta na idéia de que os elementos sobealagiidizavam-se em tal condicdo por
conta de critérios externos ao evento propriamelitte Dai se depreende que 0s
episodios escolhidos para serem analisados naoamactusivos, mas sim constituiam
um demonstrativo do olhar da pesquisadora, respaldaviamente, pelo aporte tedrico
acumulado ao longo dos anos de estudo da gradeadd@réprio mestrado. Também,
e porque ndo mencionar, da experiéncia que a Ee&ipra adquiriu ao longo de seus

anos como psicoterapeuta infantil.
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5.2. EPISODIO DO LANCHE

O episadio a seguir ndo foi gravado em video, poisreu antes do comeco
das filmagens. Portanto, foi observado e relatadodimrio de campo cuja
transcricdo encontra-se abaixo:

Fui acompanhar o grupo na hora do lanche. As cranghegaram ao
refeitorio e foram sentando em volta de uma metmngelar, grande e baixa, com
cadeiras também baixas. Valéfacomecou a distribuir pratos e copos de plastico
coloridos. Percebi que a professora os entregaeatakiamente, atenta ao objetivo
da atividade, sem se dar conta das diferentes cdessloucas que as criancas
recebiam. Assim que as criangas pegavam 0S prat@®p®es, comegavam a
compara-los entre si. Diziam “Olha, o meu é iguatemw” Havia pratos azuis,
verdes, rosas e amarelos. Além da comparacdo, agumancas solicitavam a
troca das cores entre seus colegas. Alguns aceitavacar, outros, ndo. Ao final
deste episddio de comparacdo e troca, quando asgas j4 estavam comendo,
pude observar que os quatro meninos tinham pratogsgao passo que as meninas

ficaram com as outras cores, inclusive a azul.

5.2.1. Andlise e discusséao do Episddio do Lanche

A trama relatada neste episodio € composta em amario de reunido para
realizar uma refeicdo. Percebe-se que as criangastreem, também, um micro-
momento de trocas e comparacdes. Este episddiocodie especialmente em um local
e em um momento institucionalmente marcado coma der brincar porém, mesmo
assim, as criangas ao realizarem esta negociacasetis pratos e copos, transformam
esse momento e lugar em possibilidades de brineadguestionando as cores das
lougas que Ihes séao designadas. A concepcéao descgignos derivam propriamente da
acao do ser humano e, por decorréncia, do acureuprbpriacées que vao se tornando
possiveis ao longo da histéria da humanidade varesponsavel, conforme Zanella
(2004), pela condicao signica do psiquismo hum&ssa condicdo signica, também
presente em Lane (1985), constitui o referencitdrativo das acdes propriamente

humanas. E da negociacéo de distintas posicdedas tensdes geradas neste processo

44A Professora auxiliar foi atribuido tal nome pscolha da pesquisadora, conforme indicado no
capitulo 4, pagina 65.
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de estar com o outro — que se forma a trama daiérpm social; € neste processo que
se pode constatar, entre outras coisas, a casticerda reversibilidade (Pino, 2000). A
mobilidade do signo, via a condicdo da reversiddel indica que: “... o fato de
representar algo tanto para quem o recebe quanta gaem o emite, ndo
necessariamente coincide, posto que os sujeitaslagéio, atribuem sentidos diferentes
aquilo que vivenciam.” (Zanella, 2004 p. 131)

A escolha do Episodio do Lanche constitui-se cperbinente por evidenciar as
interacbes como um momento que transcende as eepxedes sociais de género no
contexto escolar. Por meio do jogo de negociacé@adipossivel de ser constatado na
relacdo crianga-crianga, a escolha das cores dgad@lasticas permite pensar que a
tolerancia ndo tem qualquer relagdo com as mugtiplassibilidades de posi¢bes de
género, com as marcas, ou cores, que tornam algussivel naquele lugar; nesse caso,
a opcao de um garoto por um copo que nao sejalo azu

As criangas, aceitando ou ndo a troca de coresalsscopos, efetuam um gesto que
as colocam no limite das regras que fundam os missule género, dando a ver um
campo fertil de andlise, cujo foco recai sobreratea dialético das posicdes de género,
onde a intolerancia desponta como o gesto que, axpade, ndo deixa aparecer outras
possibilidades que ndo a hegemaonica.

Nas brincadeiras e em outros espacos interatigqog @odem ocorrer tais processos
de apropriacdo, bem como a subversdo de algum, diesando bem explicito a
expressao da reversibilidade presente nos estedesd (2000).

Nao seria o termo intolerancia, muito forte para econtexto de brincadeira e de
simples troca de cores? Neste sentido, ndo seriaailer propriedade pensar numa
condicdo de tensdo como propria as negociacOes cdascas em torno dos
objetos/situacdes que implicam forca de reverdifie de perspectivas e acdes? A
condicdo da tolerancia, da tenséo propria a urnacggib de potencial reversibilidade €,
de fato, produzida em contextos soécio-historico loefimidos e, portanto, esta tomada
de sentidos de generificacdo. A escolha de celigetas fisicos para brincar — os
brinquedos — bem nos pode funcionar como um saddizdessa tal condicdo. A esse

respeito é proveitoso tomar em conta as considesagde seguem:

Certamente, depois de terem suas escolhas recugagl@inos e meninas fazem
pedidos apenas dos brinquedos que aprenderam heses como aceitos: 0s
brinquedos “certos”, porque sabem que néo iréobe¥ce brinquedo “errado”.
Tais imposicdes, feitas as criancas, desde mugagreas, assumem o carater de
preferéncias e gostos. E necessario, portant@tire$obre a categorizacdo dos
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brinquedos para meninos e meninas e de tudo guénglicito nesta distincao”.
(Finco, 2004 p.72)

Ainda discutindo a questdo da intolerancia/tolegitensdo oriunda e
propria das situacdes implicadas a reversibilida@dderia trazer em questdo a
condicdo das meninas acatarem estar com quaisquedeclouca enquanto 0s
meninos, em sua totalidade, se apropriaram dasdade cor azul. A pertinéncia do
processo social, de negociacdo signica, experioh@ntpor criancas que
desenvolvem suas pautas interativas vinculadagenigade domodus operandi
herdado do funcionamento cultural trazido pelogramtes aleméaes - em que pesem
terem se passado 160 anos da chegada das prifaenidias de imigrantes alemaes
a regidao do municipio de Blumenau — tem as marcafunas de um tipo de
regulamentacdo onde a passividade dos sujeitosaida compreendidos menos
gualificados para assumir o controle dos processosurso — no caso do Episodio
do Lanche, as meninas - acaba por naturalizarfagigt@aentos convergentes ao que
€ estruturante no modo de ser da sociedade lacal.agui a questdo: a pertenca a
contextos socio historicos demarcados por regmasdnais quase nunca explicitas
mas, ainda assim, possuidoras de uma alta forceegldacdo do processo de
reversibilidade, pode se constituir como um elemed¢ alta capacidade de
naturalizacdo de processos sociais construidazribeinente como os relacionados

as significacdes de género em criancas do periaddcacéo Infanfi?

5.3. EPISODIO DA ESCOLHA DOS NOMES

O Episodio que segue, ocorreu no dia sete de nawvedddois mil e trés,

com inicio as 11h15min30seg e duracdo de 17min35seg

4 A esse respeito h4 um interessante estudo feitoidzale de Assuncdo (Paraguai) realizado pela
coordenadora do Nucleo de Psicologia Comunitaridmigersidade Nacional de Assuncao, a professora
Panambi Rabito, que demonstra que a experiénciaedamentas mulheres que assumiram a frente de
batalha na Guerra da Triplice Alianga contra o laaa quando os homens para defender o territorio
paraguaio ja haviam, em sua grande maioria, peredidnte da fdria de brasileiros, uruguaios e
argentinos — ainda possui forte impacto na conglitude género experimentada no Paraguai. Para ela
existe, ainda, um impacto muito forte em termosedpilacdo das negociacdes signicas entre homens e
mulheres no Pais, ficando as mulheres, a ineg&singdo de um papel diretivo e dominante das
relacdes de género na cotidianeidade. O estudmvtdsiElo por Rabito (2004) é parte mencionada nos
estudos de doutorado em Psicologia Social, da ggofa Catarina Gewehr, vinculada ao Programa de
Estudos P6s-Graduados em Psicologia Social da PléG8efessora do Departamento de Psicologia da
Universidade Regional de Blumenau.
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ok~ 0D PE O

As criancas haviam acabado de fazer a higiene apésche e Rendfa
prop0s a atividade. A idéia de realizar tal atidelgartiu de Renata ap0s ouvir um
comentario meu sobre a necessidade de criar nactesos para as criancas a fim
de relata-las no meu trabalho. As criancas foramdeado banheiro e sentando-se
no chao, formando um circulo para realizar a As$éiath

Quando estavam quase todos na sala — neste momiadto faltavam
duas criancas tomarem assento na Assembléia fespooa comecou a explicar a
atividade. Ela estava olhando para “N’'que estava no seu lado esquerdo, e
comecou dizendo que tinha uma atividade bem ddapra fazer com eles. Depois
disso explicou querio trabalho da Luciana, os nomes verdadeiros das¢cas n&ao
podem aparecer’..

Segue abaixo o episodio descrito na integra.

(Professora) -.porque vocés séo criangas e ela ndo pode exposyetndo pode
mostrar pros outros quem Sao Voces...

(‘N’ — menino)— Por qué?

(Professora): Porque a lei ndo permite!

(Eu) —{... e isso que eu estou filmando de voeésaenbém n&do vou mostrar para
ninguém além de vocés e da minha professora. Ewesotever tudo isso que eu
estou filmando, eu vou ter que escrever...}.

(‘N’ — menino) —E a gente néo pode ir la?

(Eu) —Na minha escola?

(‘D’ — menina)- Eu, eu, quer ver eu aqui? Eu, eu, eu, eu ...

(Professora) Aonde, no trabalho dela, onde ela vai apresentar?

(‘N’ — menino) —E!

(Professora)- E que n&o é aqui, é 1a em Florianopolis! Ai, [8s0 a Luciana teve

uma idéia. Nés vamos fazer uma coisa...

6 A Professora titular foi atribuido tal nome pocalba da pesquisadora, conforme indicado no capitul
4, pagina 64.

47 Estratégia pedagégica de tomada de decisdes meferao funcionamento cotidiano da sala de aula,
assumida pelo referente pedagdgico da escola.

“8 para cuidar das identidades das criancas pesgsjsastolhi denominé-las com letras na sua primeira
aparicdo no trabalho, enquanto ndo havia decigidmeme ficticio.
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A professora explica para as criancas que eu tgobdrocar os homes delas no meu
trabalho. Uma das criancas quer saber por queo(ire ela responde (turno 3). Sera
que a crianga entendeu? O que € a lei, 0 que efatpeou ndo e o que eles tém a ver
com isso? Criancas de tdo pouca idade teriam aouougnitivo-racional suficiente
para incorporar a nocao da fei ndo permité como um nexo explicativo capaz de
resolver a incompreensdo presente na perguntadanger “N”? E possivel que a
incompreensao da crianga diante da explicacaoafagsora seja produto/produtora de
processos relacionais que passam a ser assumidpsrsectiva de naturalizagéo:
naturaliza-se o dominio do mundo adulto sobre odounfantil, a dominancia do
masculino sobre o feminino, dos ricos sobre ose®lEssa naturalizagéo, por certo,
cumpre um papel importante nos dispositivos quelaeg a alienacdo que, em uma
determinada perspectiva, pode ser compreendida edpamalizacdo das competéncias
de analise do sujeito que pde — ou as vezes, negach fazé-lo — em questdo um
determinado acontecimento.

Busquei explicar como era o meu trabalho (turnon®gs fui interrompida por
uma curiosidade que pareceu mais urgente (turné Proposta pedagogica naquela
época era aprender sobre profissdes e, usavameoumso de aprendizagem a visita ao
local de trabalho de seus préprios pais e dos aslefy professora esclareceu onde
ficava meu trabalho (turno 10). As criancas se temmea professora como detentora

das regras da atividade, pois esta era quem tiplbder instituido como tal.

6. (‘D' — menina)— Luciana, agora eufolhando para a camera e sorrindo).
(A professora olha para ‘D’ que esta a sua dieeif@a)— Ela esta filmando todo o
mundo, ta ‘D’ Nao precisa ficar chamando!

8. ‘D’ continua sorrindo e olhando para a camera a élmo enquanto a professora
fala:

Como percebido no turno 7, a menina reivindicagra atencdo, que nao €
ouvida em um primeiro momento pela professora eunoo 11, quando acontece
novamente, a professora se manifesta. O que repaeseessa
intervencao/pedido/interrupcdo da menina na relagdm a atividade e com a
professora no cenario que se apresenta? O quensiesteanas vozes desta crianca que
propde uma atencdo sobre si, reivindicando umacabreque difere da atividade

proposta no momento?
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9. (Professora} Entdo olha s6. Sabe qual € a tarefa divertidagr&cada que vocés

tém que fazer agora? Pensar um nome pra vocés)@meeja o nome de voces.

Sera que é uma atividade divertida e engracada®fassora indexa a atividade
proposta a algo que poderia surgir espontanearnente resultado da atividade. O que

tal enunciado quer propor?

10.(‘N’ — menino falou)- André!

11.(Professora) S6 quero ver! Se vocé nao fosse ‘N’ como vocé @namar?

12.('N’ repetiu): - André!

13. (Professora): André, o ‘N’... Entdo no teu trabalho, quando a lama falar de ti
ela ndo vai escrever ‘N’, ela vai escrever And(Ealou a professora sorrindo e
olhando nos olhos no menino que estava sentadewniado esquerdo).

14. (Professora) -.Ai s6 a gente vai saber que o André é o ‘N’. Legé®,

“N” manifestou-se, primeiramente, no turno 2 patgando a professora sobre 0s
motivos da atividade e a ela respondeu que sergupa lei ndo permitiria que seus
nomes reais estivessem no meu trabalho. A maneireo @pareceu a comunicagao
trazida nos turnos 15, 16 e 17 deixou escapar, @éamém resposta a “N”, outro
objetivo da atividade. Isto é, ndo seria somentgyma lei ndo permitiria (turno 3)
seria também, para saber o que eu iria “falar” mhapesquisa sobre cada aluno. Esta
resposta é dada a “N”.

Neste interjogo, apareceram, também, as regrgsiéicados da atividade que a
professora deixou transparecer na sua postura rebrsmrrisos e entonacédo de voz)
bem como, nos adjetivos usados para justificariddatle (Atividade divertida e

engracada, legal).

15.E a professora continua seguindo a sequéncia dagas sentadas em circulo:
16. (Professora) £ tu ‘M’, que nome tu querias ter no trabalho daclama?
17.(‘M’ — menino) —Guilherme!(Ele responde com a jaqueta ha mao.)

18. (Professora) Fu queres te chamar Guilherm@iz a professora sorrindo)

A professora baixa os olhos e anota.

19. (Neste momento as criancas riem e ‘C’ difu-quero me chamar Alicia!

20. (professora) Pera la! [ndo da atencéo a ‘C’ e pergunta para outra criainca
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‘M’ parece compreender a atividade proposta eamrdg® com rapidez (turno 22).
A Professora sorri (turno 23) e seu sorriso “pr@’az riso coletivo. ‘M’escolheu um
nome igual ao de seu irmfddaluno de outra turma na mesma escola). ‘C'fazeemo
escolhendo o nome Alicia (¢ o nome de sua irmé&aalde outra turma). O que
aconteceu no turno 23? O sorriso da professorag@am®vocar o riso dos alunos? A
escolha rapida de um nome provoca riso na prof@sgee provoca riso nos alunos?
Alunos percebem que os nomes dos irmaos podenr sebincadeira e fazer rir a
professora? A atitude das criancas imprime um ri@natividade, que agrada a
professora?

A professora estabeleceu uma forma de cumprinvedade em uma ordem
marcada e resolvida por ela, ndo consultando asgas e ndo negociando as regras de
sequenciamento com elas. ‘C’ manifestou-se sokaieesuolha, (turno 24) mas como
nao era a vez dela, a professora ndo anotou spastaqturno 25) passando a palavra

para a proxima crian¢a na sequéncia da roda.

21.(Professora) £ vocé ‘O’, que nome tu queres ter, ‘O’!

22.(‘O’ — menino responde com uma pergunt&uherme também?

23. (Professora) -Nao!

24.('O’) — André!

25. (Professora): Nao, André ja tem o ‘N’. Outro nome. Tem tantos emm

26. (‘André’ falou) —Tem Luciano...

27.(Professora) Fem Luciano, tem Henrique, tem Paulo, tem JodoRedno, anh!
28.(‘O’ responde) ‘Paulo!

29. (Professora) Paulo?(Depois baixa a cabeca e anota).

‘O’ escolheu um nome idéntico ao do colega (turBpe2frente a negativa da
professora, fez outra tentativa (turno 28) e agasdra também disse que nao. Os
jogos de forca que parecem manifestar-se neste@et@ue nao seria possivel um
exercicio pleno de escolha. As escolhas estariamgmente determinadas. Parecia,
também, que estando ‘O’ em evidéncia, era incOnadto para ele, como para a

professora que precisava cumprir a tarefa e tanysna os colegas que estavam

9 Como me inseri no cotidiano da escola, convivi @moutras turmas de educacéo infantil, (uma turma
de Maternal e uma turma de Pré) do periodo matufliad convivio se deu, principalmente, nos
momentos de brincadeira no parquinho e nos momeottemche. Assim, foi possivel tomar contato com
sua rede de relacbes e parentesco.
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esperando a sua vez. Assim, a professora comegaea ribomes para que ‘O’

escolha, e ele escolhe: “Paulo”.

30. (Professora) £ a ‘A’, a ‘Azinha’, a ‘A’? Se tu ndo te chamas#eé, ‘como € que tu
ia querer chamar?

31.("A’ — menina responde) *A’! (0 préprio nome)

32.(Professora) ¥4, mas outro nome inventa um outro nome p¢&iténcio).

33.(Professora) Hein? Tem Isabela, tem Isabel, tem Leticia...

34.(‘A’ respondeu) -Eu quero Isabela

35.(‘I' fala — menina) —-Sua bolacha Isabeld!l ‘, ‘F’ e ‘C’ riem)

Estes turnos (35, 36 e 37) indicam uma possiva f# compreensao da
crianca em relacdo a atividade, ou talvez estaagssentido para ela. Novamente
a professora direciona a tarefa, dando uma dufgdamacao, pois ao mesmo tempo
em que pede pra criangca pensar, ndo lhe d4 tempoigsn. A professora da,
novamente, exemplos de nomes, e a crianca escatieene que faz sentido para
ela: Isabela é o nome da sua irma.

Vale demarcar, a relagdo que ‘I' faz entre o nossokdido pela colega ‘A’

e uma marca de biscoitos famosa no mercado coneunbdasileiro. Tal
demarcacado indica a pluralidade de sentidos que pat@ara pode ter para
diferentes pessoas 0 que possivelmente tenha maalwlio riso das demais criancas
conforme pode ser vistos no turno 40 denotadiffsentes sentidos de uma palavra

para as diferentes pessoas.

36. (Professora) -B’?

37.(‘B’ — menina respondeu) Erical

38. (Professora) £ tu ‘G’, que nome tu queres ter ‘G’?

39.(‘G’ — menina responde) Joao!

40. (Professora) Aanh?

41.(‘'G’ — menina repete) Joao!

42.(Professora) Mas Jodo é nome de menino, pode ser Joana. Pod#naarn? Ou
outro nome?

43.(G’ — menina responde) Joana!
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Fiquei curiosa para saber por que a menina gasiarchamar-se Joao e por que
a professora ndo explorou isso? (Eu ndo possuimrmiacdo de como se chamava
seu pai e irmaos). Por que a crianga nao poderaneme de um menino no meu
trabalho? O que parece é que menina com nome dmane&o € natural, como
também era preciso acabar aquela tarefa, poisgaseguase na hora de ir embora.

Somando-se a “proibicdo” de haver nomes repetidesjna nao podia ter nome

de menino.

44. (Professora) -P’?

45. (‘P’ — menino responde) Roberto Carlos!

46. (Professora) ©! Roberto Carlos, tu queres te chamat®alou rindo)

47.(Professora) -7’

48. (Professora) -Senta la ‘Q’, la na assembléia(a professora falou dirigindo-se a
uma menina que estava voltando do banheiro naquaigento).

49. (Professora) € tu,‘F’, que nome tu queres ter, ‘F'(Siléncio de ‘F’).

50.(Enquanto ao fundo ‘N’ fala para ‘Q")@ ‘Q’, qué nome tu queres. NO6s vamos no
trabalho da Luciana e tem que escolher um nomeetife!

51. (A professora repete) Qué nome tu quer ter, ‘F'?

52.(‘C’ fala ao fundo) -..Ou Erica...

53. (Professora) -.lihhh! Vamos ajudar?Erica ja foi! Vamos ajudar a ‘F’! Qué nome
tem de meninafA professora pede que as criancas digam nomes)

54.('O’ responde) Tem... Princesa!

55. (Professora) Princesa € nome?

56. (As criangas continuam)Fem ‘B’, tem ‘D’.(Repetindo os proprios nomes)

57.(Professora) ‘D’ ja € vocé!(Diz a professora Conversando com ‘D’)

58.(As criangas) -B’ também ja tem aqui na sala, vamos ver outrome® que nao
tenham aqui na sala...

A professora pergunta para ‘F' e esta ndo respofick, olhando para
professora e para os alunos sem falar nada. Quarela ‘Q’, a professora nao
explica a atividade a ela. Quem o faz é ‘N’. ‘Qtae® com os olhos inchados, pois
havia chorado por ter sido deixada de castigo pedéessora auxiliar. Por este
motivo que chegava a assembléia naquele momento.

Frente ao siléncio de ‘F’, a professora convidaupg a ajudar, porém nao

ouve as sugestdes (turno 58) ou as corrige (tudhno 6
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As criangcas comecam a dizer os nomes dos colegaprefessora diz que
nao poderia nomes da sala, que teriam que esautinees diferentes. Porém uma
das criancas escolheu o nome de um colega quedattando a aula naquele dia, a

professora néo se deu conta, e deixou.

59.(uma crianca fala enquanto a professora esta dasdexemplos de nomes)
Mateus!

60. (Professora) -.Tem Ana, tem Claudia...

61.(Uma das criancas fala ao fundo enquanto a prafessta falando) - Mateusa...

62. (Professora) -.Mateusa nao existe...

A crianca fala Mateus, e a professora ndo ouvenému@ falando nomes
comuns. Quando ela fala o feminino de Mateus, Matea professora ouve e logo

corrige. Por que Mateusa néo existe?

63. (Neste momento, ‘C’ interrompeu, falando) Ah, olha s6 uma coisa, tem uma
moca que cuida um pouco de nos...

64. (Professora pergunta)E-como é que é o nome dela?

65.(‘C’ responde) -Ana!

66. (Professora) -.Ana?

67.('N’ diz) -... Ou Ana Paulinha!

68. (A professora prossegue) Da pra botar Jaqueline, da pra botar Luciana, Lucia
Monica, Magali...

69. (as criancas riram e falaram ao mesmo tempdylagali? Magalinha, Cascao....”

70. (a professora interveio) -A gente ta falando de nomes e ndo dos personagens..

N&o existe nenhuma confirmacéo e acolhimento dadade que ‘C’ trouxe
(turnos 68 a 71), bem como as sugestbes de nomeseafadas no turno 74. Por que
sera que eles ndo poderiam escolher nomes de pgesw? Sera que a forma como a

professora apresenta os nomes ndo lembra o nonpemnagens?

71.(Professora) -Queres pensar mais um pouquini{® permanecia quieta, sorrindo
e ndo respondendo a pergunta da professora, ggeupasperguntar para outra
crianca)

72.(Professora) -..I' que nome tu queres, ‘I'?
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73.(' — menina respondeu) - Mariana!

74.(Professora pergunta) - Marigha

75.(Eu) —Que nome bonito!

76. (Professora) £ tu ‘C’? Qué nome tu queres ter?

77.(‘'C’ respondeu) Eu ja disse?

78. (Professora) Ah, tu ndo queres mudar? N&o vai querer ter outro?

79.(‘C’ balancou a cabeca para um lado e para o odémodo a entender que néo havia
mudado de idéia).

80. (Professora) Alicia?

81.(‘C’ balangou a cabeca para cima e para baixojusenepetiu 0 nome em voz alta).

Vale lembrar que quando a atividade comecou, Afaiia terceira crianca a

escolher o nome como aponta o turno 24.

82. (Professora perguntou para ‘D’ — menind} e teu nome, como é que vai ser?

83.(‘D’ permaneceu em siléncio, sorrindo e olhand@apas colegas. ‘D’ estava sentada
do lado direto da professora e esta continuou,ndi@e-... Tem Déborah, tem
Regina, tem Rafaela...

84.(‘D’ fala baixinho olhando pra professora) Regina...

85. (A professora continua com seus exemploshem. Bruna....

86. (‘D’ fala novamente) -..Eu disse Regina!

87.(Professora) Regina?(a professora anota)

Os episddios acima, (turnos 87 a 92) parecem ddrmaona pressa da

professora em cumprir e terminar a tarefa. Nao w@epo para ‘D’ pensar e

comecando a dizer os nomes (turno 88) e ndo owedgua crianca fala.

88. (Professora) Fem Bianca, tem Sabrina,

89. (Uma das criancas olha para cima dif)lka 14!

90. (Professora) © qué?

91.(Uma das criancas diz)E-um bicho!

92. (Professora) Ndo é um bicho! E a fita que ta4 grudadeeferindo-se a uma fita
adesiva que estava grudada no teto da sala)

93. (Professora) £ ‘Q’? E tu ‘Q’, se tu ndo te chamasses ‘Q’ comgué tu ias querer

te chamar? Como € que vocé quer que seja o0 teu noniebalho da Luciana?
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(Comeca a falar os nomes escolhidos por cada eridagirculo, comecando pela
sua esquerdal®h, aqui € o André, aqui € o Guilherme, la é olBadepois tem a
Isabela, a Erica, a Joana, o Roberto Carlos... atdmbém nio escolheu, ‘F’, qué
nome? Tem que escolher um nome, entdo Oh, temmlay&iaviane, Lacia, Maria...

94.(‘C’ falou) -... A minha mae tem uma empregada com esse nome...

95. (Professora prossegue) tem Juliana, tem Jdlia...

96. (Alguma crianca fala)} Maria Chiquinha!

97.(Professora) -Maria Chiquinha ndo é nome, né?... hein ‘F’ comqué tu qué que
seja o teu nome....?...Vamos sentar de perna de fodo o mundo?... hein ‘F’,
como é que tu quer que seja o teu nome, ‘F'...ltagra, tem Regina... Regina ja
tem... Luciana, Juliana, Julia, Bianca, Laura, Amén Jaqueline...

98. (‘F' — menina deu um sorriso)

99. (Professora perguntou)@uer Jaqueline?

100. (‘F balancou a cabeca para cima e para baixo)

101. (Professora continuou) -quer Jagueline? O nome da Mamae?

A crianca ndo contesta o lugar de saber da prafesgois apds o turno 97,
nao se falou mais no assunto bicho no teto, pgsotessora disse que néo era
(turno 97). E a atividade precisava seguir adiaD&pois de escrever o nome de
Regina, continua dando exemplos (turno @3professora comeca a perguntar para
‘Q" e muda de idéia no meio do caminho (turno @8¥omeca a perguntar pra ‘F’
novamente. Recomeca a dar exemplos de nomes @06)o Notei que a menina
nao disse uma so palavra, mesmo quando escolhenos®i ficticio (turnos 101-
104). E a professora Ihe escolheu um nome famdiala mae (turno 104) Percebi
bastante paciéncia com ‘F’, bem como tentativaedpeitar seu tempo de escolha.

Porém, parece que ‘F’ ndo escolheu por conta @opri

102. (Professora)*Q’ e tu, ‘Q’ como € que tu vai querer que sejaao home?

103. (‘Q’ ndo respondeu, ficou séria olhando pra prafesg’

104. (Professora) Se vocé nédo escolher, a Luciana vai escolher unerman vocé!
Todos os teus amigos escolherdfalou de forma rispida]

105. (‘Q’ — menina respondeu)Sabrina[Falou baixo]

* Sabrina parecia chateada, pois tinha sido repidemeé hora da higiene, e havia chegado & assembléi
depois de todos os colegas.
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106. (A professora perguntou) Anh? [professora indica que nédo tinha escutado a
menina]

107. (‘Q’ repetiu) —Sabrina!

108. (A professora perguntou novamente, ja fazendo tagéo) -Sabrina?

109. (Eu) —Que nome bonito, 'Q’!

Parece que ‘Q’ também precisava de um tempo pdemdsr 0 que era a
atividade e para se recompor de repreenséo. Havitonn de cobranca na fala da
professora (turno 107). A menina cumpriu a tarefarthneira que pode, falando
baixinho (turno 108). Como a professora pareciaasiar disponivel para acolher

Sabrina, pediu que ela repetisse (turno 109).

110. (Professora pergunta pra turmale que nome a gente vai escolher pra ‘E’?

111. (Criancas falam ao mesmo tempotu ja sei! Eu ja sei!

112. (Uma das criangas diz)Jaqueline!

113. (A professora fala) daqueline ja tem, a ‘F’!

114. (Roberto Carlos diz) © Roberto Carlos...

115. (André fala) -Ou Roberta Carla, ou Roberta!

116. (A professora chama a atencao de Alicia que estawgersando) Beu amiga?

117. (Professora)Que nome a gente vai escolher pra ‘I'... pra ‘lAm pra ‘E'?
Roberta?

118. (Roberto Carlos diz) Néao, Pulga!

119. (Professora) Nao, pulga ndo € nome de gente, tem que ser nogende...

Uma crianca deu uma sugestdo, (turno 120) que méoatatada
imediatamente, foi conferida com o grupo (turno)l2Povamente a professora
ouve uns e ndo ouve outros, André fala “RobertéaCar professora transforma em
Roberta, mais ainda tem davidas se dara o nomeoderfa a ‘E’. Quando Roberto
Carlos se manifesta, (turno 123) a professora aapéshte o ouve e corrige (turno
124).

120. (Professora Chama a atencéo de Joadagra! Deu?

121. (Professora) Hein, Isabela, um nome pra ‘E’, como é que a gpotde chamar
a‘'eE”?

122. (Guilherme fala)}- Mariana!

123. (Eu) —Mariana ja tem!
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124. (Professora) Mariana, ndo... ah, jaa ‘I' € a Mariana!
125. (Alguma crianga falou) Maria!

126. (Roberto Carlos) Mariquinha!

127. (Professora) Nao, Mariquinha ndo € nome....

128. (Eu) —Que tal Bianca, o que vocés acham?

129. (Alguma crianca falou) Horrivel!

130. (Professora) A ‘E’ tem cara de Bianca?

131. (André)— Tem!

132. (Alguma crianca falowy Nao!

133. (Professora} Tem?AVerificou nas anotagdes e acatou.)

Novamente aparecem as correcbes e regras e pawecasqidéias das
criancas nao tém importancia. (turnos 128 a 13@)nE manifestei, (turno 133) uns
nao concordaram, outros sim (turnos 134 e 136)ofepsora acatou a minha idéia

sem mais questionamentos.

134. (Professora) E pra ‘H’, que nome pra ‘H’? Pra ‘H’ qué nome?

135. (Professora chama a atencao de Sabriisgbrina vamos sentar, Sabrina?
136. (Professora) £u posso escolher um nome pra>{?’

137. (Paulo) -...0 meu nome é Paulo...

138. (A professora) -Entédo eu acho que o nome da ‘H’ vai ser...

139. (Uma das criancgas falou)Jaqueline!

140. (A professora continua)N&o... Eu acho que o nome da ‘H’ vai ser... Claudia

141. (As criancas riram, repetiram e bateram palmaSladdia, Claudia...

A professora faz um pedido, (turno 141) mas naoger nenhuma crianga
aceitando tal pedido. Mesmo assim a professoraus®iza a prosseguir e da o
nome a ‘H. Claudia era o nome de uma das profassda escola. As criancas

parecem comemorar o0 nome (turno 146).

142. (Professora pergunta) E o nome do ‘L’, que também n&o veio hoje? Posso

escolher um nome pra ele?

L A menina aqui denominadid’ havia faltado & escola, néo participando da attléd
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143. (Paulo fala) -André!
144. (Pergunta a professora, sorrindddrdré?
A professora pergunta sobre 0 nome de mais um neequa ndo foi a aula,
(turno 146) e Paulo fala rapidamente (turno 148) grofessora acata a idéia de

Paulo, parecendo estar surpresa (turno 149)

145. (Professora)} Agora so falta a ‘J’ escolher o nome dela!
146. (Uma das criancas fala)Barrigudo!

147. (A professora levanta-se do circulo e dif3rdpo, ta na hora de ir embora!

Chamou-me a atenc&o que a menina ‘J’ ndo havidhedzseu nome e a
professora encerrou a atividade. ‘J’ havia feitassnecessidades na roupa e nao

participou da atividade. Sera que ela ndo mereniaame?

148. (Eu) —E pra Professora, qual é o nome?

149. (Professora, ja de pé.)Escuta, e 0 meu nome? Como vai ser?

150. (As criancas, pegando suas mochilas, algumas ga#fidga! Luciana! Leona!
Leandra!

As criancas pegam suas mochilas e vao embora. NG ¢laro o nome
escolhido para a professora. Ela também n&o sefesmi quanto a isso. As
criancas foram falando e ela ndo corrigiu, apeoasus

Possibilitar que cada um escolha o nome ficticie gera adotado na
pesquisa parece ter sido uma idéia oportuna deegmofa, pois ndo apenas
aproximou a pesquisadora das criancas, mas o fezndemaneira que conferiu a
elas uma participacdo ativa, com o poder simb@emomeacao de si na narrativa
gue pode representar um trabalho de pesquisaagiriario delas.

Esse processo de nomeacdo ativa um jogo interesganionde € possivel
fazer a analise passar. Se por um lado, a propagteofessora permitiu a formacao
de um laco coletivo que criaria um codigo prépniona linguagem secreta,
compartilhada apenas por nos; esse processo taimbére pontos de tensdo na
relacdo da professora com a turma a partir dascreggies de situagdes imaginarias
como também nas negociacfes de género geradasgmibha desse “novo” e

ficticio nome a ser utilizado por mim na pesquisa.
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5.3.1. Andlise e discusséao do Episddio da escalkandmes

As situacdes acima descritas permitem varias a&salisnfocarei, porém, o
lugar social que as criangas ocupam no contextolastendo como “olhar”
analitico as relacdes de género.

Os primeiros turnos do episédio acima descritn@tsi 1 a 14) trazem a
reflexdo sobre o lugar social ocupado pelas cranar que e para qué trocar os
proprios nomes? Por que a lei ndo permite? Osaadsétbem sobre lei e 0 que esta
permite, mas o que as criangas tém a ver com Esg?elas quisessem ir com seus
préprios nomes no trabalho de pesquisa, o quefarla? Neste sentido, comeco a
discusséo, perguntando: sera que estas criangaaniva chance de refletir? De
serem levadas a perguntar os por qués da atividade?

Neste sentido, remeto-me a Charlot (1986) quetegflam contraposicao a
idéia de condicdo humana apregoada pelo aportéribestcultural, a respeito da
natureza da crianca, dizendo que se a crianca tesmtueeza de ser sempre um ser
necessitante e carente - idéia alicercada tambémsenso comum - o adulto,
naturalmente, precisaria assumir o papel de pmyethandante e o detentor das
informacdes, sejam elas quais forem.

Os adultos em questdo, neste momento, sdo as swesdo jardim de
infancia, detentoras de um lugar de saber queuwn@sta pedagogia lhes colocou.
De acordo com Neurnberg (1999) a professora ocupgay social de autoridade,
por possuir uma formacéo, experiéncia e posicdamqupa na escola. A professora
fala em nome da escola, do saber e da disciplirateDlugar social, quais sao as
visbes das criancas a sua frente? No referido dipis@arios turnos deixaram claro
o lugar de saber que a professora ocupa em comszglié lugar de ndo saber
ocupado pelas criancas. E ndo apenas este lugditedsaber, mas o lugar de
necessidade, de disciplinamento, do ponto de d&starofessora.

Charlot (1986 p.99) afirma que a educagdo néo dersio conceito de
infancia como um conceito de base. N&do pensa aeda@ partir da infancia e sim,
pensa a infancia a partir da educacéo. Em suagrasidA teoria da educacao nao €
fundamentalmente uma teoria da infancia; € esderaide uma teoria da cultura e
de suas relacdes com a natureza humana. Por ipsdagogia ndo considera a
educacdo a partir da crianga, mas a crianca a parteducacédo concebida como

cultura...”. Tal reflexdo nos remete a necessididassumir que o processo social é
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desigual em termos das oportunidades/possibilidadaeriais e de elaboracéo
simbdlica. Louro (1997) defende a idéia de quecdlase seus recursos técnicos
constituem parte importante do processo de natagilo daquelas condigoes
sociais que, historicas, — feito as marcas de génesdo capazes de viabilizar a
reversibilidade indicada por Pino (2000) do signo.
No tocante a essa condicdo de perpetuacdo da delsiga — de sua

naturalizagéo - e, portanto, de diminuicdo dasipiisades de reversibilidade para
grupos determinados no contexto da escola, somente elevada disposicao de

negacéao da realidade poderia admitir a escola cmuatva em tal processo.

Tal “naturalidade” tdo fortemente construida talmes impeca de notar que, no
interior das atuais escolas, onde convivem mereno®&ninas, rapazes e mogas,
eles e elas se movimentem, circulem e se agrupenfomheas distintas.
Observamos, entdo, que eles parecem “precisar” ale espaco do que elas,
parecem preferir “naturalmente” as atividades aoliae. Registramos a
tendéncia nos meninos de “invadir’ os espacos dasmas, de interromper suas
brincadeiras. E, usualmente, consideramos tudodesalgum modo inscrito na
“ordem das coisas”. Talvez também pareca “natucalé algumas criangas
possam usufruir de tempo livre, enquanto que otéradsam de trabalhar apos o
horario escolar; que algumas devam “poupar” enguapuie outras tenham
direito a “matar” o tempo. Um longo aprendizado, \&inal, “colocar cada um
em seu lugar”. Mas as divisbes de raga, classie, sexualidade e género entéo,
sem duvida, implicadas nessas construcfes e € tommen histéria dessas
divisBes que podemos encontrar uma explicacdogodémica” que as rege. (...)
Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos naG;esgxcolar e itorparados
por meninos e meninas, tornando-se parte de sepsscli se aprende a olhar
e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar e a;csdamprende areferir. (...)
Evidentemente, os sujeitos ndo sao passivos reespte imposicdes externas.
Ativamente eles se envolvem e sdo envolvidos nems@ndizagens- reagem,
respondem, recusam ou as assumem inteiramenteo(Lk897, pp. 60/61)

Embora a idéia de infancia ndo seja fundamentabew@agogia, ndo €
possivel conceber uma teoria da educacdo sem nantedienéncia a infancia. Esta
viria para a pedagogia, através de significacOes mpgultam de interpretacdes
acerca da natureza e da cultura. O autor afirme@ qps proprios conceitos de
natureza e cultura recebem da pedagogia um setetidporal, isto €, a infancia
seria concebida como um espaco de tempo na vidaramue precede a idade
adulta, um tempo que precede a maturidade. Isscérgidficiente para definir a
infancia, mas traz a idéia do tempo e a concepgdmaiureza da infancia. A
articulacdo da idéia de tempo e natureza da irdalacicada pela pedagogia, em
funcdo também, do desenvolvimento fisiolégico daancas, mantém a confusdo

entre natureza humana e natureza no sentido bioldgi desenvolvimento infantil.
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Assim, o conceito ideolégico de natureza infandi iz muito pouco sobre
a condicao de ser crianga em uma determinada auéor uma determinada cidade,
em uma escola especifica, com amigos, familia, Rtzle-se perceber que as
criancas nao sao iguais, pois algumas tiveram acehde escolher os proprios
nomes ficticios e outras ndo. Os turnos onde asgas escolheram seus nomes sem
a interferéncia da professora: 15; 22; 42; 50; U8 episédio com 155 turnos,
apenas cinco deles refletem as escolhas das jaseado que a consigna da
brincadeira era de que elas iriam escolher seugs@urno 14).

Mobilizadas pela possibilidade de escolha dos pépnomes a serem
utilizados para relato na presente dissertacéelagdo entre criancas e professora
demonstrou certo tensionamento quando, por exenuoh@ menina reivindicou
para si 0 nome masculino “Jodo”. Por contiglidad@rofessora sugere 0 nome
“Joana’ que é imediatamente acatado pela alunausstap. O modo pelo qual a
professora adentra o campo da tensdo acima medei@®@marca uma importante
condicdo nos processos relacionais e de posic@gmkro; a professora sugere o
nome “Joana” que é imediatamente acatado pela alrmguestdo. De Jodo a Joana,
evidenciam-se as posicOes de género em negociagda classe pré-escolar, num
processo resultante de um conjunto de forcas quelseam em relagéo e tenséo,
de maneira que as falas, da crianca e da professerdigam a série de
acontecimentos que as subjetivam nas relacdesissodentre elas as posicdes de
género, no instante mesmo em que sao realizadas.

O turno 44 indica que a menina infringiu normastadcpré-estabelecidas;
norma prescritiva de que menina nao pode ter na@maahino nem de brincadeira,
podendo assim, ser considerado um “desvio”. E pelsperceber, também, que a
professora, assumido a posicdo de autoridade ddagecriancas, ndo toma em
conta como valido o querer de “G” que, diferentet@atos demais colegas queria
para si 0 nome de “Jo&o”. Neste sentido, Motta42@@onta que:

A diversidade presente nos ambientes educacionf@gntente é percebida
como positiva, na sua dimensdo e riqueza. Ao coofrdias escolas
tradicionais e nos curriculos mais conservadorasesmo em escolas ditas
‘alternativas’ as diferencas (de género, étnicascrédo, raca, classe social,
etc.) entre os sujeitos sdo ignoradas através deraoesso homogeinizador
que ndo Vvé as especificidades de cada sujeitoupo giocial. Frequentemente
as diferencas sao transformadas em estigma, ouasejferenca € sublinhada
como negativa” (Motta, 2004, p.54).
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De acordo com Vygotski (1998), na brincadeira @éncas experimentam o
gue ndo podem ser/ter naguele momento. Elas apaoxise do que querem
experimentar, mas nao sabem as motiva¢gbes quevarsirie a experimentar; elas
simplesmente o fazem. Ainda no turno 44 temos,gx@mplo, uma menina que
escolhe para si 0 nome de Jodo. Ante o argumendsagado pela professora de
gue Jodo é nome de menino e, diante da sugestioadd pela professora, do
feminino deste nome: Joana € possivel perceber aguaenina em questao
rapidamente incorpora a sugestao da professora.

A regulacdo proporcionada pela professora, neste, qauito bem pode
levar a consideracdo de que o contraditorio nangaiagé algo a ser dominado,
regulado e regularizado. Toda a possibilidade guebse no mundo infantil pelo ato
do brincar passa a ser uma condicdo a ser enfeeni@dmaneira singular, pelo
mundo adulto, via sistema escolar.

A idéia de que a crianga é um ser contraditérioe grecisa ser dominado -
idéia expressa por Charlot quando diz que “(.chiancga é inocente e m4; a crianga
€ imperfeita e perfeita; a crianca € dependeme&piendente; a crianca é herdeira e
inovadora.” (idem, p.101) - reforca a concepcaayde o adulto precisa salvar a
crianga dela mesma e da corrupcdo do mundo. Nddefepisédio se reflete nas
atitudes de correcdo que a professora impetraag;as.

Encerrando o episédio ha que se fazer o registnoadaauto-nomeacao da
professora. A mesma nao se integra a “(...) tatizertida e engracada (...)” (Turno
14), como ela mesma inicialmente havia indicadeaH®i0 integracdo a logica do
gue havia sido proposto pela professora, podes®iderada ndo apenas como um
gesto de recusa a participar do préprio jogo, reatlvez, sobretudo, pode ser
considerado como a demarcacdo de uma espéciesteidiEo entre aquilo que ela
diz e o efeito que seu ato de fala instaura emsti@wnos da turma.

A regulacdo do espaco de possibilidades das ceapga parte do exercicio
de autoridade da professora, concretizada por deeioma proposta de brincadeira
para a escolha dos nomes, reproduz aqueles sébesdss no mundo dos adultos.

Tais saberes, estes do mundo adulto, foram enfl@htpelas criancas no
Episddio dos Nomes, no breve tempo do aparecingajoele momento em que
uma menina pretendia-se com o nome de Joao e w@ipgtamente foi demovida
pela professora. A consideracdo de Bezerra (200@jué o ato de brincar infantil

constitui uma forma de estabelecer relacbes eréreerg e ideologia pode ser
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retomada aqui na condicdo de um questionamentoriamte: o fato da professora
propor uma brincadeira e ndo vincular-se ao sentidizado inicialmente por ela
mesma de que seria uma brincadeira engracada didhyese impde com que
gualidade e forca sobre as possibilidades de riei&tade dos signos relativos as
marcas de género das criancas? Em especifico: starf@nto da professora da
situacdo de brincadeira, no momento em que elefenta com o ndo aceitavel
socialmente — que meninas tenham nome de menieogssume ndo a posi¢ao da
crianca que no momento da escolha do nome estégabdn mas, assume a posi¢cao
de contrariedade a essa a escolha crianca — nastitgoia um ponto de
significativa contrariedade ao despontar de uma monfiguracdo de género a ser

vivenciada, conforme Bezerra (2006), tanto pomg@a quanto por adultos?

5.4. EPISODIO DA MAQUIAGEM

O presente episodio ocorreu no dia vinte e sersogtembro de dois mil e trés as
10h02min51seg tendo a duracdo de 2 minutos e 4hdeg. A filmagem foi feita no
momento de brincadeiras ap0s o lanche. As criam@agoram brincar no pétio, porque
havia chovido e os ambientes externos estavam amdh&ssim, foram brincar em sua
propria sala.

Eram autorizadas a usar todo o espaco, os bringuea propria sala e os que
trouxeram de casa. Naquele dia, elas estavambdiftas pela sala e brincavam de
formas muito diversificadas: umas com blocos de emadoutras na penteadeira de
brinquedo, outros com seus proprios corpos, imdamimais ou doentes.

Explorei com a camera os varios espacos e ateglados grupos de
brincadeiras, andei pela sala, passando de grupogrmmo, de brincadeira em
brincadeira. Foi quando percebi um grupo formadot@mo de Renata (a professora
titular). Ela, sentada em um pequeno circulo, coaridha, Bianca, Alicia, Jaqueline,
Joana e duas meninas do maternal estavam em p#&lolh@aulo brincava com um
carro de brinquedo por perto, e olhava o que alaam.

Renata segurava uma pequena maleta com maquiagenmduedo trazida, de
casa, por Alicia. A professora passava um pince¢stojo, esfregando nas palpebras
das meninas que comentavam sobre os produtos gtieh@om na maleta. Enquanto a
professora pintava uma menina, a outra ja pedia par pintada. Foi neste momento

gue Guilherme chegou ao grupo. Os turnos a seglailam o episddio na integra:
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1. (Joana) -Eu também quero passar!

2. (Renata) -Calma, eu sou s6 uméaDiz Renata enquanto maquia outra menina)

3. Guilherme chegou ao grupo e perguntou:

4. (Guilherme) -O qué que vocés tao fazefldo

5. (Renata) -Pintando as meninas. Tu queres te pintéR@nata fala sem parar de
pintar as palpebras de uma menina)

6. (Guilherme) -Ahan! (falou afirmativamente)

7. (Mariana) -Os meninos, claro que nao, né?

8. (Guilherme) —Eu também quero(Falou abaixando-se préximo a Joana que

havia pedido segundos antes dele e estava sertddajin

Guilherme perguntou sobre a atividade que via caedlizada (turno 4). A
professora respondeu o que estdo fazendo e ofeme@Geilherme a oportunidade de
participar da brincadeira. O pedido de Joana (td)nora atendido em segundos. O
gue aconteceu com o pedido de Guilherme? O quesemia a fala de Mariana
(turno 7)?

9. (Alicia) — N&o, tu ndo pode!
10. (Renata) -Por qué que ele ndo podéRenata faz tal pergunta sem olhar para as

criangas em interag&o, continua o que estava faz@ntando outra menina)

Alicia era a dona do brinquedo e se manifestour&oa a participacdo de
Guilherme. (turno 9). A professora langou, nesterjogo, um questionamento
(turno 10).

11.(Alicia) —Porque ele é menino
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12.(Renata) —Nem de brincadeira, ele ndo podd€Renata nédo olha para as

criangas)

Frente a resposta de Alicia (turno 11) professordinuou seu questionamento
na tentativa de introduzir um novo cenario com sorggras incluindo o menino na

brincadeira de maquiar.

13. (Enquanto isso, outras meninas foram chegandoiamgzhra serem maquiadas
e a professora atendia. Guilherme ficou quietcag@molhando as colegas serem
maquiadas. Depois de olhar por alguns segundagyimeu):

14.(Guilherme) -Eu néo posso passar?

15. (Pergunta olhando para Renata que nao respondmtiaum maquiando outra
crianga.)

16. (Alicia) —Nao! (Ela era a dona do brinquedo)

17.(Guilherme observou mais alguns segundos e muddugde, enquanto Renata
oferecia o batom para as colegas e mandava algamaaem a boca para passar
o batom. Guilherme aproximou-se de Alicia, sen®w@as seu lado, chegando
mais perto de Renata.)

18. (Guilherme esta com a mao esquerda na perna da Apiojeta o corpo pra
frente apoiando-se nela. Assim, Guilherme aperfoeraa de Alicia)

19. (Alicia falou alto olhando para Guilherme)

20. (Alicia) —Aié! Tu nao vai passar.

21.(Guilherme permaneceu sentado, quieto, olhando p#aa. Trés colegas
levantaram-se para lavar a boca.)

22.( Alguém gritou) —Olha a lagartixa Renata. Fim do episodio. O grupo se
desfez.

5.4.1. Andlise e discusséo do Episddio da Maquiagem
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O que se observa neste episédio € Guilhermetimdis na participacao da
brincadeira da maquiagem. A professora abriu ureehlar para a participacéo dele com
seu questionamento (turno 5). Mariana tenta veta possibilidade (descri¢cdo do turno
7), seguida por Alicia, a dona do brinquedo (tu8j)o A professora insiste no
guestionamento (turno 10) e Alicia insiste na negatomo aponta o turno 11.

Tal brinquedo ou brincadeira, compreendida comeamehto da cultura, é
portadora de significados que encontra seus eleseetm um enredo social
generificado sendo comumente autorizado as meninas. Nessedsemtidéia de
Vygotski de que o desenvolvimento cultural da ceadassocia-se a aquisicdo das
fungBes psiquicas superiores e ao proprio compertamindica que a condicdo de
possibilidade ou restricdo experimentados pelancaiggm um momento de brincadeira
séo, de fato, producdes complexas e de extenzas rad modo mesmo de funcionar da
cultura. Muito possivelmente o fato de que no ¢atid destas criancas, sdo as mulheres
gue fazem uso da maquilagem — caracterizando comcopusual este comportamento
entre os homens — funcionou com um elemento decigavexclusdo de Guilherme da
brincadeira.

De acordo com Oliveira (1996), a necessidade féeeticiar, e até classificar as
coisas como sendo de menino ou de menina, ocorruegdo de a crianga precisar
encontrar apoio para a construcdo de seus papéiazrie-conta. O que é possivel
inferir a partir desse episodio é que as meninteva® fazendo de conta que eram
mulheres, e iSSO - N0 seu meio - ndo é coisa denowrde homens, isto é, esta regra
ndo se aplica aos meninos. Assim, a afirmacgéo deaha“‘Os meninos é claro que néo,
né?” (turno 7), indica uma clara demarcagcdo de @ueso da maquiagem possui a
funcdo de mediar sua entrada Iddica no mundo dashemes adultas e,
simultaneamente, indica uma interdicdo deste camads meninos. A relacdo direta
entre feminino e a idéia do belo construido deseeternalidade - no caso do Episédio
da Maquiagem, como ato possivel de ser tornadaetnpelo uso das cores — funciona
como indicagcédo do quanto, em tao tenra idade,@zepsos de naturalizacdo das marcas
de género estdo operando. Por isso mesmo a defeskcqtt (1998) realiza em torno da
importancia de se produzir uma historicizacdo conoalo de problematizar conceitos
gue se desdobram de modo essencialista e natda@kzano cotidiano, nos parece
absolutamente plausivel. “N@o creio que exista waséncia das mulheres, uma
subjetividade feminina ligada ao corpo, a naturézegproducédo, a maternidade. Mas

acho que existe uma subjetividade criada para #sen@s, em um contexto especifico
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da historia, da cultura, da politica.” (Scott, 192816) Neste sentido, pode-se pensar
que partindo do principio que hd uma subjetividadada para as mulheres, e as
mulheres se relacionam com os homens, ha tambéncrisda para os homens.

De acordo com Louro (1999) “Evidentemente, osiggendo Sdo passivos
receptores de imposicdes externas. Ativamente sdesnvolvem e sao envolvidos
nessas aprendizagens — reagem, respondem, recusas assumem inteiramente”.
(Louro 1999, p.61) Pois da mesma forma que Mar@amdicia ndo queriam permitir
que Guilherme brincasse de se maquiar e a expticagi#na se construiu, o que fez,
Guilherme, que faz parte da mesma cultura, da meéamaa, tem a mesma idade,
mesma classe social, enfim, o que fez esse mengmemgbrincar de maquiagem?

Para Finco (2004), “E possivel compreender a ip@tde das transgressoes,
nos momentos de brincadeiras, percebendo como ozemnmeninas resistem aos
padrbes pré-estabelecidos, expressando seus desmjdando e inventando novas
formas de brincar, novas formas de ser. Assim,ramgas estdo conhecendo, nas
relagbes com outras criangas, a possibilidadealffdiferente”, de usar os brinquedos
de formas diferentes daquelas que a sociedaddanipg®e”. (Finco, 2004 p. 68) Esta
posicdo vai ao encontro ao que a Psicologia Heiofultural, nas palavras de
Vygotski apregoa, dizendo que nem sempre as csacgapreendem as motivacoes
gue as levam a brincar. Existem regras nas brimeade ha, também, o aporte cultural
que sustenta a brincadeira, mas as regras saoruwidast durante ou dentro da
brincadeira e o aporte cultural € manipulado petaéancas. O que quer dizer que o
significado do que se entende por lugar de menida menino pode ser colocado na
brincadeira sem que possamos prever se as criafigasl nao se transformar em homo
ou heterossexuais. O brincar, segundo Vygotski{gP@rmite a crianga, por meio da
acdo, a experimentacdo de um processo psicologerier que, em criangcas muito
pequenas ndo se faz presente e que é a imagirtagise tratando das marcas de
Género nos fica a questdo: a ndo autorizagdo nstadfe por Alicia de que Guilherme
pudesse também fazer uso da maquiagem poderia g&widerada como um
impedimento significativo ao desenvolvimento dogeisso de imaginacao presente na
brincadeira? Esse impedimento poderia funcionarocanais um sedimentador de
marcas de género que fazem proliferar as condigéesdesigualdade e subserviéncia
entre os sujeitos humanos?

Considerando que as formas de brincar implicamamga com o mundo dos

adultos - que, via de regra, experimentam relagtiegpessoais em que as marcas de
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género ja se cristalizaram em uma perspectiva aletada/naturalizante dos limites
vivenciados cotidianamente - os contetdos sexistasfestados pelas criangcas podem
ser compreendidos como uma espécie de reproduci@iemtéelades sociais, bem como
apontado por Teixeira (2008, p.35): “A aparenteémzia do brinquedo contribui para
(re)producdo de identidades sociais, ensinandoriascas sobre os modos de ser
homem ou mulher, e seguem construindo um discurge determina um
comportamento, uma forma de ser, naturalizandamasafributos j& instituidos, e
“quase” universais na determinacéo do feminino,culas, homem e mulher”.

No Episédio da Maquiagem a professora, de certadpabriu espaco para que
fosse introduzida uma nova regra, como demonstiarrm 5 e 12. A postura dela
demonstra que parece haver uma contradicdo noizuesgeito as opg¢des das criangas,
pois 0 menino do episodio pediu para experimergamsgaquiado (como apontam 0s
turnos 6, 8, 13, 14, 17 e 22). De acordo com FR603) as relacbes entre as criangas,
no contexto determinado pela Educacéo Infantilsttiem uma forma de introdugao
dos meninos e das meninas na vida social mais a@pkndo as criangas passam nao
apenas a fazer contato com as regras e valoree@snsgstemas complexos mas, no
tempo exato do processamento da vivéncia pelageriaacontece a incorporacdo de
valores e regras do mundo adulto com, por exemplta a gama de esteredtipos de
papéis sexuais, preconceitos e discriminacdes.

Caberia aqui a questdo acerca da concepcédo dagdduque acompanha as
praticas da educadora no Episodio da Maquiagenarigstla de fato possibilitando
negociacéo, reversibilidade na situagdo demarcattzs gurnos 10 e 12, ou nestes
turnos estaria reforcando posi¢des que comporiam eondicdo de naturalizacdo das
marcas de género. Quando Renata intervém pergunfordque Guilherme ndo pode
usar a maquiagem, e nessa intervencao continuaadaupm maquiar uma outra
menina, sem olhar para Guilherme, Alicia e Marianprotagonistas do Episddio da
Maquiagem — ela ndo demonstra uma clara implicagidazer reverter a posicéo de
impedimento manifesto pelas meninas quanto a phdade dele poder participar da
brincadeira. Ainda que a professora Renata ingista a argumentacdo dirigida as
meninas (turno 10) que se nem de brincadeira Guikeoderia acompanha-las na
brincadeira da maquiagem — ainda n&do olhando ma@iancas que protagonizam o
episdédio — ela parece estar indicando que a camdigdnenino com relacdo ao uso de
marcadores de género proprio ao mundo feminino énaise a mesma na medida em

que o Nem de brincadeira, ele ndo podeghcontra-se na funcdo de delimitar que
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meninos apenas poderiam participar como sujeitcagi® em uma brincadeira de
meninas por conta da mais absoluta condicdo deestmento — por parte das meninas
— da quebre de regras impostas pelas marcas deogéxgerimentadas pela propria
professora.

De acordo com Vygotski (1998) as criancas naodssatisfazer necessidades
previamente planejadas antes da brincadeira, sug®esavao acontecendo
simultaneamente as motivacdes que as levam a briNéa ha como separar ato de
motivacdo/emocao/volicdo. Neste episddio, embopaoéessora faca um movimento
discursivo de distender as regras de lugares nmascdd género, sua concepcdo de
educacao/desenvolvimento infantil/brincadeira parecemonstrar um recuo
principalmente, no ato de ndo ouvir os reiteradedigns de Guilherme e nao insistir
em questionar as negativas das meninas represgqadalicia, a dona do brinquedo.
Ao considerarmos a referéncia de Vygotski acim&adh, € possivel pensar que o ato
do brincar com a situagdo da maquiagem, requeridtoQuilherme, recusado pelas
meninas e contraditoriamente defendido pela profasRenata, € um ato em que a
possibilidade da reversibilidade no tocante asifsiggdes de género poderia ter se
efetivado caso a professora desenvolvesse umaeaiitel fato mediadora, dialdgica e
possibilitadora de uma nova vivéncia para GuilherAleeia, Marina e, inclusive, a

prépria Renata.

O que aconteceria se a professora tivesse magestéomenino. Como ele
reagiria? Como reagiriam seus/suas colegas? Quectemsdes teria na escola?
Frente aos pais? Imagino que tudo isso passa gleéga da professora. Sera que se
fosse outro brinquedo que nao tivesse uma “carggédero tdo forte” como um

estojo de maquiagem, a professora teria orientat@a @ratica de outra forma?

Neste sentido, as palavras de Sayao (2004) séanbaslucidativas:

Quando nos permitimos ouvir ou observar as criangas quem trabalhamos,

nés, professoras e professores, nos deparamosittagdes inusitadas, com o

inesperado, com o imprevisto. Muitas vezes, nasaguimos dar respostas as
questdes e, em alguns casos, ndo sabemos comariataruma determinada

situacdo. Entdo, muitas vezes fingimos que néo senfp. 41)

O Episédio da Maquiagem nos pdem diante de unfidesaque toca as marcas
de Género: como alcancar expor as diferencas,medes de operacdo e, até mesmo,
0S mecanismos repressores implicados a situacamodi® a, ao compreender seu

funcionamento interno ou a sua logica (Scott, 1988)ar tal conquista um aliado na
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superacdo das condicbes que impedem o pleno dédemmto dos processos
psicolégicos superiores que constituem o requisiéo base para uma existéncia

humanamente possivel?
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6. CONSIDERACOES FINAIS

A investigacao das significacfes atribuidas astges de género, por parte de
criancas, em situacdes de brincadeira no contexteddicacao Infantil constituiu-se ao
longo da presente dissertacdo como um grande deBafiam duas as ordens de base a
constituir o panorama deste desafio. Na primeitasdestdo todos aqueles elementos
que inscrevem a pesquisadora no mundo dos tralmatiseadque, por sua agcéo concreta e
cotidiana, alcancam a possibilidade de sobrevigénbia segunda destas ordens,
localiza-se aquela que propriamente tem relacdo ammaracteristicas especificas do
estudo aqui apresentado: o tema das significagdgérnkero constituidas por criangas no
contexto da Educagéo Infantil, por si sO, apressateomo envolto em tensées com as
quais se necessitou aprender a lidar ao longo @mepso. Em particular encontra-se a
dificuldade de manter um processo reflexivo cortdaiem torno do tema, na medida
em gque a leitura dos textos selecionados a pasibdses de dados, do Portal de Teses
e Dissertacfes da Capes e de inumeros livros, niaqua tipo de riqueza de abstractes
gue somente alcanca se produzir em um debate ntastam os estudiosos da area.

Entretanto, o trabalho ora findo, possui as cargsticas de um trabalho feito
nos limites de seu possivel. Sua busca fundaméuitalegulada por um pensar a
problematica que gira em torno da questdo dasfisiggbes de género no contexto da
Educacao Infantil e, desse modo ir criando reflexfige possam auxiliar na superagao
do que, em tal contexto, aparece como cerceadoprmessos de desenvolvimento
integral dos sujeitos. Neste esforco ha, também eaessaria demarcacédo do
compromisso ético-politico da Psicologia com os, goaforme Sawaia (2001), vivem
cotidianamente o peso das questbes sociais doragnamh uma determinada época
historica. Para Sawaia (2001, p.102) essa vivésiid marcada “...pela dor de alguém
ser tratado como inferior, subalterno, sem valpéndice inatil da sociedade.” E a
Psicologia, como area de producéo cientifica eodsipilidade técnica de intervencao ,
nao pode furtar-se ao compromisso de constitumzsas, categorias, explicacdes que
permitam os seres humanos viver sua inteireza.

Por esta razdo a escolha e utilizacdo da Andliseoetinografica constituiu-se
em uma grande aliada para que fosse possivelcagrifidicios das a¢gbes construidas
em um ambito social mais amplo. Ao levar em conteegenvolvimento ou maturagao

biologica, permitiu uma apropriagcdo das signifies;@tribuidas nos micro-eventos
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analisados sob a forma de episddios, dos elematdosida bio-psico-social das
criangas construindo significagdes de género emagib de brincadeira no contexto da
Educacao Infantil.

A condicao signica presente nas situacdes dedoi@ra analisadas ao longo da
producdo dessa dissertacdo confirma o pressupestardado por Zanellla (2004) de
que o acumulo de apropriacBes ao longo das vivéicgue vao formar a regularidade
gue conformam o signo como expressao direta ddmbjeue se referem. Também a
perspectiva da condicdo necessariamente interdivexperiéncia humana, conforme
Lane (1985), vem reafirmar que € nas relacGes empetadas pelas criancas, mediadas
pela presenca reguladora dos adultos — represestattorizados pelo modo de
funcionar da cultura — que se formam as basesiglaificacdes de género que guiaréo
as pautas interativas de meninos e meninas em eseurgo de desenvolvimento e
humanizacéo.

A compreensao das significacdes de género estateeldesde a perspectiva
histérico-cultural — perspectiva fundante da preselissertacdo — demonstra um modo
singular de refletir sobre os processos de interac@priamente humanos. A premissa
de que os sujeitos se constituem nas relacfesissoa@ mesmo tempo em que as
constituem, e que estas relacdes trazem a maréandoino e do masculino permitiu
compreender que, mesmo que as criancas ao chegamuado o encontrem
“generificado”, elas se permitem brincar com estascas.

Os marcadores de género tém a inegavel condicdanderocesso historico
atravessado de contradicbes. Na medida em que iadade vai mudando, o0s
marcadores de género vao se constituindo/reconsiituEssa mudanca ndo acontece
como obra do acaso e nem por mera vontade dososufeimanos. O que ha é uma
relacdo direta entre o significado e o mundo/redacde onde este se erige. Para
Vygotski, segundo Oliveira (1997), o significadofide um modo de organizar o
mundo real por meio de palavras, que se referemobfos em termos de suas
especificidades. As palavras, desse modo, estéegeaias de sentidos que amalgamam
pensamento e linguagem. O significado constituitd@numa generalizacdo, um
conceito que por acontecer inscrito no mundo huneaportanto, historico, encontra-se
em constante transformagao.

Ao longo dos episédios selecionados para anafiserablematica existente em
torno das significacbes atribuidas as questbeséderg, por parte de criancas, em

situacbes de brincadeira no contexto da Educactmtih é possivel perceber a
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existéncia de momentos que chamamos de “tensédstedlmmomentos onde as criancas
estdo brincando elas estdo, também, experimentaqadito que elas ndo podem ser
naguele momento.

Desde a perspectiva vigotskiana alcangcamos comggeeque as criancas,
quando em situacdo de brincadeira, experimentam simaltaneidade entre acbes e
motivagdes e tal simultaneidade pode ser considetacho o fundamento do ato de
brincar. Tomando o Episédio do Lanche e a negocialg# cores das lougas nele
presente, podemos perceber que a negociacdo eondarnoca das loucas que acabou
por configurar uma situacao onde os meninos toddardha ficaram com pratos azuis e
as meninas ficaram com pratos de todas as outras eanclusive azul — indica uma
condicdo de passividade nas meninas no tocantese g louca com a cor capaz de
demarcar sua condicdo de género. Essa condicaeevaietomada no Episédio da
Maquiagem, quando duas das meninas nao autorizadosirmeninos a se envolver na
brincadeira.

Parece existir, nestes dois episddios, um recimeeto tacito por parte das
criancas de que em situacdes de escolha/dispubdjei®s — no caso: dos pratos por
suas cores — 0s meninos tém a predominancia da egdo caso da maquiagem a
predominancia da acéo, do direito ao controle dlachdeira, esta sob controle das
meninas. Nestes dois episddios podem ser encortdi® marcadores de género que
muito bem localizam — no contexto da sociedadd lecaque sao as coisas proprias do
mundo masculino e aquelas proprias ao mundo doiemi

Aos meninos a predominancia da agcdo quando odacbrincadeira gira em
torno da disputa. Ali as meninas se retraem e aneds condi¢cdes impostas pelos
meninos como executantes da acdo. Para as menmmedamninancia da acdo acontece
quando o objeto mediador é, reconhecidamente, em vinculado a propriedade do
mundo feminino adulto; mas ainda assim, em que pageusa explicita de Alicia e
Mariana acolher Guilherme na situagéo de brincadde, reiteradas vezes, tenta tomar
parte no que elas estao fazendo.

Como € possivel perceber, as significacbes dergéaéficadas pelo modus
operandi conservador da sociedade contemporanéa, gserando fortemente sobre o
movimento das criangas nos episodios trabalhadas,mem por isso estdo operando de
modo fechado e imutavel. Vé-se claramente um femimharcado pelo recuo, pela
passividade e aceitacdo — no Episodio do Lanchespacial — e um masculino que

experimenta sua preponderancia na escolha das dosgsratos sem causar com iSso
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maiores polémicas ou tensdes. O masculino, em ambapisddios acima citados,
aparece sempre na condi¢cdo da acéo; quando impeditboincar com a maquiagem
Guilherme néo recua, ndo assume uma forma padame dia agao proibitiva de Alicia
e Mariana. Sua aceitacdo da negativa das colegasepfuncionar como um recuo
apenas estratégico para logo em seguida voltaga eansistir no uso da maquiagem.

Pertencer a contextos socio-histéricos demarcpdosegras funcionais quase
nunca explicitas mas, ainda assim, possuidorasnak alta forca de regulacdo da
capacidade que os seres humanos tém de problenaatzalidade - que, a um sé tempo
0s constitui e por eles € constituida — é algopyaeisa ser levado em conta no que diz
respeito as significacdes de género em criancgedodo da Educacédo Infantil. Nesse
periodo inicial do processo de escolarizacdo é spueldo, de modo organizado e
rotineiro, importantes apropriacdes relativas aaonde funcionar do mundo e daquilo
que é adequado/inadequado, aceitavel/inaceit@alierido ou abominado no tocante a
insercao da crianga em um mundo de significadataagjue mutantes, operam sempre
no sentido de sua manutencéo.

A compreensao da homofobia, por exemplo, podéegara partir dessa idéia de
que as apropriacdes feitas sem o exercicio da démpe reflexivo-critic que se
desdobra das localiza¢cées que o sujeito humanagagaroduzir diante das situacoes
vividas. Aqui se torna possivel, por exemplo, caepder que 0S preconceitos, a
discriminacéo e toda a variedade de comportamequesdenotam a intolerancia com
distintas possibilidades de significacdo de géreammo nos casos de homofobia —
inicialmente implicam uma incongruéncia entre agf@nsamento. Essa incongruéncia,
ao longo do tempo e da repeticdo das experiénaias rgafirmam no campo da
linguagem os significados reconhecidos como osaboente aceitaveis — significados
esperados, recompensados, legitimados — converge a ordenamento que,
paulatinamente, vai reduzindo a tensdo existente sistema acao-pensamento-
linguagem ao ponto de homogenizar todo o sistemadessa forma, criar
comportamentos cada vez mais intolerantes diantqudose levanta como potencial

destruidor da estabilidade tdo duramente alcancada.

°2 Essa competéncia caracteristicamente humana &amedesenvolvemos diante dos problemas que o
mundo nos propde. Quando nos localizamos diantendiedo e de nés mesmos, compreendendo 0s
limites entre ambos e, desse modo, compreendentilmites, as possibilidades e os desafios implisado
a situacdo com a qual estamos envolvidos superamosndicdo de passividade que nos coloca a
alienacao.
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N&o é possivel encerrar o presente texto sem gumisha em atencao que,
relativo as discussdes que envolvem questbes deraggéa escola ocupa um lugar
estratégico. A producao e reproducdo da vida sdejpéndem, ainda hoje, em grande
medida, das possibilidades e limites que o mundolas — com suas tecnologias
pedagogicas — tornam cotidianos. Nao problematjgaresse espaco € atravessado por
severas contradigdes no que tange aos lugaresxdmgétal pode ser visto em diversos
momentos dos episddios relatados/analisados nembellto — é, de certo modo,
contribuir para que o siléncio sobre as questdegéero (Sartori, 2004) faca por
aumentar a discriminacdo, 0 preconceito e o0 isaléonedos seres humanos.
Considerando que as diferencas entre meninos enaseipierpassam toda a pratica
pedagogica — também isto pode ser apreendido neddays relatados ao longo desta
dissertacdo — compreendemos que esta requer sesagja critica e criativamente. Esta
constitui uma das intencdes/indicacbes deste trabafjue os professores — as
professoras — e todo o restante do corpo técnicesdala, conjuntamente com 0s
gestores e pensadores da Educacdo possam elabbraras questdes de género a
nocdo de que os modelos de masculinidade/fermadéicconstituem construtos sociais
impregnados de apropriacdes que sao historicassednodo, o tempo todo, podem vir
a ser outra coisa.

Ao longo dos anos que passei na elaboracdo destdita firmou-se, cada vez
mais, a certeza de que as significacdes de génerorea sociedade desigual ocupam -
desde as instituicdes reguladoras do modo de dizdromens e mulheres — um lugar
decisivo no projeto da felicidade humana. Deixarcdesiderar isso €, forcosamente,
deixar para tras centenas de milhares de seresnbsmae padecem sob o peso e a dor

da discriminacgéao, do siléncio e do isolamento.
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Tabela 1. DescritoiGénero e Educacéao
(239 resumos/ 17 selecionados)

Ano | Areado Autor Titulo Instituicdo
conhecimento
1. Educacéao Denise da Silva Maia O conceito de criangaré- | Universidade
1993 escola: género, poder e Federal do Rio
subjetividade. Grande do Sul —
UFRGS
2. Antropologia Erica Renata de Souza Questdes de género na mi&ndniversidade
1999 | Social na escola Estadual de
Campinas
3. Antropologia Lilian Silva de Sales Escola mistanao dividido: | Universidade
2002 infancia e construcdo de génerd-ederal do Para -+
na escola UFPA
4, Educacédo Maria Dolores de RelacGes de género e Universidade
2002 Figueiredo Nunes sexualidade no cotidiano Federal de Séo
escolar: concepcdes de duas | Carlos
professoras do ensino
fundamental
5. Ciéncias Sociais | Jucélia Santos Bispo |“Menino-macho” e “menina- | Universidade
2003 Ribeiro fémea”: a socializacdo e a Federal da Bahia
sexualidade infanto-juvenis en
Itaparica — BA
6. Educacao Georgina Helena Lima | Praticas do fazer, praticas do | Universidade
2004 Nunes saber: vivéncias e aprendizado$-ederal do Rio
com a infancia do Corredor. | Grande do Sul —
UFRGS
7. Educacédo Marta Regina Alves No jogo das diferencas: nuancgdniversidade
2004 Pereira de género e pratica docente naFederal de
educacéo infantil e ensino Uberlandia
fundamental
8. Educacéo Rosemeire dos Santos | Significados de género do Universidade de
2004 Brito fracasso escolar: quando os | Sdo Paulo — USP
modelos polares de sexo ndo séo
suficientes
9. Educacéo Deborah Tomé Sayao Relacbes de génatmathty | Universidade
2005 docente na Educacgao Infantil: | Federal de Santa
um estudo a partir de professor€atarina — UFSC
da creche
10. |Educacao Judite Guerra Dos “segredos sagradosirgédniversidade
2005 e sexualidade no cotidiano de | Federal do Rio
uma escola infantil Grande do Sul —
UFRGS
11. |Ciéncias Sociais | Laura Daniel Menino brinca de bolanina | Universidade
2005 de boneca e casinha: transmisdastadual Paulista
de experiéncias e relacdes de | Julio de Mesquita
género nas brincadeiras infant|Marilia
12. |Psicologia Renata Fernanda Gomes  Infancia e dilagtsi um Universidade
2005 estudo sobre significacdes de | Estadual Paulista

género no brincar

Julio de Mesquita

Filho/ Assis
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13. |Educacao Alexandre Toaldo Bello|  Sujeitos infant&saulinos: Universidade
2006 homens por vir? Federal do Rio
Grande do Sul
UFRGS
14. |Economia Ana Paula Pereira de Relacbes de género na educacémiversidade
2006 | Doméstica Castro infantil: uma analise a partir da Federal de Vigosa
atividade ludica — UFV
15. |Educacéo Carlos Castilho Wolff Como é ser meninmenina | Universidade
2006 na escola: um estudo de caso | Federal de Santa
sobre as relagfes de género noCatarina - UFSC
espaco escolar
16. |Letras Joné Carla Baiédo “Tia, existe mulher bonaf&ir | Pontificia
2006 Meninas e meninos co- Universidade
construindo identidades de Catolica do Rio d¢
género no contexto escolar | Janeiro — PUC —
RJ
17. |Ciéncias Sociais | Josenildo Soares Bezefra Esa#aero: representacdedniversidade
2006 de género na escola Federal do Rio

Grande do Norte
UFRN
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Tabela 2. DescritoPsicologia e Género
(539 resumos/ 7 selecionados)

Ano | Area Autor Titulo Instituicdo
1. Educacéao Raquel Gongalves Concepcao histéricoraltte | Universidade
1998 ser humano e a educacao Estadual Paulista
escolar: contribuicdo para um | Julio de Mesquita
dialogo entre a pedagogia Filho/ Marilia
historico-critica e a psicologia
historico-cultural
2. Psicologia Elaine Cérdia Laviola Sexualidade irifattavés de | Pontificia
1999 relatos de educadoras de crechéniversidade
Catodlica de Séo
Paulo — PUC/SP
3. Educacéo Fisica | Gildo Volpato O jogo, a brincadeima Universidade
1999 brinquedo no contexto sécio- | Federal de Santa
cultural criciumense Catarina - UFSC
4, Educacédo Waldenice Maria de O lugar de meninas e meninos Universidade
2003 Mendonca Pereira do ensino fundamental de rede Federal de
municipal do Recife no contextdernambuco -
de sala de aula UFPE
5. Educacéo Tania Mara Cruz Meninas e meninos noicecreUniversidade de
2004 género, sociabilidade e conflitg Sdo Paulo - USP
6. Psicologia Daniela Magalhdes da | Género, poder e educacao: umaniversidade do
2004 Silva analise das relacbes na escolg Estado do Rio de
Janeiro - UERJ
7. Psicologia Odara de Sa Fernandes Criancas nogstintar: a Universidade
2006 utilizacdo dos espacos e o Federal do Rio
comportamento infantil no Grande do Norte
recreio UFRN
8. Psicologia Juliana Amazonas Stress em escolares: Percepc¢é®ontificia
2006 Gouveia. do professor e diferenca entre |ddniversidade
géneros Catdlica
Campinas - SP
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Tabela 3 Descritor:Constituicdo do Sujeito e Infancia

(80 resumos/ 7 selecionados)

Ano | Area Autor/a Titulo Instituic&do
1. Psicologia Virginia Maria Amadeu A creche e a ¢argo social | Universidade do
2001 da infancia Estado do Rio de
Janeiro UERJ
2. Psicologia Lisange Tucci A educacdo infantileuiura | Universidade de
2003 atual: o brincar e sua influénciaSao Paulo
na formac¢do de um individuo | USP
autbnomo
3. Educacao Marta Lucia Mendes Brinquedos e brincasieio Universidade
2004 recreio escolar: significados e | Federal de Goias
possibilidades UFG
4. Educacéao Andréa Alzira de Moraes Educacéao infamti& analise | Universidade
2005 das concepcgdes de crianca e dé&ederal de Santa
sua educacdo nas producdes | Catarina
académicas recentes (1997- |UFSC
2002)
5. Educacéo Erica Atem Goncalves d&lementos para uma genealodiédniversidade
2006 Araujo Costa da subjetividade infantil a partif Federal do Ceara
da andlise dos discursos criticop— UFC
cientificos sobre a infancia
6. Comunicacdo e |Sandra Pavone Brinquedos e cultura: o univeRantificia
2006 | Semiodtica ladico na contemporaneidade | Universidade
Catodlica de Séo
Paulo
PUC/SP
7. Educacao Zinia Fraga Intra A constitui¢cdo do eteent Universidade
2007 criangas na educacéo infantil: | Federal do
diferentes modos de ser menin&spirito Santo
e de ser menino UFES
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Tabela 4 Descritor:Género e Brincadeiras
(67 resumos/16 selecionados)

Ano | Area Autor/a Titulo Instituic&o
1. Educacéo Alessia Costa de Arauja Brincadeiras infantis e Universidade
2006 Cravo construcéo das identidades de Federal da Bahia
género. UFBA
2. Psicologia Andréa Ferreira Silveira| EsteredtipoS&séaero em Universidade
2003 brincadeiras infantis. Federal do Para
UFPA
3. Educacéao Daniela Finco Faca sem ponta, galinhgéenuUniversidade
2004 homem com homem, mulher |Estadual de
com mulher: relagbes de génef@ampinas
nas brincadeiras de meninos ¢ UNICAMP
meninas ha pré-escola.
4, Educacéo Deborah Tomé Sayao “Relacbes de génexbadhio | Universidade
2005 docente na educacao infantil: yffederal de Santa
estudo a partir de professores faatarina
creche”. UFSC
5. Educacédo Flavia Bonsucesso Meninas e meninos na educacddniversidade
2000 Teixeira infantil: uma aquarela de Federal de
possibilidades Uberlandia
UFU
6. Ciéncias do lleana Wenetz Género e sexualidade nas | Universidade
2005 | Movimento brincadeiras do recreio Federal do Rio
humano Grande do Sul
UFRGS
7. Educacao José Luiz Ferreira As relacdes de gémsraulas | Universidade
1996 de educacdo fisica: estudo de | Federal da Parail
caso em uma escola publica deUFPB
Campina Grande — PB
8. Psicologia Lucia Isabel da Conceic@i®apagaio, pira, peteca e coisasUniversidade
2006 Silva dos géneros. Federal do Para
UFPA
9. Psicologia Maria Lima Salum e Conflitos e(m) brincadeiras Universidade S&o
2004 Morais infantis: diferencas culturais e deaulo USP
género.
10. |Ciéncia da Nilton César Spinelli Posso brincar? Brincadeira deUniversidade
2003 | Motricidade menino ou de menina. Castelo Branco
Humana
11. |Ciéncias do Paula Cristina dos SantosCriancas néo segregadas por | Universidade
1999 | Movimento Rodrigues género no jogo livre. Federal do Rio
Humano Grande do Sul

UFRGS
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12. | Psicologia Renata Fernanda Infancia e diversidade: um Universidade
2005 Fernandes Gomes estudo sobre significagdes de | Estadual Paulista
género no brincar Julio de Mesquital
Filho
UNESP/ASSIS
13. |Educacéo Fisica | Sissi Aparecida MartingO sexismo nas aulas de Universidade
2004 Pereira educacdo fisica: uma andlise déama Filho
desenhos infantis e dos
esteredtipos de género dos jogos
e brincadeiras.
14. |Educagédo Téania Maria Cordeiro d¢Brinquedos e género na Universidade de
2003 Azevedo educacéo infantil. Um estudo d&&o Paulo USP
tipo etnografico no Estado do
Rio de Janeiro
15. | Antropologia Valdonilson Barbosa dos“A construgéo social da Universidade
2003 Santos masculinidade sob o foco das | Federal de
atividades Ludicas Infantis” Pernambuco
UFPE
16. |Educacao Jussara Pietczak Appelt O cravo e aidmsdidades | Universidade
2007 generificadas na educacao Regional do

infantil

Noroeste do
Estado do Rio
Grande do Sul
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ANEXO lI

Cartas de autorizacéo de uso das informacdes &laspela pesquisadora, com
aceite do curso, da escola e dos pais dos aluf@tsida pesquisa.
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM PSICOLOGIA

Blumenau, marco de 2007

Senhores Pais,

Solicitamos autorizacdo de V. S? para que Lacide Bem
Pacheco, aluna regularmente matriculada sob o ®80B263, no Programa de POs-
Graduacdo em Psicologia da Universidade FederaSa®a Catarina, possa dar
continuidade a sua pesquisa, intitulada “Género rencBdeiras: Atribuicdo de
Significados no Contexto da Educacao Infantil”,efeslvida junto a turma do Jardim
que seu/sua filho/a frequientou em 2003. Conforpeparia pesquisadora esclarece em
documento anexo, tal autorizacdo j& havia sidoextida pelos senhores e arquivada na
Secretaria da Escola, por exigéncia da mesma. Nanten com a mudanca das
instalacBes, os documentos foram descartados. @esse interim, foi deliberado que
todos os projetos de pesquisa desenvolvidos jumtBragrama de Pds-graduacdo em
Psicologia devam ser submetidos ao Comité de Etic#®esquisa com Seres Humanos
da UFSC, tal documentacgédo € imprescindivel pateabalhos da mestranda.

Agradecemos antecipadamente sua atencao e caglabora

Prof.2 Dr.2 Maria Juracy Filgueiras Toneli
Professora Orientadora

Luciana de Bem Pacheco
Mestranda Pesquisadora
Aos Pais das Criancas
Freglentadoras do Jardim Matutino
da Escola de Educagéo Infantil XX no ano de 2003
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ANEXO Il

Carta de esclarecimento acerca da pesquisa eradadaais das criangas
participantes no inicio do processo de trabalhetdpa de campo da pesquisa
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA

Senhores Pais

No més de setembro do ano de 2003 encaminhese@a de Educacédo Infantil
XX, um pedido de autorizacdo solicitando que ass@&a um termo de consentimento
informado, para que seus filhos/as, na época alosafardim matutino, participassem
da minha pesquisa de mestrado. A escola recebmut@izacoes assinadas e solicitou a
mim que estas permanecessem junto aos documentaslaerianca na prépria escola.
Contudo, eu tive alguns problemas de saude quenpediram o término do mestrado
na data prevista: fevereiro de 2004 podendo ret@matividades do mestrado somente
em marco de 2006. Sendo assim, busquei junto deEdecEducacédo Infantil XX os
documentos de autorizacdo para poder proceder @semndos dados, mas, com a
mudanca de prédio, tais documentos foram descart&iEafirmo que é de extrema
necessidade que eu disponha destes documentosdassirpois se trata de uma
exigéncia formal do Comité de Etica em Pesquisa$eras Humanos da Universidade.
Assim, venho através desse re-envio solicitar n@ssnaturas para que eu possa
cumprir tal exigéncia e terminar o curso.

Considerando a necessidade de prestar algunsreestiantos, explico
brevemente os procedimentos que envolvem minhaigasde Mestrado.

A referida pesquisa tem como objetivo verificatmoo meninos e meninas
escolhem suas brincadeiras e quais sdo os fataeesnfjuenciam esta escolha. Para
tanto as criancas (de 3 e 4 anos de idade) foraemadas nas situacdes de brincadeira.
Tais observacdes contaram com o auxilio de umareadeevideo (para a filmagem das
situagbes de brincadeira) e de um diario de canmule doram anotadas a rotina da
escola e as falas das criancas durante as bringadei

A pesquisadora visitou a escola no periodo matutiuas vezes por semana
durante os meses de setembro, outubro, novemi@peentbro do ano de 2003.

O material coletado (os registros em video e gialide campo) esta em
processo de transcricdo preservando a identidaslecritncas filmadas, isto €, néo
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havera citagdo de nomes, nem mesmo o da escoim essi0 as filmagens seréo
utilizadas expressamente para finalidades académica
Pretende-se com este trabalho trazer a tona deffeg discussdes acerca das

questdes de género, na comunidade escolar, bem comdbuir para a formagao de
professores.
Agradeco sua atencdo e conto com a sua colaboraghentando que estou

disponivel para apresentar mais informacdes qiescaen necessarias.

Atenciosamente,

Luciana de Bem Pacheco
Pesquisadora

Luciana de Bem Pacheco
e-mail: ludebempacheco@uol.com.br
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ANEXO IV

Termo de autorizacdo
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UNIVERSIDADE FEDERAL DE SANTA CATARINA
CENTRO DE FILOSOFIA E CIENCIAS HUMANAS
PROGRAMA DE POS-GRADUACAO EM PSICOLOGIA

AUTORIZACAO

Autorizei meu/minha filho/a
wipartdas observacbes e
flmagens para pesquisa que tem como titulo: GENEROBRINCADEIRAS:
Atribuicao de significados no contexto da educagémtil, que foi realizada na turma
de Jardim Matutino da Escola de Educacéo Infari] Xo ano de 2003. Tal trabalho

tem como responsavel a pesquisadora e mestrandarrdo de Poés-Graduacdo em
Psicologia da Universidade Federal de Santa Catdrirciana de Bem Pacheco. Tenho
ciéncia de que havia autorizado a participacdgoaada coleta de dados, que a escola
exigiu que ficassem sob sua responsabilidade e wmegcasido da mudanca das
dependéncias da escola, tais documentos foramrtiEsus Estou ciente de que tais
imagens serdo manuseadas apenas pela pesquisgderala reproducao nao sera feita
em publico, de modo a garantir qualquer tipo deosigdio das criancas que aparecem
nas filmagens.

Pais ou Responsaveis
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