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GOMES, Renata Fernanda Fernandes. Infancia e diversidade: um estudo sobre significacdes
de género no brincar. 2005. 183f. Dissertacdo (Mestrado em Psicologia) — Faculdade de
Ciéncias e Letras, Universidade Estadual Paulista, Assis, 2005.

RESUMO

A presente pesquisa buscou investigar o convivio das criancas, mediado pela atividade
ludica, segundo a dtica infantil. Para além da postura adultocéntrica, até aqui priorizada; meu
objetivo consistiu em analisar a construcdo social da masculinidade e da feminilidade a partir
das significacOes e sentidos atribuidos por elas a categoria de género durante as relacdes que
estabeleciam com seus pares ao brincar.

Assim, para compreender CoOmo meninas e meninos vivem, pensam e representam o
género em suas vivéncias ludicas me reportei a conceitos da historia, da sociologia, da
antropologia e, especialmente, da psicologia sécio-historica para definir crianca, infancia e
brincar; e, para a compreensdo do género como categoria analitica recorri as teorias feministas
gue se fundamentam na perspectiva pos-estruturalista. A transgressdo de fronteiras
disciplinares foi necessaria para abranger a complexidade da articulagdo dos fendémenos
estudados.

Desta forma, refleti sobre o processo de constituicdo da subjetividade das criangas —
especialmente quanto as identidades de género — em suas interagdes sociais em um contexto
institucional, discutindo os limites e possibilidades da brincadeira, do ludico, da fantasia, da
imaginacdo, da diversidade e da cultura infantil.

Escolhi como método de pesquisa qualitativa a abordagem etnografica por me permitir
considerar a experiéncia infantil a partir da propria perspectiva da crianca, concebendo-a
como ser social que produz e se apropria da cultura. Foram realizados encontros semanais
com 32 criancas na faixa etaria de 4 a 6 anos, que duravam cerca de 2 horas, na brinquedoteca
de uma instituicdo filantropica de educacdo infantil. Com intuito de ouvir cuidadosamente as
falas infantis, além de propiciar com que todas as criangas pudessem freqlientar este espaco de
brincadeiras, dividi-as em pequenos grupos. As observacgdes participantes se configuraram
como principal meio de captacdo da perspectiva das criancgas, sendo a técnica de filmagem
utilizada como recurso complementar. O video produzido com as criangas, além de ampliar a
compreensdo do que ocorria no contexto ludico, foi utilizado como dispositivo para a
conversa com as educadoras.

As analises indicaram a capacidade ativa das criangas nos processos de constituicdo de
suas subjetividades na interagdo com o outro, num movimento complexo de singularizacdo
através das relacdes ludicas; a potencialidade do brincar como dispositivo de ruptura da
oposic¢do binaria entre 0 masculino e o feminino; e, enfim, que os espagos coletivos infantis
propiciam a apropriagdo, reproducédo, criagdo, inovagdo e transformacdo dos significados
culturais produzidos socialmente referentes as categorias de género e outros marcadores
sociais.

Palavras-chave: crianca(s); infancia(s); brincar; género; identidade/subjetividade; psicologia
socio-historica.
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ABSTRACT

The presented research tried to investigate the conviviality between children, mediated
by the recreational, from the infantile view. Beyond the adultcentric attitude, until here
priorized; my target was to analyze the social construction of masculinity and femininity from
the significance and directions attributed by them to the category of gender during the
relations that were established with their partners while they were playing.

Thus, to comprehend how boys and girls live, think and represent the gender in their
recreational experiences | reported to history, sociology, anthropology and specially to socio-
historical psychology concepts to define child, childhood and playing; and for the
comprehension of gender as an analytical category | reported to feminist theories that are
found into the post-structuralism perspective. The transgression of disciplinary frontiers was
necessary to comprise the complexity of the articulation from the studied phenomena.

So, | considered the constitution process of subjectivity of children — especially when
talking about gender identities — in their social interactions in an institutional context,
discussing the limits and possibilities of joke, recreational, fantasy, imagination, diversity and
infantile culture.

I've chosen the ethnographic broach as a method of qualitative research because it
allows me to think the childish experience from the children's own point-of-view, conceiving
them as social beings that produce the culture and adapts themselves to it. Weekly meetings
were realized with 32 children at the age of 4-6 years-old, which took about two hours long
each, at the recreation room of a philanthropic institution specialized in child education. In
order to hear carefully the children's speeches (and to make every child studied attend to this
recreation room), | divided them in small groups. The participating observation is the key for
child's perspective study — the videotaping technique was used as a complementary resort.
The tape shot with the children, besides having the purpose to improve the comprehension of
what was going on there at that playful environment, was used later as a lever for an approach
with the educators.

The analysis indicated the active capacity of children during the processes of
constitution of their subjectivities in the interaction with the other, in a complex movement of
singularized through recreational relations; the potentiality of joking as a gadget of rupture of
the binary opposition between the masculine and the feminine; and, finally, that the infantile
collective spaces propitiate the appropriation, reproduction, creation, innovation and
transformation of the cultural meanings produced socially, referring to the gender categories
and other social markers.

Keywords: child (children); childhood; play; gender; identity/subjectivity; socio-historical
psychology.
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INTRODUCAO

A crianca emerge como sujeito desta investigacdo, a partir de um conjunto de
observagOes, interacOes, estudos e reflexdes a respeito da infancia e da instituicdo de educacédo
infantil, por considera-la participe das relagcdes sociais engendradas em seu tempo e contexto
especificos.

O interesse por este tema de pesquisa iniciou-se durante a minha graduagdo no curso
de psicologia da Unesp - Campus de Assis. Esta experiéncia enquanto pesquisadora’ e
estagidria no campo da educacdo infantil, possibilitou-me conhecer a estrutura e 0
funcionamento das instituigdes em que trabalhei. Especialmente, permitiu-me estabelecer uma
interagéo significativa com as criangas que ali conviviam, podendo ouvir a perspectiva destas
guanto as suas vivéncias nesse contexto educacional, “compreendendo que ouvir é um
processo interpretativo e que as criancas podem se fazer ouvir de muitas formas” (MOSS,
2002, p. 242).

A minha prética, subsidiada pelos referenciais tedricos aos quais recorria, era
constantemente repensada em fungdo dos questionamentos suscitados na interacdo com as
criancas, instigando-me a ampliar meu olhar sobre esse universo infantil que se mostrava tdo
complexo, surpreendente e fascinante. Algumas indagac@es se colocavam: qual a finalidade
das instituicdes de educacao infantil em nosso contexto atual? Como se consolida o tempo e 0
espaco da crianca? Existe respeito a diversidade? A forma como esta instituicdo lida com o
ludico coloca a infancia em uma situacdo de risco, impedindo-a de se concretizar

plenamente? As criangas possuem uma cultura prépria? Como séo as rela¢fes de género, etnia

! Nesse momento, tive a oportunidade de realizar um trabalho de iniciagdo cientifica, financiado pelo CNPq, a
respeito das praticas das educadoras de uma creche filantrdpica, intitulado As praticas (des) educativas com
criancas de zero a trés anos: seus significados e suas origens, sob orientacdo da Profa. Dra. Beatriz Belluzzo
Brando Cunha.



e classe social nesta fase da vida? O que as criangas tém a nos dizer a respeito de suas
vivéncias infantis no cotidiano da pré-escola?

Em relacdo a estas questdes, sentia uma angustia resultante da falta de perspectivas
tedricas que considerassem as criangas enquanto sujeitos de suas proprias narrativas. Suas
falas eram sempre referendadas pelos outros — adultos/as — especialistas, educadores,
instituicOes... Isto me impulsionou a buscar meios para preencher esta lacuna, caracterizada
pelo siléncio ao qual as criangas foram submetidas ao longo do tempo.

Foi, entdo, no Ndcleo de Estudos e Pesquisas em Psicologia sobre a Infancia e suas
Instituicdes Educacionais — NEPPEI — que entrei em contato com reflexdes tedricas
inovadoras que reivindicavam o direito de voz das criangas em pesquisas académicas, as quais
lam ao encontro dos meus anseios. Estas referéncias, especialmente, foram primordiais para
viabilizar o meu desejo de valorizar o ponto de vista infantil, tornando possivel um trabalho
cientifico: a tese de doutoramento da Profa. Jucirema Quinteiro (2000)?, o livro organizado
por Ana Lucia Goulart de Faria, Zélia Demartine e Patricia Dias Prado (2002), os trabalhos
de Sénia Kramer e Maria Isabel Leite (2001)*, entre outros.

Nesse sentido, ao perceber a presenca de dois mundos que se desenvolviam, muitas
vezes, paralelamente — o das criancas de um lado e o dos adultos/as de outro —, evidenciou-se
para mim a necessidade de compreender essa desarticulacdo, interessando-me,
particularmente, pelas relacGes que as criangas estabeleciam com seus pares ao brincar em seu
convivio cotidiano.

Conforme nos apontam Souza e Pereira (1998), em reflexdo sobre a infancia
contemporanea, uma das conseqliéncias advindas do surgimento e concretizagdo do

sentimento da infancia® foi o distanciamento dos adultos em relagéo as criancas, relegando-as

2 Infancia e escola: uma relagdo marcada por preconceitos.

* Por uma cultura da infancia: metodologias de pesquisas com criancas.

* Infancia: fios e desafios da pesquisa e Infancia e produc&o cultural.

> As autoras recorrem a perspectiva elaborada por Ariés (1981), em sua obra Histéria social da infancia e da
familia, para a compreensao do surgimento e concretizacdo do sentimento da infancia.



as instituicdes especializadas em seu cuidado e educacao. As autoras propdem como desafio
aos profissionais interessados no estudo e compreenséo da infancia — em seu sentido pleno — o

resgate desse didlogo com as criancas.

Ouvir as experiéncias, falar sobre elas e interpreta-las com a ajuda daqueles
gue dela hoje participam — as criancas — é uma forma de ressignificar as
hierarquias  institucionalizadas dos papéis  sociais  estabelecidos
culturalmente. Além disso, é deixar emergir a diferenca no seu carater
extensivo de alteridade e abertura para novas possibilidades de acordos
intersubjetivos, &, enfim, tomar consciéncia das lentas transformacGes que
ocorrem nos adultos e nas criangas como uma decorréncia direta dos usos
que fazemos da linguagem. (SOUZA; PEREIRA, 1998, p. 40).

Com esta pesquisa, portanto, pretendo ir ao encontro desse desafio, privilegiando o
contato, a interacdo, a escuta e o dialogo com as criangas por meio da atividade ludica,
respeitando e considerando as singularidades infantis, seus modos de ser e estar nas situacoes
vivenciadas, mediadas pela concretude especifica (social e cultural) de suas condicdes de
existéncia.

Nesse sentido, enfatizarei o proprio discurso da crianga e ndo o discurso dos que falam
sobre ela — visdo adultocéntrica — por considera-la um sujeito cognoscente, com capacidades
intrinsecas, com desejos, vontades e angustias proprias, ratificando, assim, concepc¢des que
potencializam a crianca, compreendendo-a como co-construtora, cidada e participante ativo do
meio social em que vive, a qual tem (principalmente, o direito de expressar!) uma cultura propria.

Almejo, entdo, dar visibilidade e voz a este mundo infantil e a sua cultura,
considerando a abrangéncia da dindmica inter-relacional de criancas e adultos neste processo
de socializacdo. Assim, concordo com Sarmento e Pinto (1997, p. 25) quando afirmam: “o
olhar da crianga permite revelar fendmenos sociais que o olhar dos adultos deixa na penumbra
ou obscurece totalmente”.

Compreendo a crianga como sujeito historico e social inserido em uma cultura e,

consequientemente, produtora dela. Como salienta Kuhlmann Jr. (1998, p. 31) *“as criangas



apropriam-se de valores e comportamentos proprios de seu tempo e lugar, porque as relagdes
sociais sdo parte integrante de suas vidas, de seu desenvolvimento”.

Como principal fundamentacdo teérica na constru¢do de uma concepg¢do de crianca,
infancia e brincar, utilizei as correntes da psicologia sdcio-historica, pois superam a tradi¢do
naturalista da psicologia do desenvolvimento centrada na psicogénese®, redimensionando a
compreensdo do sujeito-crianca, uma vez que esta passa a ser concebida como ser historico,
social e cultural.

A crianca influencia e € influenciada pelos determinantes que constituem a formacéo
social num contexto especifico, sendo ao mesmo tempo ativa e criativa neste processo, como
nos assegura Vygotsky (1984), autor de significativa relevancia nesta perspectiva.

Entretanto, o aporte teorico utilizado nesta pesquisa ndo se restringe a psicologia. Ao
contrario, busca nas interfaces das diversas disciplinas como a histéria, a sociologia, a
antropologia, a pedagogia e a filosofia subsidios capazes de complementar a compreensdo do
fendmeno estudado.

Nesse sentido, uma perspectiva tedrica recente do campo da sociologia, em prol da
construcdo de uma sociologia da infancia’, permite compreender como as criangas vivem,
pensam e representam suas vivéncias no contexto institucional.

Esta perspectiva surgiu da constatacdo e da insatisfacdo em relacdo aos estudos
sociolégicos se aterem preponderantemente aos dispositivos institucionais vinculados a
infancia, como a escola, a familia, a midia, entre outros, os quais privilegiam uma concepg¢éo
de crianca Unica, passiva e generalizada, que se desenvolve apenas mediante 0s processos de

socializagédo dos adultos.

® Sobre a naturalizagio da crianca realizada pela psicologia do desenvolvimento conferir Souza em seu artigo:
Re-significando a psicologia do desenvolvimento: uma contribui¢do critica & pesquisa da infancia. In:
KRAMER, S.; LEITE, M. I (Orgs.). Infancia: fios e desafios da pesquisa.

" Conforme Peter Moss (2002, p. 237) “alguns chamam de nova sociologia da infancia outros chamam de novos
estudos da infancia”.



Este campo especifico da sociologia, que busca se consolidar, direciona seu olhar para
a infancia como grupo social que tem uma cultura propria. As criancas sdo concebidas como
atores sociais, ou seja, como sujeitos ativos no processo de socializacdo. Nesta abordagem,
prioriza-se 0 entendimento da experiéncia infantil a partir das proprias perspectivas das
criangas (SIROTA, 2001).

Quanto a atividade ladica, compartilhando da corrente de pensamento
socioantropoldgica, Brougere (1998) considera o brincar um ato social que produz uma
cultura especifica — a cultura ludica infantil — e, concomitantemente, é produzido por uma
cultura geral, da qual ndo se encontra isolado: “dai advém a riqueza, mas também a
complexidade de uma cultura em que se encontram tanto as marcas das concepcdes adultas
quanto a forma como a crianca se adapta a elas” (BROUGERE, 1998, p. 29).

Assim, buscarei superar um determinismo psicoldgico e/ou sociolégico — que ora
privilegiou o entendimento da infancia somente em funcdo dos aspectos subjetivos, ora o
restringiu aos aspectos institucionais, respectivamente — integrando aspectos subjetivos e
sociais. Ou seja, neste trabalho, as criangcas sd@o compreendidas em sentido pleno,
considerando a importancia da subjetividade e da autonomia infantil e, a0 mesmo tempo,
contextualizando-as histérica e socialmente. Além de concebé-las como pertencentes a um
grupo social especifico, com caracteristicas peculiares, que merecem ser respeitadas,
enfatizando a sua cultura ou a cultura infantil mediada pelo ludico.

Este posicionamento ético, politico e pedagogico que valoriza a perspectiva infantil
ndo pretende promover a segregacdo entre adultos e criancas, relegando-as ao espontaneismo;
nem pretende desconsidera-los como importantes no processo de socializacdo, transmisséo da
cultura e desenvolvimento das potencialidades infantis (o que talvez uma leitura superficial e
equivocada possa sugerir). Ao contrario, busco com esta postura um redimensionamento das
relacbes entre ambos, propiciando que adultos e criangas possam participar juntos dos

acontecimentos sociais, culturais, politicos e econémicos, beneficiando-se mutuamente.



Uma situacdo — excepcional — ocorrida em uma das instituicdes de educacdo infantil
em que estagiei, pode ilustrar esse posicionamento quanto a importancia de se considerar as
criangas como membros participes dos acontecimentos que as envolvem, ndo negligenciando
suas opinides. Nesta ocasido, n0sso grupo estava em um longo processo de trabalho com as
educadoras® — s6 havia mulheres —, objetivando conscientizé-las quanto & importancia de se
ouvir a crianga e construir um projeto pedagogico que envolvesse todos os integrantes da
instituigdo, inclusive as criancas.

A referida instituicdo estava passando por reformas. O engenheiro responsavel foi
comunicar a coordenadora que, para continuar executando as modificagdes nas instalacfes e
finaliza-las, precisaria cortar uma arvore que se localizava no parque infantil. Como o assunto
foi de ampla repercussdo entre as educadoras, as criangas ouviram o0s burburinhos. Assim,
os/as pequenos/as também expressaram suas insatisfagdes a coordenadora em relagao ao corte
da arvore. Explicitaram suas opinides, reivindicando seus direitos, jA que eram os principais
interessados na manutencdo da arvore no parque da instituicdo. Nos brincamos na arvore! Ela
é nosso cavalo! (uma das raizes da arvore, como € grande, representa um cavalo para as
criancas) Ela faz sombra no parque! Ela faz parte da nossa infancia! Até, entdo, ninguém
havia percebido o quanto aquela arvore, especificamente, era importante para as criangas.
Além disso, os meninos ja tinham manifestado interesse, para a coordenadora, em construir
uma casa na arvore para terem um clubinho de meninos, alegando que as meninas ja possuiam
uma casinha — de madeira pintada em cor-de-rosa — para brincar somente entre elas. Diante
disso, a coordenadora chamou o engenheiro para participar da discussdo junto as criancas,
buscando uma solu¢édo para o caso da arvore. Conclusdo: o engenheiro teve que modificar o

projeto de reforma do prédio, evitando o corte da arvore.

8 Entendemos por educador todas as pessoas que lidam direta ou indiretamente com as criancas. Nestas reunides
estavam presentes também os profissionais da cozinha, da limpeza, da enfermagem, da secretaria e da
administracéo.



Escutar o que as criangas tém a nos dizer a respeito de suas vivéncias na instituicdo de
educacédo infantil permite conceber a crianga como ser social que produz e se apropria da
cultura construida nas relag6es sociais a partir do contexto no qual estéa inserida. Além disso,
faz compreender a instituicdo de educagdo infantil como um espaco que possibilita a
expressdo de elementos da cultura da crianca, com a finalidade de propiciar praticas
educativas que garantam o direito a infancia.

Considerando que poucas vezes a voz da crianga se faz presente nos estudos sobre a
infancia, assim como no cotidiano da pré-escola, vou focalizar especialmente suas linguagens
nas interacdes crianca/crianca e crianga/adulto (pesquisadora).

Pretendo ir além da perspectiva do adulto, até aqui priorizada; meu objetivo consiste
em analisar a construcdo social da masculinidade e da feminilidade a partir das significagdes e
sentidos atribuidos pelas criangas a categoria de género durante as relagcdes que estabelecem
com seus pares ao brincar.

Desta forma, buscarei refletir sobre o processo de constituicdo da subjetividade das
criancgas — especialmente quanto as identidades de género — em suas interagdes sociais em um
contexto institucional, discutindo os limites e possibilidades da brincadeira, do ludico, da
fantasia, da imaginacéo, da diversidade e da cultura infantil.

Interessei-me especialmente por esta categoria social — género — ao observar suas
manifestacdes nas relagdes estabelecidas entre crianga/crianca e crianga/adulto em instituicoes
de educacdo infantil®. Durante as atividades ditas pedagégicas, geralmente as criancas se
agrupavam ao lado das do mesmo sexo; no parque, enquanto brincavam livremente, havia
maior integracdo do grupo, demonstrando mais semelhangas do que diferencas. Nas

brincadeiras de faz-de-conta, nas quais representavam papéis, explicitavam claramente suas

° Além disso, o curso Género, Familia e Violéncia ministrado pela Profa. Dra. Maria de Fatima Aratjo, no
quinto ano de psicologia, permitiu-me aprofundar as reflexdes sobre esta temética, consolidando meu interesse.
O que culminou na elaboragdo de um artigo — Mé&e, mulher ou educadora infantil género no cotidiano da
creche — que problematiza as relagdes de género na creche.



opiniBes a respeito da polarizacdo masculino e feminino (isto € de menina, isto € de menino,
eu sou o0 pai, vocé é a mae); na sala de brinquedos, existiam aqueles caracterizados e
especificados para as meninas e para 0S meninos.

O pensamento dicotomizado, bipolarizado entre masculino e feminino, perpassava de
diferentes maneiras todas as atividades exercidas na instituicdo. Quando alguma crianga tinha
atitudes que ndo eram consideradas apropriadas ao seu sexo — mediante estere6tipos de género
— era, muitas vezes, discriminada tanto pelas proprias criancas quanto pelas educadoras.

As categorias sociais como género, raga/etnia e classe social, que estdo articuladas em
toda rede de significacdes, sdo constituintes das identidades™ dos sujeitos e construidas nas
relacdes sociais, perpassando a instituicdo de educacdo infantil de diferentes maneiras. Estas
diferem ao longo do tempo e nas diversas sociedades, até mesmo, em seu interior.

Nessa mesma perspectiva, 0 conceito de identidade também é compreendido como
construido nas relagdes sociais, sendo, portanto, passivel de transformacéo histoérica e social.
N&o existem identidades Unicas, fixas e imutaveis. Os sujeitos sdo constituidos por multiplas e
diversas identidades, que estdo em processo, coexistindo no universo da subjetividade
(LOURO, 2001).

Analisar como as criancas significam as relagdes de género e como a partir delas
articulam as regras de convivéncia social, em um ambiente institucional, com ou sem a
participacdo do adulto nesse processo, é de fundamental importancia para entender o papel da
infancia na construgdo social de significados atribuidos a masculinidade ou a feminilidade.
Para compreender como meninas € meninos vivem, pensam e representam o género em suas
vivéncias ladicas, recorri aos estudos feministas numa perspectiva pds-estruturalista

(LOURO, 2001; SCOTT, 1995; BUTLER, 2003; FLAX, 1992; HALL, 2001).

19°Sobre o conceito de identidade ver Stuart Hall em seu livro A identidade cultural na pés-modernidade.



Nesse sentido, a psicologia toma como objeto o processo de significagdo dos sujeitos —
neste caso, especialmente, das criancas —, por sua condi¢cdo de produtores de significados e
sentidos, tendo como parametros a apreensdo da realidade, a qual é construida a partir dos
préprios significados que circulam na sociedade (GONCALVES, 2001).
As concepcdes de crianga construidas historicamente foram legitimadas a partir da
Gtica do adulto, referendadas, muitas vezes, por discursos cientificos hegeménicos como da
psicologia, da pedagogia, da medicina, entre outros. Assim, a crianga foi vista como carente,
imatura, incapaz, inocente, pura, etc. Estas idéias, por sua vez, ainda circulam no imaginario
social das instituicdes infantis, desconsiderando as criangas como sujeitos ativos implicados
na construgio de suas identidades e demonstram como o poder se articula nestas relacdes. E
necessario desvincular o adulto como modelo e pardmetro para compreender as criancgas, a
fim de concebé-las como “agentes de suas préprias vidas” (MOSS, 2002, p. 242).
Desta forma, concordo com Foucault (1979, p. 75) quando afirma:
[...] onde h& poder, ele se exerce. Ninguém &, propriamente falando seu
titular; e, no entanto, ele sempre se exerce em determinada dire¢cdo com uns

de um lado e outros de outro; ndo se sabe ao certo quem o detém, mas se
sabe quem n&o o possui.

Esta é a base tedrica que abre espaco para entender o sujeito/crianca para além das
concepgdes psicologicas pautadas nas ciéncias naturais, buscando ampliar o olhar da
psicologia sobre a infancia e a instituicdo de educacdo infantil. Teorias a-criticas — modelo
psicologizante — que desconsideraram 0 sujeito numa perspectiva historica e social
produziram (produzem?) e revelaram atitudes excludentes e discriminatdrias especialmente no
campo educacional.

Considerando os apontamentos tedricos até aqui apresentados, a metodologia que me
permite apreender estas dimensdes da psicologia sdcio-histérica e da perspectiva sécio-

antropologica, que compreende a crianga como ator social, determinada e determinante das



relacBes sociais, historicamente definidas a partir do meio cultural no qual esta inserida,
fundamenta-se na abordagem etnogréfica.

Como pretendo apreender o mundo social das criangas a partir de suas proprias
perspectivas, a etnografia apresenta-se como melhor método para a investigacao da infancia,
por meio do diario de campo, da observacdo participante, filmagens, entrevistas semi-
estruturadas e analises de documentos diversos. Sobre a observacgdo participante na pesquisa
do tipo etnografica, Montandon (2001, p. 46) recorrendo a Mandell afirma: “se é verdade que
um adulto ndo pode se passar por uma crianca, € possivel se fazer aceitar pelas criancgas e

participar de um certo nimero de atividades com elas”.



1 O ENCONTRO COM A CRIANCA NA PESQUISA ACADEMICA

1.1 A Escolha de uma Abordagem de Pesquisa: o estudo do tipo etnografico

Desenvolvi o trabalho de pesquisa a partir de uma fundamentacdo tedrica que
compreende as criangas enquanto sujeitos, determinadas e determinantes das relagdes sociais,
historicamente definidas a partir do contexto no qual estao inseridas.

A metodologia que me permitiu apreender estas dimensdes da perspectiva psicoldgica
socio-histdrica, baseia-se na abordagem etnografica que pressupde, segundo André (2002), a
interac@o constante entre o pesquisador e o0 objeto pesquisado, sendo o pesquisador o principal
instrumento na coleta e analise dos dados.

Esta analise se caracteriza pela énfase na dindmica do processo, naquilo que esta
ocorrendo e ndo nos resultados finais. Preocupa-se com o significado, com a maneira peculiar
com que as pessoas véem a si mesmas e representam suas vivéncias e experiéncias em relagédo
ao mundo que as cerca. Além disso, envolve um trabalho de campo, que possibilita ao
pesquisador aproximar-se das pessoas, das situacdes, dos locais e dos eventos do contexto
estudado, mantendo um contato direto e prolongado.

Como esta abordagem de pesquisa privilegia a interacéo constante entre pesquisador e
objeto pesquisado, sendo o pesquisador o principal veiculo no registro e analise dos
acontecimentos, considera-se como fator primordial a implicacdo da subjetividade deste no

processo de produgdo do conhecimento cientifico. Ou seja,

0 processo de pesquisa etnografica requer do pesquisador que preste muita
atencdo nele mesmo, uma vez que é a sua relacdo com as pessoas do local e
dele com as teorias e hip6teses que gerardo os achados. Ou seja, € preciso
gue continuamente estejamos nos perguntando: o que estamos fazendo? Essa



constante postura interrogativa possibilita-nos questionar o que nos parece
familiar e, portanto, 0 que nos faz sentido, pois aos eventos que assim
concebemos conseguimos atribuir significados (SATO; SOUZA, 2001,
p. 39).

Nesse sentido, com o intuito de lidar com a dificil relacdo entre a objetividade e a
participacdo, entre o estranho e o familiar, os estudos do tipo etnografico buscam o rigor e a
fidedignidade metodoldgicos na pesquisa qualitativa através da triangulacéo das fontes.

Assim, o pesquisador se compromete a utilizar diversas formas de coletar as
informacdes — observacOes, entrevistas, depoimentos, documentos, videos, etc —, inter-
relacionando-as, e diferentes perspectivas de analise — psicologica, sociologica, historica,
antropoldgica, etc. — com a finalidade de assegurar as condigdes necessarias para a
consolidacao de um trabalho cientifico.

Contudo, esta pesquisa se caracteriza, especialmente, por um estudo de caso
etnografico, pois, além dos requisitos da abordagem do tipo etnografica acima mencionados,
integra um sistema bem delimitado de estudo — um agrupamento especifico de criangas num
contexto particular —, buscando estudar a complexidade desse sistema em seu dinamismo
proprio, a partir da perspectiva da crianca.

Sobre o estudo de caso na abordagem etnogréafica, Souza e Sato (2001) considerando

0s apontamentos referidos por Rockwell (1986) afirmam:

0 estudo etnografico aborda o fenbmeno ou o processo particular, mas
sem que se exclua este processo da totalidade maior que o determina e
com o qual mantém certas formas de relacionamento. Metodologi-
camente, implica em complementar a informacéo de campo com aquela
relativa a outras ordens sociais e buscar interpretacdes e explicacdes a
partir de elementos externos a situacdo particular. Assim sendo, néo se
realizam estudos de caso, mas estudos sobre casos (SATO, SOUZA,
2001, p. 30).

Desta forma, concordo com André (2002, p. 57), que, citando Stake, reitera: “o

conhecimento em profundidade de um caso pode ajudar-nos a entender outros casos”. Para



isto, utilizei os procedimentos metodoldgicos associados a etnografia, como a observacédo
participante, filmagens, entrevistas semi-estruturadas e analises de documentos diversos.

As observacdes participantes foram realizadas ao longo de seis meses, com criangas de
cinco e seis anos. Defini esta idade por considerar que elas estdo em um nivel de
desenvolvimento linguistico favoravel as possibilidades de expressdo — considerando as
diversas linguagens das criangas — para atender aos objetivos que esta pesquisa se propos.
Estas foram registradas em diario de campo durante a permanéncia delas na brinquedoteca,
enfatizando a relagéo crianga—crianca e crianga—adulto (pesquisadora).

Ao concluir esta etapa de observacdes, realizei algumas filmagens® de episédios —
escolhidos aleatoriamente — das brincadeiras com o objetivo de complementar as informagoes
e buscar melhor compreensao dos fatos.

Além disso, utilizei o video produzido com as criancas como dispositivo para a
realizagdo de uma entrevista bastante informal com as educadoras. Com o intuito de
apreender como elas interpretavam as brincadeiras e o desenvolvimento infantil.

Assim, apresentei a elas o video, editado em vinte minutos para que nédo ficasse muito
longo, escolhendo alguns trechos das brincadeiras, porque para esta atividade a instituicdo
concedeu um horario, que correspondia ao tempo de descanso das educadoras, ou seja, cerca
de uma hora. Durante e ap0s a exibicdo deste video elas teceram comentarios em relacdo as
imagens das criangas — 0s quais, foram gravados — juntamente com algumas colocacoes feitas
por mim.

Depois que assistimos ao filme, pedi a elas que falassem sobre ele, ressaltando o que
observaram, sentiram, 0 que mais marcou ou 0 que mais acharam interessante, assim elas

expressaram suas opinides, seus pontos de vista, angUstias, dividas, questdes...*?

1 Tanto as observacdes diretas quanto as filmagens foram realizadas mediante autorizacdo prévia. Conferir
Anexo 1: Parecer do Comité de Etica.
12 Conferir Apéndice 3: Uma conversa com as educadoras.



Em relacdo aos questionamentos suscitados, pelas educadoras, mediante a
apresentacdo do video, sobre o processo da pesquisa, algumas atitudes infantis, o brincar e as
relacbes de género me comprometi, apds o término do trabalho, a voltar a instituicdo para
refletirmos sobre o assunto, visando a elucidar tais apontamentos.

A importancia desta entrevista se revela na medida em que entendo a construcao social
da crianca como constituida nas multiplas inter-relacGes estabelecidas com as pessoas
envolvidas neste contexto, além de fatores socioculturais mais amplos que afetam a dindmica
escolar.

Descrevi a estrutura fisica e espacial da instituicdo com o objetivo de contextualizar o
local de pesquisa. As informagdes obtidas na investigacdo de campo foram complementadas
por meio da analise de documentos e propostas pedagogicas concedidos pela referida
instituicao.

Os dados coletados, conforme os itens acima propostos, foram analisados a partir de
temas recorrentes que se apresentaram como significativos para a compreensdo do fendmeno
estudado, através de uma leitura interpretativa das falas das criangas, obtidas nas diversas
interacBes do contexto pré-escolar, objetivando compreender os mundos sociais e culturais da
infancia, recorrendo aos pressupostos tedricos do estudo.

Conforme afirmam Souza e Sato (2001), na pesquisa de orientacdo etnografica ndo ha
uma dicotomizacdo entre a coleta e a andlise dos dados, uma vez que, ao observar,
paralelamente, faco interpretaces, selecionando o que ha de mais significativo de acordo com
os interesses do estudo. E improvavel apreender todas as cenas que se apresentam. Por isso, 0
melhor € focar aquelas em que o pesquisador participa de certa forma ou € interlocutor.

A expressao dados é empregada, segundo as autoras, por ser usualmente utilizada.
Entretanto, deve ser problematizada, jA que remete a idéia de que existe uma realidade

externa, a priori, que precisa ser desvelada. Esta concepg¢do vai de encontro a perspectiva



teodrica construtivista, segundo a qual os individuos constroem coletivamente 0 mundo social

em que vivem por meio de suas interpretacfes sobre ele, agindo, por sua vez, segundo estas

interpretagdes.

Nesse sentido, substituir o termo dados por fatos:

[...] significa [compreender] que os “dados” ndo estdo 14, prontos para serem
colhidos, mas, ao contrario, os acontecimentos estdo |4, prontos para
sofrerem um processo interpretativo e s6 assim serem transformados em
“fatos”, que sdo, portanto, acontecimentos significativos. Reforcando a
abordagem construtivista, diferenciamos os “acontecimentos” dos “fatos”.
Os “acontecimentos” independem do pesquisador, se processam e
conformam o dia-a-dia do local estudado. Os “fatos”, por sua vez, sdo 0s
acontecimentos significativos, que assim se transformaram em virtude de um
trabalho de interpretacdo do pesquisador, e apenas por isso possibilitam a
compreenséo da realidade estudada. E a partir desses “fatos” que poderdo ser
criadas as matrizes de leitura analitica dos registros de campo para entéo se
alcancar as sinteses. (SOUZA,; SATO, 2001, p. 45).

Seguindo os passos de André (2002, p. 61) pretendo “olhar para o material coletado

para tentar apreender os contetdos, os significados, as mensagens implicitas e explicitas, os

valores e 0s sentimentos e as representagdes nele contidos”. Utilizando o sentido da

reflexibilidade investigativa proposta por Sarmento (apud QUINTEIRO, 2002, p. 28), a qual

“constitui principio metodoldgico central para que o investigador adulto ndo projete seu olhar

sobre as criangas, colhendo delas apenas aquilo que é o reflexo conjunto dos seus proprios

preconceitos e representagdes”.

1.2 A Pesquisa de Campo

1.2.1 Ainstituicdo



A pesquisa de campo foi realizada em uma instituicdo filantropica, localizada no
interior paulista, que atende criancas e adolescentes na faixa etaria de quatro a quinze anos no
contra-turno escolar. Entretanto, restringi-me ao projeto pedagdgico referente a educacao
infantil responsavel pelo atendimento de crian¢as de quatro a seis anos.

Fundada em 1950 pela iniciativa de religiosas e membros influentes da comunidade,
situa-se na regido periférica da cidade. Esta instalada em um terreno de aproximadamente
44.000,00 m2, possuindo uma area construida de 2.200,00 m?, doado pela Igreja Catdlica.

O estado de conservacdo do prédio — caracterizado por sua arquitetura colonial — é
bastante insatisfatdrio, necessitando de reforma e substituicdo das redes hidraulica, sanitaria e
elétrica, além da cobertura, do forro e da pintura. Precisa também ser ampliado e adaptado
para que atenda efetivamente as necessidades dos projetos desenvolvidos na instituicao.

Suas instalacdes fisicas sdo constituidas por: ampla area verde, parque infantil, salas
adaptadas para multiplas atividades, biblioteca, brinquedoteca, consultério odontoldgico,
cozinha, banheiros e uma sala de reunifes. Juntamente as precérias condigdes estruturais
observei a escassez de recursos materiais (produtos alimenticios, higiénicos, pedagdgicos,
ludicos, etc.) e pessoais, inviabilizando uma proposta educativa consistente. O quadro
profissional é pouco qualificado, integrado por um nimero elevado de voluntérios/as.

A populagdo atendida pela instituicdo é de baixa renda. A maioria dos familiares
responsaveis pelas criancas e adolescentes trabalha no corte de cana de acucar, atividade
diretamente relacionada a economia da regido, que vem sendo mecanizada, provocando o
desemprego e a excluséo social dessas pessoas. Aqueles que ndo trabalham com o corte de
cana estdo inseridos no mercado informal como ajudantes nas construgdes civis, catadores de

papel, domésticas ou diaristas.



Esta instituicdo sofreu varias transformacdes ao longo do tempo. Em sua origem — de
cunho assistencial filantropico com forte apelo religioso — destinava-se exclusivamente a
guarda, protecdo e cuidados de meninos 0rfaos em regime de internato.

Em 1994, passou a acolher criangas de ambos os sexos em regime de semi-internato,
sendo caracterizada como creche pela comunidade local. Em 1999, tornou-se uma
Organizagdo Nao Governamental (ONG). Ou seja, consolidou-se, entdo, como espaco
educativo constituido por projetos sociais que atendem a criangas de ambos 0s sexos na faixa
etaria de 4 a 15 anos, no contra—turno da escola, em parceria com a sociedade civil. Somente
as criancas menores (4 a 6 anos) sao atendidas em periodo integral.

Os projetos desenvolvimentos por esta ONG séo:

Risque e Rabisque, referente a educacéo infantil, este projeto atende a criangas de 4 a
6 anos em periodo integral, integrando jardim I, Il e 1ll. No periodo da manhd, as criangas
freqUientam a sala de pré—alfabetizacdo mantida pela prefeitura, na propria instituicao.

Projeto 100% Crianca, oferece um programa de a¢cdes complementares a escola e de
apoio psicossocial para criangas e adolescentes com idades entre 7 e 14 anos e 11meses,
prioritariamente aqueles em situacdo de risco pessoal e social, provenientes de familias com
renda mensal de até dois salarios minimos.

Projeto SOS Bombeiros no resgate da Cidadania, em parceria com o Posto de
Bombeiros local, desenvolve atividades complementares a escola com criangas e jovens na
faixa etaria de 10 a 15 anos em situacdo de risco pessoal e social, provenientes de familias
com renda mensal de até dois salarios minimos.

Projeto 100% Familia busca envolver os familiares nos projetos sécio-educativos
desenvolvidos pela instituicdo, além de realizar oficinas especificas de interesse dos

participantes. S&o oferecidos cursos de capacitacdo profissional em parceria com o Posto de



Atendimento ao Trabalhador, visando a insercdo dos participantes no mercado de trabalho e a
melhoria na renda mensal dos trabalhadores.

Além destes projetos, existem alguns subprojetos que, predominantemente, séo
executados por voluntérios, sdo eles: Oficinas de teatro, Musicalizagdo, Horta da familia,
Artesanato com pneus e bambus, Videoteca, Exercitando a familia: a importancia da atividade
fisica, Arte circense e Equitacdo.

Quanto a alimentacdo, sdo oferecidas quatro refeigdes diarias:

Desjejum: das 7:00 as 8:00h.

e Almoco: das 11:00 as 13:00h.

e Café da tarde: das 14:00 as 15:00h.

e Lanche ou jantar: da 16:30 as 17:30h (oferecido pela cozinha piloto do municipio, os
alimentos sdo doados pela comunidade local e o cardapio € de responsabilidade da

cozinheira da instituicéo).

1.2.2 O primeiro contato

Ao conhecer a estrutura fisica da instituicdo, com a finalidade de realizar minha
pesquisa, deparei com a brinquedoteca quando a coordenadora abriu uma porta — que estava
trancada — de uma sala fechada, vazia, com pouca claridade, extremamente organizada com
varios brinquedos, doados pela comunidade. Mesmo sendo bastante requisitados e desejados
pelas criancas, estes objetos ludicos ndo eram utilizados tampouco a brinquedoteca
freglientada, apesar delas passarem por esta sala todos os dias, ja que se situa ao lado da sala

de atividades. Um misto de indignacdo (pela ndo utilizacdo) e encantamento (pela



graciosidade e simplicidade do ambiente) me envolveu: por que este espaco tdo rico em
possibilidades ludicas ndo era disponibilizado as criangas?

Algumas justificativas foram apresentadas pela coordenagdo: o espaco fisico da
brinquedoteca é muito restrito, porque se localiza nas adjacéncias de uma sala de atividades,
delimitada por divisorias de madeira, por isso, comporta um numero pequeno de criancas.
Todavia, a sala de atividades, apesar de possuir praticamente a mesma extensao, era utilizada.
A falta de pessoal disponivel inviabilizava sua utilizacdo, ja que somente duas educadoras
eram responsaveis pela educacdo e cuidados de trinta e duas criangcas. No entanto, essas
mesmas duas educadoras cumpriam todas as outras atividades propostas pela instituicao.

Diante desta situacdo me prontifiquei a utilizar este espaco de brincadeiras com as
criangas e também a colaborar com a coordenagdo, nos aspectos referentes a educacao
infantil.

A coordenadora aceitou meu pedido prontamente, dizendo que estava muito feliz com
a minha presenca, pois poderia auxilid-la no que diz respeito & educagdo das criangas
pequenininhas, demonstrando pouco conhecimento na &rea, em virtude de sua experiéncia
profissional com adolescentes.

Assim, buscando conciliar os objetivos da pesquisa de campo com uma demanda
pessoal, a porta fechada para o brincar me mobilizou... Iniciei meu trabalho nesta
brinquedoteca. Esta experiéncia me mostrou a riqueza e a complexidade das interagoes
infantis durante as brincadeiras.

Desta forma, explicitei os objetivos do meu trabalho de pesquisa, ou seja, analisar a
construcdo social da masculinidade e da feminilidade a partir das significacdes e sentidos
atribuidos pelas criangas — por meio de suas diferentes linguagens — a categoria de género,
durante as relacbes que estabelecem com seus pares no brincar. Esclareci que pretendia

refletir sobre o processo de constituicdo da subjetividade das criancas especialmente quanto as



identidades de género em suas interacfes sociais, em um contexto institucional, discutindo os
limites e possibilidades da brincadeira, do ludico, da fantasia, da imaginacao, da diversidade e
da cultura infantil.

Escolhi, entdo, esta brinquedoteca como o local de estudo, por considera-la
favorecedora das manifestacGes de socializacao, e recorri a abordagem etnogréfica, como uma
metodologia capaz de permitir entender a experiéncia infantil a partir da propria perspectiva
da crianca, concebendo-a como ser social que produz e se apropria da cultura.

Ao término do processo da coleta de dados da pesquisa de campo pude vislumbrar
algumas conquistas: a continuacao dos trabalhos desenvolvidos na brinquedoteca — ou seja, a
garantia do espaco e do tempo para o brincar livre e espontdneo — por estagiarios de
psicologia da faculdade local e a substituicdo do local da brinquedoteca, que no inicio da
pesquisa estava acoplada a sala de atividades, sendo posteriormente transferida para outro
espaco mais amplo, independente, com maior visibilidade e mais arejado.

Acredito que estas conquistas se deram em virtude da constru¢do de um novo olhar —
sobre e para as criangas e suas brincadeiras — ter sido alcangado no sentido de valorizacdo da

infancia como periodo peculiar da vida, rico em potencialidades.

1.2.3 O cenario: a brinquedoteca

A brinquedoteca se localizava em uma pequena sala adjacente a sala de atividades
pedagdgicas, delimitada por divisorias de madeira. Este espaco, bastante restrito, apresentava
condi¢cdes precarias de conservacdo: pintura desgastada pelo tempo, o piso de tacos
representava Serios riscos para as criancas por estarem soltos. Muitas, caiam, tropecavam, se

machucando ao brincar.



Apesar de possuir trés janelas velhas, de madeira, a iluminacdo e a ventilacdo néo
eram suficientes para que eu pudesse aproveitar a iluminagdo natural. Ficava com uma
lampada acesa e um ventilador ligado durante todo o tempo de permanéncia na sala.

Em um dos lados das paredes havia trés estantes de madeira coloridas, na altura das
criangas; acima delas, alguns recortes, gravuras referentes a contos de fadas, desenhos, que
foram colados com a inten¢do de decorar o ambiente. Nestas, localizavam-se os carrinhos,
avides, caminhdes, dnibus, tratores, helicopteros, blocos de construcdo, jogos, etc.

Na parede ao lado, em duas estantes coloridas, estavam as bonecas de varios tipos e
tamanhos, objetos pertencentes ao universo doméstico como fogao, sofa, armarios, telefone,
banheira, carrinho de supermercado, piano, casinhas, etc.

Nas extremidades da sala havia um urso de pellcia enorme, uma barraca cheia de
bolinhas coloridas — denominada pelas criangas como piscina de bolinhas — e uma estante
triangular de dificil acesso, preenchida com muitos ursinhos de pelicia. Entre a estante e a
barraca de bolinhas localizava-se um cabideiro com algumas fantasias de palhago. No meio da
sala, estavam distribuidas cinco mesinhas de madeira com cadeiras pequenas e coloridas.

A maioria dos brinquedos estd razoavelmente conservada, ja que foram doados pela

comunidade. No entanto, alguns estdo em péssimas condicGes, ou quebrados, ou incompletos.

1.2.4 As observacdes participantes: as brincadeiras

Como trinta e duas criancas participavam do projeto Risque e Rabisque, sendo o
espaco da brinquedoteca muito restrito, formei quatro grupos de oito criangas, escolhidas
aleatoriamente, para que todas pudessem frequenta-la. Realizei dois encontros semanais com
duas horas de duragéo, o que representou cerca de quarenta e seis encontros ao longo de seis

meses de pesquisa de campo.



Quando as criangas entraram na brinquedoteca pela primeira vez houve muita agitacao
e deslumbramento em relacdo aos brinquedos, pois quase ndo tinham acesso a esse contexto
de brincadeiras.

Pegavam e largavam os brinquedos rapidamente, pulavam, corriam, gritavam,
demonstrando muita ansiedade em brincar com todos eles. Chegaram até mesmo a agir de
forma agressiva com alguns objetos e colegas ao disputa-los.

Evidenciava-se, desta forma, a importancia da brincadeira e o quanto aquele momento
e aqueles brinquedos significavam para elas. Momento especial para a liberdade ao brincar, de
acesso a objetos ludicos, muitas vezes, velhos, quebrados, desgastados, mas que para aquelas
criancas tinham um valor inestimavel.

Quando o tempo da brincadeira terminava, muitas relutavam em sair da brinquedoteca,
pedindo para permanecer durante um tempo maior, ou tentavam levar para casa alguns
brinquedos ou ainda demonstravam o desejo té-la em suas proprias residéncias, como pode

ser percebido no episddio: A boneca e o carrinho.

Conversando com uma turma de criangas que estava no parque, brincando
com terra, Bruno disse:

— Eu vou ter uma brinquedoteca la na minha casa.

— Mas vocé néo tem brinquedo.
Disse Rafael.

— A minha mé&e vai comprar, viu?

— E do que vocé mais gosta de brincar na brinquedoteca?
Perguntei.

— De boneca!
Gargalhada geral da turma.

— E eu de carrinho.
Respondeu também Lara.

Apesar de toda a agitagdo, foi possivel perceber como as criangas se expressavam nas
relaces que estabeleciam umas com as outras, com 0s objetos, com 0 tempo e com 0 espaco
ladico. Observar as criangas atentamente em sua espontaneidade ludica oferece a
possibilidade de desvelar o que Bondioli (2004) denomina como pedagogia latente ou

pedagogia implicita, o que significa apreender aquelas aprendizagens que se consolidam nos



subterfugios dos acontecimentos, agdes, circunstancias e praticas das instituicbes educativas.
Pode-se afirmar que os valores atribuidos as diferencas de género integram uma pedagogia
latente, j& que se manifestam além dos contetdos programados e preestabelecidos. Portanto,
esses valores sdo aprendidos e construidos nas mais diversas situagdes vivenciadas pelas
criangas cotidianamente.

Inicialmente, coloquei-me na posicdo de alguém que somente disponibilizava esse
espaco e esse tempo para o brincar livre espontaneo. As criangas destacavam a minha

presenca, ressaltando diferencas, conforme o relato seguinte registrado no diario de campo:

Neste dia, as criancas estavam menos ansiosas porque entenderam que
utilizariam a brinquedoteca, mas que depois voltariam. Algumas
relacionavam a minha presenca na instituicdo com o brincar neste espaco:
— Entéo, quer dizer, vocé é a mulher da brinquedoteca?
Argumentou Lucas.
Tentei desvencilhar essa imagem propondo a coordenadora novas formas
de utilizacédo da brinquedoteca, para que quando a pesquisa terminasse nao
deixasse de ser utilizada novamente.

AS MULHERES...
—Tia, cadé as outras mulheres?
Lara me perguntou.
— Quais mulheres?
Retornei a pergunta a ela.
— As outras da brinquedoteca. As meninas da turma.
— Ah, elas faltaram hoje.
— Nossa, s6 tem uma menina hoje na brinquedoteca.
Lara disse, referindo-se a ela mesma.
— Né&o, tem outra, a tia.
Disse Beto.

— Eu t6 falando de menininha, a tia é grandonal!



Cada vez mais eu buscava me aproximar das criancas com a finalidade de estabelecer
um vinculo de confianga com elas. Algumas vezes, eu pedia permissdo para participar das
brincadeiras. Assim, gradativamente, fui sendo convidada a partilhar de seus momentos
ludicos.

Os registros das atividades ludicas sempre aconteciam apOs 0s encontros, muitas
vezes, na propria instituicdo. Como eram muitas as brincadeiras, eu selecionava aquelas que
iam ao encontro dos objetivos especificos da minha pesquisa, portanto, referentes a temética

de género.13

3 Conferir Apéndice 1: As brincadeiras...



1.3 O uso Do VIDEO coOMO FONTE COMPLEMENTAR

A partir da apropriacdo dos procedimentos metodolégicos da pesquisa do tipo
etnografica, enfatizo como um dos recursos para a viabilizacdo de uma postura ética pautada
no compromisso, no rigor e na fidedignidade da pesquisa qualitativa: a triangulacdo das
fontes. Ou seja, 0 cruzamento de todas informacGes obtidas por meio de diversas técnicas —
observagdes participativas, entrevistas e analise de documentos — durante o processo
investigativo.

A abrangéncia deste método de pesquisa objetiva “fazer com que os dados falem da
forma mais completa possivel” (PRADO, 1998, p. 38), pois a triangulacdo permite confronta-
los, complementé-los e problematiz&-los com a finalidade de, posteriormente, aprimorar a
reflexdo sobre eles.

A partir do desejo de explorar mais detidamente as mensagens implicitas, o ndo-dito, o
gue escapa ou passa despercebido — por diversas razbes —, utilizei também como fonte
complementar as filmagens (observacdes gravadas em video), ap0s seis meses de observacdo

direta. Prado (1998) também em seus estudos utilizou-se deste procedimento:

Com a necessidade de expor tantas mensagens expressas nas mais diversas
linguagens do outro, que se diluiam entre a observagdo e o relato no diério
de campo, e como forma de aliar ao modo de comunicacéo adulta — a escrita,
um modo infantil que ndo se 1€, pois ndo se escreve — se V&, introduzi (ao
término de oito meses de observagdo) a utilizacdo da técnica de filmagem,
lidando com a heterogeneidade da platéia, personagens, pesquisadora e
camera, cada qual, associado a formas de interacdes diferentes (PRADO,
1998, p. 38).

Nesse sentido, é importante enfatizar que as observacdes participantes se constituiram
como principal instrumento metodoldgico de apreensdo dos dados, sendo as filmagens

empregadas como um recurso — suporte — para sua complementacao.



Assim, foram utilizadas com intuito de contextualizar o fendmeno estudado,
demonstrando o local da pesquisa, ou seja, a estrutura fisica da brinquedoteca, os tipos de
brinquedos que a compdem, a forma como as criangas se relacionam com eles e, finalmente, a
interacdo entre elas — meninos e meninas — durante o brincar.

Além disso, a técnica da filmagem possibilita analisar a propria postura do
pesquisador, na medida em que expde seu olhar sobre o objeto. Este olhar, por sua vez,
observa, seleciona, interpreta, atribuindo significacGes. Assim, permite também ao
pesquisador prestar atencdo em si mesmo, avaliando e refletindo sobre o seu lugar, suas
atitudes, suas expectativas e seus preconceitos.

Compartilhando dessa mesma perspectiva metodolégica, embora priorizando a técnica
de filmagem, Avila (2002), em sua pesquisa sobre as praticas educativas das professoras de
criancas pequenininhas, zero a trés anos, faz um importante percurso teorico e historico sobre
os estudos — em diversas areas — que se valeram deste instrumento, buscando suas
contribuicdes.

Segundo esta autora, as primeiras pesquisas que se utilizaram desta ferramenta, como
principal meio de captacdo dos dados, concentraram-se na area da psicologia educacional.
Oliveira (1989) a utilizou para analisar os jogos de papéis na perspectiva do desenvolvimento
infantil; Paula (1994) observou situacdes de alimentacdo na creche; Rocha (1994) enfocou a
constituicdo social do brincar entre pré-escolares e Cruz (1995) centrou-se nos gestos,
expressdes e linguagem de criangas pequenininhas em um bercario municipal.

Em relacdo aos estudos pedagogicos, destacam-se: Nogueira (1997) que abordou a
producdo da cultura infantil no brincar de criancas de quatro a seis anos; Bufalo (1997), que
privilegiou as préaticas educativas de monitoras de creche; Prado (1998), que estudou as
brincadeiras de criancas pequenininhas (trés meses a trés anos), porém, valendo-se desta
técnica como recurso complementar, acima mencionado. Finalizando, Goddi (2000) elegeu as

praticas de avaliagdo como objeto de investigacdo em sua pesquisa.



O campo da antropologia visual se configura como perspectiva privilegiada para o
pensar sobre o emprego de técnicas audiovisuais, produzindo varios trabalhos relevantes na
area. Em relacdo as criancas, Avila destaca o estudo de Fonseca (1995), A noética do video
etnografico.

Para transcrever as filmagens e, posteriormente, considerd-las em minha funda-
mentacdo analitica, pautei-me na perspectiva de observacao proposta por Bondioli (2004), na

qual a autora assume uma perspectiva de representacdo. Esta perspectiva se propde:

a considerar o que se apresenta aos olhos do observador — o dia escolar —
como uma espécie de representacdo teatral com um inicio, um fim e um
desenrolar temporal marcado em “tempos” e “atos”; estes Ultimos, por sua
vez, caracterizados pela sucessdo de diversos episddios (BONDIOLI, 2004,
p. 23).

Os componentes destes episddios sdo: o cendrio, o local onde se da o evento — a
brinquedoteca; o elenco de atores, as criangas que representam papé€is nas brincadeiras; estas,
por sua vez, integram a cena; a forma como as criangas interagem — agrupam-se — umas com
as outras (individualmente, em duplas ou em grupos), sob a coordenacdo de um diretor que
eventualmente participa ou ndo do episédio. Estes componentes coincidem com os focos de
observagdo propostos pela autora. Entretanto, acrescenta-se a eles a duracdo dos episédios
(longos, curtos ou intermediarios) e a posi¢cao sequiencial dos acontecimentos.

Identifiquei-me, especialmente, com esta perspectiva de observagdo e analise por me
sentir, muitas vezes, diante das criangas como espectadora de um belo e complexo espetaculo
teatral (brincar é uma arte!), rico em imaginacéo, criatividade, fantasia e seriedade, no qual,

em alguns momentos, era convidada a participar da encenagdo™.

1 Conferir Apéndice 2: As filmagens...



No primeiro dia de filmagem, inicialmente, expliquei para as criangas o que era aquele
equipamento e por que eu o estaria utilizando em alguns momentos, durante as brincadeiras.
Além disso, comprometi-me a mostrar os resultados das filmagens a elas: passar na televisao.

As criancas reagiram muito bem diante da presenca deste objeto desconhecido. No
inicio, muitas alteravam seu comportamento diante da cadmera, procurando todas as formas de
chamar atencdo; faziam pose, sorriam, gesticulavam, acenavam ou ficavam estéticas na minha
frente, esperando que eu as fotografasse. Com isso, dei a elas a oportunidade de filmar
também, sempre as acompanhando, auxiliando-as no que fosse preciso, para que assim
pudessem conhecer e se familiarizar com o equipamento, além de se colocar no meu lugar. Ao
longo do tempo, as observacgdes ocorreram com as criancas indiferentes a camera.

Algumas frases ilustraram o primeiro momento de filmagem:

— Tira foto, tira foto. Weslei

— Senta que a tia ta tirando foto! Rodrigo
—Tia, cé tatirando foto? Louize

— Vai Bruno, roda, pode rodar... Weslei

Ao contrario das outras criancas que ficaram estaticas frente a cdmera ou mantiveram-
se indiferentes, Bruno, quando percebeu que eu o estava filmando, comegou a dancar, encenar
com alguns objetos, inclusive com um vestido, fazendo coreografias... Isto, justifica a frase de

Weslei, que, observando-o, dizia: vai Bruno, roda, pode rodar...



2 A CONSTRUCAO MODERNA DA CONCEPCAO DE CRIANCA

2.1 A Crianca é o Futuro Cidadéo: nas interfaces da educacéo, a crianca-aluno

A crianga é o ponto de partida deste estudo, considerada em sua magnitude subjetiva,
historica e social, ou seja, como sujeito real que participa dos fatos e acontecimentos de seu
tempo.

Nesse sentido, esta pesquisa requer uma reflexdo que néo seja alheia a sua participacéo
no processo de compreensdo, producao e construcdo de conhecimentos sobre a infancia.

Neste capitulo, pretendo tecer algumas consideracdes a respeito de como a crianca foi
vista e compreendida, ao longo da modernidade, pois acredito que nossas crencas e valores
estdo comprometidos com a perspectiva em que nos colocamos a cada instante, ressaltando
seu processo de institucionalizacdo (FIGUEIREDO; SANTI, 2000, p. 37).

As transformacdes econémicas, politicas e sociais ocorridas nesse periodo suscitaram
mudancas significativas nas mentalidades e sensibilidades dos individuos, as quais, por sua
vez, afetaram os modos de agir, viver e conviver.

Preponderantes para demarcar novos comportamentos, atitudes, costumes, concepgdes
estéticas e formas de se relacionar com o corpo foram as nogées de sujeito, dimensdo publica
e privada de mundo, intimidade, individualidade, racionalidade e cientificidade (BOTO,
2002).

O individuo passa a ter uma importancia centrada em si mesmo e a crianca deixa de
ser valorizada somente em fungédo da perpetuacdo da linhagem que assegurava as condicdes
da continuidade do ciclo vital. A busca da autonomia plena com relagéo a vida, interrompia o

elo de pertencimento a coletividade. “Esse arrancar simbolico do corpo individual ao grande



corpo coletivo sem duvida constitui a chave de muitos comportamentos nos séculos classicos”
(GELIS, 1994, p. 317).

Nessa conjuntura, a infancia emerge como um conceito construido pela sociedade
burguesa, capitalista, urbano-industrial, no momento em que foram modificados a insergéo e o
papel social da crianca na comunidade.™ Ou seja, esta passou a ser alguém que precisava ser
cuidada, escolarizada e preparada para atuacao futura (ARIES, 1981).

Inovacdes na constituigdo familiar — nicleo reduzido, responsabilidade pelos filhos,
reorganizacdo do cotidiano doméstico, etc — corresponderam as novas expressdes de
convivéncia social regidas pela cultura moderna. E nesse contexto, que a escola e a familia
vao se consolidando como institui¢bes responsaveis pela guarda, acolhimento e educacdo dos
pequenos.

Diante dessa nova categoria social — infancia — a modernidade engendrou o0s
dispositivos institucionais necessarios para seu cuidado e educagdo. Preocupando-se,
essencialmente, com as formas de incutir modos de civilidade nas criancas, aliadas a praticas
de controle do corpo e concepcBes morais rigidas e severas, “a puerilidade, agora, seria
definida no projeto institucional que a abrigaria. Pela reflexdo tedrica e pela pratica
experimentada, a escola tornava-se o lécus da crianga-aluno” (BOTO, 2002, p. 37).

Constata-se, nesse periodo, uma secularizacdo preeminente, na qual, observa-se,
segundo Smolka (2002), recorrendo a Certeau, uma transposicdo dos ideais religiosos aos
sociais e politicos. “Isto se torna perceptivel, por exemplo, nas analises do ensino dos
colégios, onde comegam a se impor as virtudes de carater social — a polidez, a postura, 0

rendimento e a civilidade” (SMOLKA, 2002, p. 105).

5 As consideragBes de Ariés (1981) possibilitaram compreender que as diferentes concepcdes de infancia séo
determinadas pelas modificacBes nas formas de organizacdo da sociedade, por isso nem sempre existiram e
foram compreendidas da mesma maneira. Estas, por sua vez, segundo Kuhlmann (1998) ndo se manifestam de
forma linear e ascendente no que se refere ao desenvolvimento histérico, podendo existir simultaneamente.



Conforme Boto (2002), a educacdo dos pequenos tornou-se algo tdo importante a ser
conquistado que a obra de Erasmo, do século XVI, A Civilidade Pueril, a qual ditava formas
de ensinamento da polidez para educadores e familiares, obteve sucesso inédito, contando
com 130 edigdes publicadas ininterruptamente. Atrelado ao aprendizado de boas maneiras, o
conhecimento formal também se fazia presente no cenério da aristocracia renascentista.

A pedagogia tradicional, herdeira do modelo jesuitico, por meio da institucionalizago
da infancia, nos colégios, eliminava todas as formas de expressdo da espontaneidade e
diversidade das criancas, utilizando para isto métodos disciplinares e coercitivos. “Tratava-se
aqui de produzir a crianga-individuo; a crianca como um especifico estado de ser: criava-se,
com os colégios, a infancia escolar” (BOTO, 2002, p. 31).

Transformando-as em alunos, a modernidade ditou uma forma da criancga ser e estar no
mundo, vislumbrando-se uma cultura escolar marcada pela organizacdo, classificacéo,
hierarquizacao e seriacdo de alunos, estimulando praticas e rituais de competicéo e disputa.

A garantia de uma escolarizacdo fundamentada nos pressupostos cientificos e
racionais do momento, projetava-se nos métodos pedagdgicos, assim como na estruturacdo do
tempo e do espacgo, no ensino progressivo e gradual. Para isto, dispunham de procedimentos e
estratégias mecanizadas e padronizadas, as quais desconsideravam as peculiaridades infantis
em prol de uma homogeneizac¢ao na aprendizagem.

Ao professor competia a vigilancia continua dos alunos, a manutencdo da ordem e da
disciplina e a transmissdo de conhecimentos de forma unidirecional: “o mundo da infancia
separava-se, efetivamente, do mundo adulto; até pela distancia que passa a ser recomendada
entre o educador e a crianga-aluno” (BOTO, 2002, p. 39).

Contrariamente as exigéncias de polidez impostas pelos moralistas modernos,
Rousseau, tedrico de referéncia na época, propunha um trabalho pedagdgico que primasse

pela valorizagdo e conservagdo da inocéncia da crianga em sua interagdo com a natureza.



Preocupado com o desenvolvimento humano em seus diversos matizes, salientou as
caracteristicas comuns relativas a cada periodo da vida, ressaltando que a espontaneidade, a
liberdade e a felicidade infantil deveriam ser preservadas.

Desta forma, propds um método capaz de potencializar os sentidos, as emocoes,
proclamando a primazia do sentimento sobre a razdo. A perspectiva rousseauniana valorizava
a natureza, a bondade e a espontaneidade infantil. Contudo, fazia-o considerando a crianga em
suas relagGes sociais. Nesse sentido, a bondade e a felicidade se constituiam como principais
objetivos da educagéo.

A originalidade do método proposto por Rousseau consistia em considerar a crianca
em sua especificidade. No entanto, ndo deixou de ser um método — apesar de mais abrangente
e humanista — para educar o futuro cidaddo, ja que dialogava com os familiares e preceptores
dos educandos (BOTO, 2002; SMOLKA, 2002).

Paradoxalmente, em contraposicdo ao bom selvagem rousseauniano, a educacéo foi
atribuida a responsabilidade de tirar a crianca de sua condicdo natural com a intencdo de
engendrar modos de ser condizentes aos estatutos civilizatorios da cultura moderna.

Desta forma, pode-se afirmar que a modernidade revelou a infancia, mas ocultou a
crianca. Nesse periodo, constata-se:

[...] encontra-se um qué de siléncio, de separacéo, de isolamento, e também
de invisibilidade. A crianca é muda; em sua individualidade, é espectador
silencioso; é silenciada em sua voz, que, pelo suposto moderno, ndo sabera
falar por si. A crianga dita pela razdo moderna foi desencantada; sem davida.
Foi secularizada e institucionalizada. [...] Ao separar a crianca do universo
adulto, a modernidade cria a infancia como uma monada — unidade
substancial ativa e individual; presente, no limite, em todos os seres infantis
da espécie humana: sempre a mesma; sempre igual, inquebrantavel,

inamovivel, irredutivel — um minimo denominador comum. Nao falamos
mais das criangas, e sim da infancia. (BOTO, 2002, p. 57).

No contexto brasileiro, a modernizac¢do da sociedade como um todo era um ideal a ser
conquistado no inicio do periodo republicano, sendo a crianga considerada como principal

agente de transformacdo social:



A ciéncia da pedagogia amparada na pedagogia do cientista representava,
também, a indicacdo de uma direcdo a ser tomada pela sociedade como um
todo. Dos mais variados matizes interpretativos provinham opinides,
segundo as quais seria necessario fazer da ciéncia e da instrucdo
instrumentos preparados para oferecer a sociedade uma direcdo que a
distanciasse do proprio passado. Quanto ao futuro, seria necessario
engendrar um tipo de modernizacdo de cunho urbano industrial, produto e
produtora de um ethos de civilidade pautado numa nova disciplina social,
remodeladora e, em todos os aspectos, saudavel. O ponto de partida era a
crianca (FREITAS, 2002, p. 351).

Ampliam-se, no cenario da intelectualidade brasileira, os debates educacionais em prol da
modernizacao do pais. A escola projeta-se como principal instituicdo capaz de viabilizar tal objetivo.

No entanto, os educadores da época pretendiam que os ideais associados a
modernidade, dentro de uma perspectiva civilizadora, ultrapassassem os limites institucionais
da esfera escolar — espaco publico —, angariando esforgos para inseri-los também na esfera
domestica e familiar — espaco privado.

Nesse contexto, surgem acdes e discursos de especialistas'® sobre a infancia, pautados em
saberes cientificos da psicologia e da pedagogia, direcionados a educacéo das familias. Para ilustrar,
serdo destacados os discursos proferidos pelo intelectual Porto-Carrero por sua significativa atuacao
enquanto educador nesse momento de renovacéo educacional (MAGALDI, 2002).

Porto-Carrero foi um médico psiquiatra fortemente influenciado pelos ideais da
eugenia e do higienismo/preventivista, associando-0s aos pressupostos psicanaliticos, “para
além da preocupacdo com a saude do corpo, conferiu maior destaque, em seus textos e agdes,
a salde da alma” (MAGALDI, 2002, p. 64), constituindo-se como um dos precursores da
psicanalise no Brasil.

Segundo este médico e educador, a partir de uma apropriacdo equivocada dos
conhecimentos psicanaliticos, a educacdo se constituia como um meio eficaz de intervencao

na prevencdo de futuros males psiquicos produzidos no ambiente familiar. Ele acreditava que

16 A maioria desses especialistas era constituida por médicos, evidenciando a excessiva interligacao existente na
época entre a educacdo e a medicina influenciada por pressupostos eugénicos e higienistas.



através de acOes educativas se poderia preservar a saude mental das criangas. E, por
conseguinte, garantir a construgdo de adultos normais Uteis a sociedade.

A profunda importancia atribuida a infancia estava atrelada a idéia de se construir uma
sociedade futura saudavel e promissora, ressaltando para isto a responsabilidade dos
familiares em tal empreendimento. Ao se considerar os filhos como massa informe, cera a
modelar, alma em branco, justificava-se a preparacdo dos pais para exercer tal funcdo da
melhor forma possivel.

Nesse sentido, as familias, em especial as maes, foi imputada a tarefa de cuidar de seus
filhos conforme os preceitos cientificos da época em complementaridade a educacdo escolar.
Para isto, deveriam estar devidamente orientadas para a arte de criar filhos ou ciéncia de ser
mde como afirmaram Cesario Correa Arruda e a puericultora Ida Sle, respectivamente
(KUHLMANN JR., 2002, p. 481).

Desta forma, propunha-se uma formagéo preestabelecida fundamentada na higiene, na
puericultura, nos deveres familiares e domésticos, inclusive morais. Delimitavam-se, assim,
diferentes papéis e fungdes atribuidas a homens e mulheres no que diz respeito a infancia,
restringindo as mulheres atividades vinculadas a esfera privada.

O processo educativo em prol da construcdo de uma nagcdo moderna englobaria
aspectos fisicos, psicolégicos e morais. Um corpo saudavel era conquistado por meio da
criacdo de habitos de higiene, demarcados por orientagdes medico-sanitaristas, nos
educandos. Quanto a saude mental, vislumbrava-se uma préatica pedagdgica fundamentada nos
postulados cientificos da psicologia.

Discursos de intelectuais da época ilustram este posicionamento como bem demonstra
Kuhlmann Jr. (2002, p. 476): “a educacdo da crianga repousa sobre um problema de
psicologia aplicada”, afirmou Sampaio. “Deve-se seguir um novo rumo de acordo com 0s

ditames da pedagogia cientifica, desenvolvendo harmonicamente toda a personalidade



psiquica dos futuros cidaddos brasileiros” escreveu Quaglio, pertencente a Escola Normal
Caetano de Campos de Sao Paulo.

O encontro da psicologia com a educacéo foi acentuado pela influéncia do positivismo
do periodo republicano brasileiro, a tendéncia progressista da época. A importancia da
educacdo infantil, pautada nos conhecimentos cientificos, revelava-se na consolidacdo de um
laboratério de pedagogia e psicologia experimental, intitulado Gabinete de Antropologia e
Psicologia Pedagogica, em 1914, ao lado da Escola Normal Secundéria de S&o Paulo.

Tratava-se de conferir legitimidade cientifica, por meio da observacdo, mensuragéo e
procedimentos quantificaveis a educacgdo da crianga, aliados as concep¢des do higienismo e
da eugenia (FREITAS, 2002).

Assim, a educacdo tornou-se um lugar propicio a aplicacdo dos procedimentos
psicologicos. Acreditava-se que o sistema educacional somente obteria éxito se conhecesse a
complexidade do ser humano e, em especial, da crianga e de seu processo de desenvolvimento
fisico, mental e cognitivo, objeto de estudo da psicologia.

Os testes psicoldgicos — inteligéncia, capacidade, habilidade, percepcéo, etc — foram
amplamente utilizados nessa conjuntura, com a finalidade de hierarquizar, classificar e
homogeneizar as classes escolares, conforme os ditames da ciéncia psicoldgica que se
instaurava, indicando um ensino diferenciado para criangcas ditas normais e anormais.
Emergia, assim, uma ciéncia que propunha estudar a criancas nos limites do laboratorio

(FREITAS, 2002).



2.2 A Crianca explica 0 Homem: a crianca vista como objeto de estudo e de
praticas da psicologia

Segundo Figueiredo e Santi (2000), a psicologia se constitui enquanto ciéncia
independente no momento em que as transformacgdes socioculturais ocorridas na histéria da
civilizacdo ocidental, sobretudo na modernidade — portanto, determinadas historicamente —
abrem espaco para a producéo de subjetividades individualizadas e privatizadas. Isto acontece
guando o homem, a partir da perda de referéncias coletivas, necessita recorrer a sua propria
consciéncia para buscar meios de solucionar seus conflitos.

Os estudos antropologicos bem demonstram que o desenvolvimento dos processos de
subjetivacdo e individualizacdo ndo se da de forma linear e continua, além de apresentar
particularidades conforme as caracteristicas de cada sociedade.

As condicGes socioecondmicas vigentes na época também colaboraram com o
processo de constituicdo do sujeito moderno, ja que no sistema mercantil de producdo e
trabalho que se instaurava — pautado nos pressupostos ideoldgicos do liberalismo — eram
preconizados o lucro e a exploragdo. O individuo, para defender seus proprios interesses,
deveria obté-lo mesmo que isto significasse 0 prejuizo do outro. Rompiam-se os elos de
solidariedade que compunham a producdo comunitaria feudal.

Nesse cenario de decadéncia do mundo medieval, no qual uma estrutura Gnica
predominava sob a égide da Igreja, o0 homem enquanto individuo livre e autbnomo vai se
posicionando como centro do mundo. Esse movimento de valorizacdo da individualidade foi
fundamental para a formacéo do humanismo moderno.

Smolka (2002) também situa o processo histérico que propiciou o desenvolvimento do

conceito de eu em seus diversos matizes.



Intrinsecamente relacionada as condicdes de vida e as relacdes de producdo,
aos sistemas de trocas e a comercializagdo crescente, ao desenvolvimento
das sociedades urbanas e a formagdo dos Estados, ao estabelecimento e
explicitacdo de normas de conduta e ao surgimento e reorganizacdo de
classes e posicdes sociais, ao cada vez maior dominio dos fendbmenos da
natureza; a concep¢do do Eu humano, que comecava a se eshogar nos
séculos XIV e XV, encontra-se também vinculada a um movimento de
secularizagdo do pensamento em relacdo a imposicdo da autoridade
eclesiastica, e a possibilidade do homem colocar-se conscientemente como
objeto de seu pensar. (SMOLKA, 2002, p. 101).

Em contrapartida, esse mesmo momento que potencializou a exaltacdo do sujeito
moderno possibilitou também a sua critica, tomando-o como objeto de reflexdo e
investigacdo, desencadeando uma crise nos valores e perspectivas de até entdo. Alguns
tedricos da época — Montaigne, Shakespeare, entre outros — o identificavam como um
contexto de extrema vaidade humana.

Assim, mediante contestacdo da pretensa soberania do eu, novas formas de controle
foram engendradas, principalmente referentes ao corpo, para a manutencdo da ordem social
vigente.

A demanda por técnicas de controle reconhece a necessidade de elaboracdo de

conhecimentos cientificos para viabilizar tal objetivo:

como lidar melhor com sujeitos individuais? Como educé-los de forma mais
eficaz, treina-los, seleciona-los para os diversos trabalhos? Em todas essas
questdes se expressa 0 reconhecimento de que existe um sujeito individual e
a esperanca de que é possivel padronizad-lo segundo uma disciplina,
normatizé-lo, colocéa-lo, enfim, a servico da ordem social (FIGUEIREDO,
SANTI, 2000, p. 49).

Nesse contexto, os estudos psicolégicos emergem a servi¢o do controle do comporta-
mento individual, especialmente nos campos da educacdo e da saude. Marcada por uma
contradicdo intrinseca, a psicologia reconhece a subjetividade humana com a finalidade de
conhecé-la para domina-la de forma mais proficua, delimitando-a como objeto de ciéncia.

A psicologia postulada como cientifica comeca a se configurar em meados do século

XIX, na Europa Ocidental e na América do Norte, subordinada as ciéncias naturais, “baseada



em valores como a mensuracdo, a classificacdo, a normatizacdo, a ordem, a predi¢do”
(SMOLKA, 2002, p. 113). Nesse sentido, utiliza-se, principalmente, como métodos de
investigacao a observacgéo e a experimentagéo.

Enguanto disciplina académica, a psicologia ganha visibilidade no cenério das ciéncias
da educacéo, sendo chamada a aplicar seus conhecimentos nesse campo que se consolidava
nos fins do século XIX e inicio do século XX.

Segundo Warde (1997), a articulagcdo entre a pedagogia e a psicologia projetou a
crianca como objeto privilegiado de anélise e investigacdo nos estudos cientificos. A busca
pela compreensdo dos processos de desenvolvimento mental, da infancia a idade adulta,
preocupagdo premente nos meios educacionais da época, sob acentuada influéncia das idéias
evolucionistas,’” fez com que se ampliassem o0s interesses sobre o crescimento e
desenvolvimento infantil.

Com o objetivo de universalizar a escolarizagdo européia, alguns temas séo eleitos
como centrais: a capacidade de aprendizagem e aquisi¢cdo do conhecimento, a inteligéncia e as
singularidades de cada crianga.

Assim, destacaram-se dois tipos de trabalhos: um que buscava compreender e
descrever os processos de desenvolvimento cognitivo — nessa perspectiva, ressalta-se os
estudos piagetianos —; e outro que, essencialmente, visava a mensuracao e a classificacdo da
inteligéncia.

Dessa forma, as elaboragbes teoricas produzidas pela psicologia vdo sendo
incorporadas as praticas educativas, agora, com legitimidade cientifica, tendo as criancas

como alvo.

17 «As hip6teses transformistas e evolucionistas de Lamarck e de Darwin impactam as reflexdes e os estudos,
produzindo uma naturalizacdo da razdo, abrindo a psicologia as perspectivas genéticas e comparativas.
Instalam-se grandes debates sobre as caracteristicas inatas e as habilidades adquiridas. Constata-se uma
énfase nos aspectos bioldgicos e universais do homem”. (SMOLKA, 2002, p. 111).



Nesse processo, vai legitimando imagens, constituindo o imaginario social,
impregnando modos de agir e de pensar. Nesse processo, ainda, a psicologia,
trabalhando com certas préticas de investigacdo, de descricdo, de
comprovacdo, vai produzindo evidéncias. Na producdo de discursos, elege
topicos, privilegia temas, constréi fatos, proclama verdades. Esse discurso,
no entanto, é, ele mesmo, produzido no amago de determinadas relacdes e
condi¢cbes concretas de vida. Desse modo, produz sujeitos, e produz a
crianca enquanto sujeito/objeto de estudo (e de praticas) (SMOLKA,
2002, p. 113, grifo nosso).

A autora conclui:

Os estudos da crianga vém, portanto, acompanhados das descricdes de
comportamento e da mensuracdo da mente. O conhecimento decorrente das
observacdes e experimentacdes com as criangas é visto como elucidativo das
origens e dos processos de desenvolvimento humano, contribuindo para a
nocgdo de que a crianca explica 0 homem, a crianca é o pai do homem.
(SMOLKA, 2002, p. 114, grifo nosso).

2.3 A Crianca é um Sujeito: ator social, que produz e se apropria da cultura

De adulto em miniatura a cidad@o de direitos — passando por avangos e retrocessos,
cheios de descontinuidades, pelo qual se caracteriza o processo histérico, coexistindo o novo e
o arcaico — diferentes concepg¢des de crianca foram construidas ao longo do tempo sob a égide

do adultocentrismo.

Apesar de avancos significativos a historia da crianca e da infancia sempre
foi construida “sobre a crianga” e ndo “com a crian¢a”, na medida em que
ela ndo tem uma fala considerada como legitima na ordem discursiva, é
sempre vista como infantil, infantilizada, destituida de razédo
(ABRAMOWICZ, 2003, p. 16).

Por outro lado, perspectivas tedricas que pretendem modificar esse quadro de
exclusdo, distanciamento e silenciamento — difundidas, preponderantemente, a partir da

década de noventa —, por meio da valorizagdo da fala, da voz, dos pontos de vista e das



experiéncias infantis estdo cada vez mais se consolidando no cenario dos novos estudos da
infancia (MOSS, 2002; SIROTA, 2001; MONTANDON, 2001; SARMENTO; PINTO,
1997). Estas, por sua vez, estdo buscando subsidios e fundamentacéo tedrica no paradigma do
construcionismo social.*®

Conduzindo a posicionamentos que recusam uma imagem Unica de crianga ou
infancia, muitas vezes compreendidas de forma genérica, consensual e abstrata. Em vez disso,
mostra a possibilidade de multiplas infancias que sdo produzidas, inventadas e criadas,
constantemente, para as criancas e pelas criangas em tempos e lugares distintos.

Nesse sentido, considerando a ampla diversidade de perspectivas teoricas
caracterizadas pela variedade de conceitos e praticas que integram a construcdo e
representacdo da infancia em nossa sociedade, Moss (2002) afirma que — em relagéo a estas —
fazemos escolhas, pautadas numa concepcao de crianca, as quais fundamentam os projetos, 0s
programas, 0S Servicos, 0s espacos e as praticas especificas para o atendimento da primeira
infancia.

Desta forma, quando se opta por um conceito, uma imagem ou uma idéia de crianca,
esta escolha implica questdes éticas, politicas e pedagogicas, produzindo conseqiiéncias tanto
para a implementacdo, estruturacdo e funcionamento das instituigdes destinadas aos
pequenos/as, quanto para os profissionais envolvidos nesse atendimento.

Visando a consolidacdo de uma imagem positiva da crianca, compreendendo-a como
ativa, inteligente, rica em potencialidades, competente, ao invés de carente, fraca e imatura,
Moss salienta a importancia de um discurso alternativo ou viséo alternativa™ em relacéo a

crianga que contribua para a criagdo de espacos sociais para a infancia:

8 Segundo tal paradigma, “o mundo e o nosso conhecimento sdo construidos socialmente e que todos nos,

como seres humanos, somos participantes ativos desse processo, engajados no relacionamento com o outro
em uma relacdo significativa. O mundo é sempre o nosso mundo, entendido e construido por nés mesmaos,
ndo isoladamente, mas como parte de uma comunidade de seres humanos” (MOSS, 2002, p. 237).

19 A palavra alternativa significa uma perspectiva dentre outras que se pode escolher.



[...] nesse discurso alternativo, as criancas sdo vistas como cidaddos com
direitos, membros de um grupo social, agentes de suas prdprias vidas
(embora ndo agentes livres), e como co-construtores do conhecimento,
identidade e cultura. A infancia estd relacionada a fase adulta, mas ndo
hierarquicamente; ao contrario, é uma etapa importante da vida em si
mesma, que deixa tracos nas etapas posteriores. Ndo estamos preocupados
apenas com o0 adulto que a crianc¢a vai se tornar, mas com a infancia que a
crianca esta vivendo. (MOSS, 2002, p. 242).

Reiterando que estas conceituagfes repercutem nos programas para a primeira
infancia, este autor demonstra como 0s projetos vigentes na Suécia e na regido de Reggio
Emilia®, localizada no norte da Italia, inovaram suas praticas pedagdgicas, consolidando essa
concepcao positiva da crianca.

Em relacdo a estes programas, considera que “o importante é que eles mostram a
possibilidade de pensar e agir de modo diferente e, portanto, desafiam todos nés a ficarmos
atentos as escolhas que se colocam a nossa frente” (MOSS, 2002, p. 243).

Por isso, ressalta que eles ndo devem ser utilizados como modelos que podem ser
copiados ou transferidos para outras localidades, ja que estdo inseridos em contextos sociais,
culturais e econémicos particulares.

Ainda segundo este autor, as instituicbes de educacdo infantil devem se configurar

como espagos que possibilitem a promocdo da cultura infantil. Ou seja, constituindo-se

[...] como lugar para a cultura propria da crianga, principalmente
brincadeiras, exemplifica a idéia dos espagos sociais para a infancia, como
parte da vida e ndo apenas como preparacdo para a vida, oferecendo
oportunidades para as criangas fazerem sua propria agenda ao invés de
simplesmente copiar aquela da sociedade adulta (MOSS, 2002, p. 245-246).

Para a definicdo de cultura da crianca, termo amplamente utilizado em estudos que
priorizam as significacBes das criancas ou as relacdes estabelecidas entre elas para o

entendimento da infancia, 0 mesmo autor recorre a Corsaro que a define “como uma série

% Os projetos pedagdgicos desenvolvidos nesta regido, especificamente, estdo retratados no livro As cem
linguagens da crianca de Malaguzzi.



estavel de atividades, rotinas, artefatos, valores e preocupagdes que as criangas produzem e
compartilham numa interagcdo com seus pares” (apud MOSS, 2002, p. 245).

Com relacdo a esses novos estudos da infancia, uma parte especifica da sociologia
denominada sociologia da infancia, aliada a perspectivas construcionistas que fornecem a
fundamentacdo tedrica, tem contribuido amplamente para romper com a auséncia e a
invisibilidade da infancia no cenario cientifico.

Este campo do conhecimento centra seus interesses nas criangas enquanto atores
sociais, em sentido pleno, como agentes ativos do processo de socializagdo. Portanto, nesta
perspectiva, elas sdo vistas como sujeitos que podem e devem contribuir nas analises da
dindmica social. Desta forma, busca-se revelar a crianga que foi ocultada pelos dispositivos
institucionais criados para elas (escola, familia, justica, Estado, etc), colocando-as a frente
destes.

No texto, Emergéncia de uma sociologia da infancia: evolucdo do objeto e do olhar
Sirota (2001) faz um importante balango sobre as pesquisas que tém como foco a perspectiva
infantil, no qual afirma: “as criancas sdo atores sociais, participam das trocas, das interacoes,
dos processos de ajustamento constantes que animam, perpetuam e transformam a sociedade.
As criangas tém vida cotidiana, cuja analise ndo se reduz as instituicbes” (MOLLO-
BOUVIER apud SIROTA, 2001, p. 10).

De acordo com Montandon (2001, p. 47),

esse modo de abordar a infancia ndo esta associado a idéia de seguir uma
visdo de desenvolvimento da crianca, centrada em seu amadurecimento e em
sua integracdo progressiva, mas a de adotar uma visao fenomenoldgica que
se interessa pela experiéncia das criancas, por seu papel de atores.

Esta autora ressalta que a incipiente producdo e convergéncia tedrica neste campo

referem-se ao fato, entre outros, de as criancas terem sido, durante muito tempo,

“psicologizadas” (MONTANDON, 2001, p. 54).



[...] a socializagdo das criancas ndo é uma questdo de adaptacdo nem de
interiorizacdo, mas um processo de apropriacdo, de inovacdo e de
reproducdo. Interessando-se pelo ponto de vista das criangas, pelas questdes
que elas se colocam, pelas significacbes que elas atribuem, individual e
coletivamente, ao mundo que as rodeia, descobre-se como isso contribui
para a produgdo e a transformacdo da cultura dos grupos de pares, assim
como da cultura adulta. (MONTANDON, 2001, p. 43).
Trata-se, entdo, de valorizar a autonomia e a capacidade criativa das criancas de
produzir/reproduzir o mundo social e histérico em que estdo inseridas, considerando a
importancia de suas subjetividades neste processo.

A sociologia da infancia, portanto,

nos afasta da idéia de “crianga” ou de “infancia” como um ser essencial e
universal que fica a espera de ser descoberto, definido e realizado. Em vez
disso, nos oferece a possibilidade de muitas e diversas infancias, construidas
para criangas e por criangas em contextos especificos (MOSS, 2002, p. 237).

Nesse sentido, acredito que posturas criticas da psicologia — assim como da
antropologia, da filosofia, da histdria, da educacdo, dentre outras ciéncias que abordam estas
questdes de forma critica — também tém contribuicGes a oferecer para a construcao desse novo
objeto/sujeito: crianca.

A abordagem teorica de Vygotsky — conhecida como abordagem sécio-historica do
desenvolvimento humano — enfoca a dimensdo social como constitutiva do sujeito. Para este
autor, a cultura oferece os elementos simbdlicos de representacdo que nos permitem construir
e interpretar a realidade que nos cerca.

Assim, um dos pressupostos fundamentais de sua perspectiva analitica é considerar a
cultura como parte da condi¢do humana. Vygotsky preocupava-se em compreender como se
dava o reflexo do mundo exterior no mundo interior, enfatizando a capacidade ativa e criativa
dos sujeitos (MUNIZ, 1998).

E a partir de um processo dindmico e constante de internalizacdo das significagdes

culturais mediante interacdes sociais especificas que “o ser humano constitui-se na relacédo



com o outro, um outro que compartilha do mesmo contexto e, por isso, transmite 0s
significados daquele meio em que se encontra. O outro é, dessa forma, sempre um outro
social” (MUNIZ, 1998, p. 255).

A linguagem, nesta abordagem, assume um lugar central por configurar-se como
portadora e transmissora dos aspectos culturais provenientes de cada grupo social especifico.
E por intermédio dela que os homens expressam seus pontos de vista, seus pensamentos, suas
experiéncias e percepcdes sobre 0 mundo que os cerca.

Nesse sentido, para VVygotsky, ela possui duas fungdes basicas: a de intercdmbio social
e pensamento generalizante; além de permitir com que a crianca faca a articulacdo entre signo
e significado, a qual, por sua vez, possibilita construir as fungdes psicolégicas superiores®.

Ou seja, é por meio das trocas que a crianca estabelece com o meio que ela vai
comecar a dar sentido e significado as suas acGes, complexificando-as. “Esse meio no qual a
crianga vive e atua apresenta-se, para Vygotsky, como um lugar carregado de significados,
carregado de ideologia, histéria e cultura, onde ndo cabe pensar num ser abstrato,
naturalizado” (MUNIZ, 1998, p. 258).

Compreender a crianca de acordo com esta corrente de pensamento permite considera-

la como um ser social, sujeito de sua histdria, que produz e se apropria da cultura.

Conceber a crianca como o ser social que ela é, significa: considerar que
ela tem uma histéria, que pertence a uma classe social determinada, que
estabelece relagdes definidas segundo seu contexto de origem, que
apresenta uma linguagem decorrente dessas relacdes sociais e culturais
estabelecidas, que ocupa um espaco que ndo é s6 geografico, mas que
também é de valor, ou seja, ela é valorizada de acordo com os padrfes de
seu contexto familiar e de acordo também com sua propria insercao nesse
contexto (KRAMER apud MUNIZ, 1998, p.247-248).

21 “processos psicol6gicos superiores sdo aqueles que caracterizam o funcionamento psicolégico tipicamente
humano: acdes conscientemente controladas, atencdo voluntaria, memorizacdo ativa, pensamento abstrato,
comportamento intencional” (OLIVEIRA, 1993, p. 23).



3 BRINCAR, BRINQUEDOS E BRINCADEIRAS: LUGARES DE
APROPRIACAO E CRIACAO DE CULTURA

3.1 Um Cenario de Brincadeiras: a brinquedoteca

A crianga atua na realidade que a cerca, interpretando-a e produzindo significagdes
sobre ela. Nesse sentido, a brincadeira possui um papel especial por se configurar enquanto
um dos principais mediadores da relacdo que ela estabelece com o mundo.

No entanto, cada vez mais se restringem 0s espacos e tempos disponiveis para
meninos e meninas vivenciarem momentos ludicos. No livro, O espago e o tempo da crianca
— Se der tempo a gente brincal, Redin (1998) demonstra como o direito das criangas ao
brincar atualmente vem sendo violado, apesar de assegurado em lei e estatuto,
respectivamente, pela Constituicdo Brasileira, de 1988 e pelo Estatuto da Crianga e do

Adolescente, de 1990.

Constituicdo Brasileira de 1988: art. 227: ‘E dever da familia, da sociedade e
do Estado assegurar a crianca e ao adolescente, com absoluta prioridade, o
direito & VIDA, & SAUDE, a ALIMENTACAO, a EDUCACAO, ao
LAZER, & PROFISSIONALIZACAO, 2 CULTURA, a DIGNIDADE, ao
RESPEITO, a LIBERDADE e a CONVIVENCIA FAMILIAR E
COMUNITARIA, além de coloca-las a salvo de toda forma de negligéncia,
discriminagdo, exploragdo, violéncia, crueldade e opressdo’. (apud REDIN,
1998, p. 56-57).

O ECA reassume estes direitos e os detalha em disposicGes legais e
acrescenta no art. 59: ‘os municipios, com apoio dos estados e da Unido,
estimulem e facilitem a destinacdo de recursos e espacos para programacdes
culturais, esportivas e de lazer voltadas para a infancia e juventude’. (apud
REDIN, 1998, p. 57).

Assim, o autor acredita que propiciar as condi¢fes necessarias para a expressao do

ludico, do lazer e do entretenimento significa, antes de tudo, garantir as criangas 0 exercicio



pleno da cidadania, ja que o brincar promove a autonomia, permite a interacdo com outras
criangas, incentivando o convivio com as diferencas (idade, sexo, etnia, classe social...).
Portanto, estabelece relagdo com a cultura, com a estética e com o prazer de realizar uma
atividade com um fim em si mesma.

A vida moderna, capitalista, urbano-industrial, de nossa cultura ocidental, no entanto,
reduziu significativamente os ambientes publicos destinados a convivéncia infantil e ao
exercicio de brincadeiras livres e espontdneas. Pracas, ruas, parques ndo sao mais
frequentados como foram ha algum tempo, seja pela falta de seguranca que hoje se instaura,
seja pela auséncia de condigdes adequadas e/ou disponibilidade dos adultos.

A segmentacdo dos tempos e dos espacos instituidos pela modernidade os tornara
especificos para o trabalho, para a religiosidade, para a doenca, para o lazer, etc, 0o que
delimitou acentuadamente a dimensdo ludica de nossas vidas (REDIN, 1998). Por remeter a
liberdade, a ociosidade e ao prazer, valores ndo condizentes com uma sociedade pautada no
consumo, na produtividade, no utilitarismo, na qual 0 manejo do tempo € exercido com rigor
e disciplina (tempo é dinheiro), entregar-se a ludicidade se configura quase como uma heresia

Nesse contexto, encontra-se posicionamentos mais extremos, segundo 0S quais se
afirma que o nosso ambiente social e cultural estd fazendo desaparecer a infancia na
contemporaneidade. Sobre este assunto, destaca-se a discussao feita por Postman (1999).

Este autor ressalta que pensar sobre o conceito de infancia significa pensar,
simultaneamente, sobre o conceito de adulto numa perspectiva historica e social. Para ele, a
midia eletrdnica promove o desaparecimento da infancia na medida em que atenua as
distingBes entre adultos e criangas.

Em meados do século XV, com o advento da tipografia criou-se um mundo simbdlico
que exigiu uma nova concepcdo de idade adulta. A criacdo dos livros permitiu que o

individuo pudesse comunicar-se isoladamente, produzindo uma identidade pessoal a partir da



construcdo de pensamentos e opinides proprias. Antes, toda comunicacdo dava-se oralmente
no contexto social de referéncia. Desta forma, 0 homem letrado deixou para tras as criancas.
Agora, para se conseguir adentrar ao mundo adulto passou a ser necessario aprender a ler e a
escrever por meio de uma educacdo institucionalizada. Assim, a civilizacdo européia na
modernidade, ao instituir as escolas, delimitou o conceito de infancia.

Com a concretizagdo dessa nova categoria social — a infancia — a linguagem, o
vestuario, as ocupacdes, os espacos se modificaram em relacdo ao dos adultos. Sendo a
familia responsabilizada pelas fun¢des educacionais e religiosas das criangas.

Entretanto, o préprio autor afirma que a evolugdo da tecnologia da comunicacao — da
invencdo do telégrafo culminando com o advento da televisio — estd reduzindo,
significativamente, a distancia entre o mundo infantil e o mundo adulto. A acessibilidade e a
auséncia de habilidades para assistir a TV fazem com que as criangas participem novamente
do contexto social dos adultos como acontecia no periodo medieval.?> A TV exibe todos 0s
tipos de assunto, apelando para temas pessoais, sexuais, sensacionalistas, etc. Diante dela, 0s
adultos perdem a autoridade e as criancas a curiosidade, porque tudo é mostrado, ndo ha
restricdo alguma. Em seu trabalho, Postman defende que esse excesso de informacéo é
prejudicial para a crianga em formagdo, mas ndo argumenta sobre a intervengdo dos pais em
relacdo a esse meio de comunicagao.

Em contrapartida, considera que a televisdo também contribui para a infantilizacdo dos
adultos, na medida em que transmite a maior parte de seus conteldos em imagens e numa
velocidade excessiva que ndo permite, portanto, a atencdo e a concentracdo, a reflexdo e
atitudes criticas por parte destes. Por exemplo, os adultos tém a ilusdo de estarem sendo
informados com os noticiarios quando, na realidade, estdo sendo desinformados. Nos

noticiarios, os acontecimentos sdo retratados de maneira que o0 espectador ndo consiga

22 Nesse periodo, as criangas viviam no mesmo contexto social dos adultos. Eram compreendidas como adultos

em miniatura (ARIES, 1981).



localiza-los no tempo e no espaco, como se nao tivessem causas ou efeitos. Sao atuais e sem
continuidade no tempo, existem enquanto forem objetos de transmissé&o.

Se a crianga é infantil porque ndo consegue, muitas vezes, adiar a satisfacdo de seus
desejos, a televiséo faz com que os adultos se tornem assim, impulsivos, pois cria o desejo e
Ihes oferece os meios para satisfazé-los através dos produtos anunciados pela publicidade,
propiciando uma sensagdo iluséria de felicidade nos consumidores.

Por outro lado, as criangas estdo se tornando cada vez mais adultas em suas atitudes,
comportamentos, vestuario, habitos alimentares e linguagem. A criminalidade, a violéncia, 0
alcoolismo, o abuso de drogas ilicitas, a sexualidade estdo também fazendo parte da vida
infantil. O adulto esta perdendo o controle sobre as criangas e, consequentemente, destruindo
a infancia. Postman (1999) conclui sua argumentacdo de forma critica e pessimista, pois para
ele ndo ha perspectivas de mudanca consideravel, uma vez que a familia e a escola que
poderiam resgatar o conceito de infancia: estdo em decadéncia no cenario social, psicologico
e cultural de nossos dias.

Poderia aqui argumentar, entdo, que as instituicGes de educacgdo infantil sdo lugares
propicios para o resgate, a realizagédo e a preservacdo da infancia e dos momentos ludicos em
nosso contexto atual. Sim. No entanto, ha que se considerar a forma como estdo sendo
viabilizados nesses espacos para a educacdo e cuidados de criancas de zero a seis anos.
Paradoxalmente, observo ora uma intensa desvalorizacdo do brincar ora uma excessiva
pedagogizacéo deste ato.

Considerando a educagdo infantil como uma instancia que por definicdo deveria
valorizar as atividades ludicas, e, portanto, funcionaria como um antidoto ao processo de
adultizacdo precoce produzido pela televisao, verifico que nem sempre funciona assim como
se espera, no caso, um espaco da infancia.

Em relacéo a rotina estabelecida pelas instituicbes nas quais estagiei durante a minha

graduacdo, verifiquei que pouca importancia era dada aos momentos ludicos das criancas.



Nesses contextos, muitas vezes, as educadoras envolviam-se em outras atividades, como
planejar uma reunido de pais, fazer lembrancinhas para datas comemorativas, preparar
atividades pedagogicas nas quais se destacavam os trabalhos gréaficos com objetivos de treino
psicomotor (com papéis mimeografados). Assim, os adultos pouco interagiam e participavam
das brincadeiras infantis.

As educadoras ficavam olhando, supervisionando, vigiando para que as criangas nao
brigassem umas com as outras, ndo se envolvessem em determinadas brincadeiras que eram
consideradas improprias de acordo com seu imaginario, enfim, o trabalho das educadoras
consistia em manter a ordem, a disciplina, o siléncio. A contengdo imposta limitava o
desenvolvimento de atividades ludicas mais expansivas, a exploracdo do ambiente e,
principalmente, a socializacdo das criangas. Pouca era a escuta para a fala da criancga, de seus
desejos, de suas vontades e angustias. Isto €, a interacdo com os adultos era muito restrita,
especialmente, nos horarios em que ocorriam as brincadeiras.

Pude verificar também o tempo destinado aos momentos ludicos. Este tempo estava
sempre inserido nos intervalos das atividades concebidas como pedagdgicas — os trabalhinhos.
As atividades ladicas ndo eram incluidas no fazer pedagdgico. Ao contrario, elas eram
compreendidas somente enquanto entretenimento e restringiam-se a espagos CoOmo 0 parque e
a sala de brinquedos. Nesta, os brinquedos eram disponibilizados para as criangas sem
qualquer preocupacdo em adequa-los a faixa etaria, e mesmo verificar se estavam em
condicBes apropriadas ou em quantidade suficiente para o numero de criangas presentes. A
falta de planejamento, geralmente, ocasionava discussoes e conflitos entre os/as pequenos/as.
As educadoras ndo estimulavam brincadeiras de faz-de-conta que poderiam propiciar a
expressdo do imaginario das criancas de maneira mais intensa.

Isto evidenciava a forma como a instituicdo estruturava o tempo e o0 espaco das

criangas — o0s quais sdo compreendidos de modos diferentes ao longo da historia e das diversas



culturas, até mesmo, no interior de cada uma delas — valorizando o tempo do trabalho e
depreciando o tempo do Iadico. O mesmo acontecia em relacdo ao espaco da sala de aula e 0
espaco do parque (o dentro e o fora). Lugares especificos eram reservados para meninas e
meninos nestes ambientes. Brincar, nesta pré-escola, ndo era parte da proposta pedagdgica,
pois o trabalho docente ndo integrava o ludico ao processo educativo.

A forma como os trabalhinhos pré-escolares eram desenvolvidos nos remete ao que
Martins (1993, p. 51) afirma sobre as criancas que trabalham; para elas a “infancia [é] como
um intervalo no dia e ndo como um periodo peculiar da vida, de fantasia, jogo e brinquedo”.
Nossas criangas também tinham que trabalhar, realizar atividades sem sentido e determinadas
pelos adultos, sobrando pouco tempo e espaco para as brincadeiras infantis.

Por outro lado, percebi que apesar das muitas restricdes impostas pelas educadoras e
pelas normas institucionais, as criancas utilizavam diversos momentos — no intervalo da troca
de atividades, na fila, no banheiro, no refeitério, ou mesmo durante as atividades pouco
interessantes e criativas — para brincar, fantasiar, falar, expressar seus desejos, suas angustias,
mesmo quando isto ndo era permitido, numa tentativa de ludibriar e burlar as regras em favor
de si proprias. Ou seja, demonstravam o quanto o Iudico era fundamental e necessario, em
detrimento das outras atividades, criando estratégias para brincar.

Por meio de atitudes subversivas — rebeldes—, as criangas lutavam contra 0s
mecanismos normatizadores e disciplinadores do contexto escolar que impediam outras
formas de expresséo. Isso me faz acreditar que séo elas que quase solitariamente tém que
garantir a infancia. Assim também verifica Postmam (1999, p. 9): “as préprias criancas sdo
uma forca na preservacao da infancia. Ndo uma forca politica, certamente. Mas uma espécie
de forga moral”. Por isso, escutar o que elas tém a dizer sobre suas vivéncias no cotidiano da
pré-escola evidencia-se como algo tdo importante.

Em contraposicdo, a pedagogizacdo do ladico impunha meios e fins para o brincar
com a finalidade de buscar resultados mensuraveis no desenvolvimento da crianca e/ou atingir

objetivos escolares.



No texto Educacéo infantil e Psicologia: para que brincar? Carvalho e Lordelo (2003)
analisam as praticas escolarizadas vigentes em instituicbes de educacdo infantil hoje,
refletindo sobre o lugar da brincadeira no curriculo deste campo especifico de atendimento a
infancia. Elas consideram que a passagem recente da educacdo infantil do ambito da
assisténcia social para o sistema educacional, deslocando o foco de atencdo da mae
trabalhadora para a crianga, enquanto cidada de direitos, trouxe conseqiiéncias importantes. A
tendéncia em se impor um modelo escolar a estas instituicGes, nitido na organizacdo do
ambiente, na formacao profissional e na execuc¢do das atividades propostas, € a principal delas.

Segundo as autoras, conceber estas instituicbes como escola implica em, na
perspectiva da psicologia, ratificar alguns mitos relativos a infancia. Entre eles esta o
futurismo, pressuposto no qual a crianca é vista como o futuro adulto e o que ela faz como
tendo conseqliéncias diretas para a vida adulta, em se tratando de educacdo pré-escolar estas
residiriam no desenvolvimento académico posterior. A percepgéo do desenvolvimento infantil
como continuo, linear e fragmentado, em um momento no qual “cada vez mais, 0
desenvolvimento é concebido como um processo aberto e indeterminado, com multiplos
caminhos possiveis a partir de qualquer ponto” (CARVALHO; LORDELO, 2003, p. 15). Em
relacdo a este, acrescenta-se o0 desejo de antecipacdo por meio de estimulagdes que devem
ocorrer 0 mais precocemente possivel, propagando-se a idéia de que quanto mais cedo,
melhor. Além disso, a escolarizagdo vigente preconiza o desenvolvimento cognitivo,
ignorando sua articulagdo com os demais aspectos. Desta forma, reiteram: “sustentamos que a
escola ndo é o Unico e, provavelmente, ndo é o melhor modelo em que a instituicdo de
educacdo infantil pode realizar uma ancoragem em busca de sua propria identidade”
(CARVALHO; LORDELO, 2003, p. 19).

Na discussao em torno do lugar da brincadeira no curriculo para a primeira infancia, as

autoras criticam o enquadre utilitarista, com finalidades estritamente pedagdgicas, enfatizando



0 brincar como uma acdo intrinsecamente motivada no ser humano: “[...] o brinquedo livre
tem um valor educacional, devendo ser o papel do professor o de ajudar a crianca a realizar o
brinquedo de acordo com seus desejos e a criar e descobrir coisas novas” (CARVALHO;
LORDELO, 2003, p. 19).

Considerando todas as argumentacfes apresentadas, sob diferentes enfoques, a demanda por espacos
sociais alternativos para a expressao da infancia assegura as condi¢des para o surgimento das brinquedotecas.
Assim, emergem enquanto novos lugares disponiveis para a promogao da cultura e do lazer no convivio entre

0s/as pequenos/as.

As brinquedotecas refletem idéias sobre a infancia, o brinquedo e o ato de
brincar e revelam necessidades especificas do momento histérico atual,
marcado pelo surgimento irreversivel da sociedade de consumo. S&o lugares
sociais onde o brinquedo atua como principal mediador entre a crianca e 0
mundo, e onde se instaura uma pratica educativa institucionalmente
organizada que favorece a socializagdo, processo pelo qual o individuo se
torna membro de uma sociedade. (PORTO, 1998, p. 184).

Segundo esta autora elas surgiram nos Estados Unidos por volta de 1930 e a partir de
entdo se multiplicaram por diversos paises, inclusive pelo Brasil, no qual sua insercdo é
bastante recente.

A primeira brinquedoteca nacional foi criada em 1981, na cidade de S&o Paulo, situada
na escola Indiandpolis, por Nylse Cunha, Maria Julia Kovacs e Stela Rivas Teixeira. Um
marco importante desse movimento foi a fundagdo, em 1984, da Associacdo Brasileira de
Brinquedotecas (ABB), a qual tinha como objetivo estimular a troca de experiéncias entre as
existentes; assessorar na formacdo, implantacdo e organizacdo das mesmas; desenvolver
estudos, projetos e pesquisas sobre o tema e, principalmente, valorizar o brincar em suas
multiplas perspectivas.

As brinquedotecas séo espacos coletivos, que podem estar vinculados a diversas

instituicbes, como escolas, universidades, hospitais e associagfes ou permanecer enquanto



entidades autbnomas em contextos publicos, nos quais sdo disponibilizados diferentes tipos de
brinquedos as criangas como suporte para suas brincadeiras.

Nesse sentido, favorecem e incentivam a brincadeira, valorizando a dimensao ludica
do individuo; amenizam as desigualdades sociais quanto a aquisicdo e utilizacdo de
brinquedos; estimulam as trocas de experiéncias, 0s encontros, as negocia¢es e 0 convivio
social entre as criancas, por meio do brincar. Assim, constituem-se 0s principais objetivos das
brinquedotecas.

Mesmo diante de muitas dificuldades, como, por exemplo, acesso a brinquedos em
condicBes satisfatorias, falta de pessoal disponivel (ou serd falta de disponibilidade das
professoras e/ou profissionais diretamente envolvidos com as criangas?) e estrutura fisica
pouco adequada, a nossa brinquedoteca — situada em uma instituicdo filantrépica, ou seja, em
um contexto especifico com uma trajetéria historica peculiar — possibilitou momentos lidicos
de extrema riqueza para as criancas. 2

Pude apreender a importancia deste espaco de brincadeiras a partir de algumas de suas

falas que marcaram nosso primeiro encontro:

—Tia, depois eu posso voltar com vocé!

— Eu queria ter todos esses brinquedos!

— Eu queria brincar mais!

— Por qué vocé nao veio ontem?

—Olha, essa boneca grande!

— E esse hominho!

— Tia, o Fernando t4 com um brinquedo escondido. Ele vai levar pra
casall

Um fato, especialmente interessante aconteceu durante minha permanéncia na
instituicAo enquanto realizava a pesquisa de campo: a substituicdo do espaco da

brinquedoteca.

2 Conferir Anexos: As brincadeiras.... e As filmagens..., ambas registradas em diario de campo e em video,
respectivamente, durante o periodo de observacgdes participantes.



A brinquedoteca, que no inicio da pesquisa estava acoplada a sala de atividades, foi
transferida para outro espaco mais amplo, independente, com maior visibilidade e mais
arejado. Para a nova instalacdo, as educadoras se empenharam em pintar o ambiente e decora-
lo, tornando-o mais atrativo para as criancas.

Acredito que essa “modificacdo” se deu em virtude da pesquisa ter “modificado” as
concepcdes da instituicdo sobre esse espaco de brincadeiras num movimento de valorizacdo
do lddico. O que pude verificar no episddio — A brinquedoteca mudou de lugar! —

registrado no diario de campo, por volta do quinto més de observacéao participante:

Ao chegar na instituicdo para mais um dia de brinquedoteca, as criancas,
euféricas, vieram me informar que a brinquedoteca mudou de lugar! Em
seguida, a educadora me mostrou 0 novo espaco da brinquedoteca que
elas mesmas pintaram e decoraram. Fiquei feliz porque a nova estrutura
fisica era maior — composta por duas pequenas salas — com melhor
iluminacao, ventilacdo, ou seja, era mais arejada que a anterior.

—Tia, latem lugar pra menino e pra menina!
Cristiano me disse com empolgacéo.

— N&o, tem lugar pratodo mundo!
Corrigiu Tiago.

3.2 Um Universo de Representacdes, Simbolos e Imagens: os brinquedos

O brinquedo permite fluir a fantasia, a imaginacdo. Desta forma, se constitui como
uma ponte para o imaginario, um meio através do qual as criancas fazem sua incursdo pelo
mundo interior — expressando emoc0es, desejos, angustias... — e pelo mundo exterior —
explorando, conhecendo e apreendendo a realidade que as cerca (OLIVEIRA, 1984).

A associacdo entre brinquedo e desenvolvimento infantil tem se consagrado enquanto
tema privilegiado nos estudos psicolégicos sobre a crianga. VArios autores, em diferentes
perspectivas epistemoldgicas, com interesses especificos, dedicaram-se ao assunto. Dentre

eles, destacam-se: Winnicot (1975), Klein (1969), Piaget (1970) e Vygotsky (1984).



Nesta pesquisa, no entanto, pretendo — para além das diversas concepgdes sobre a
relagdo crianca-brinquedo — enfatizar a dimensdo social e simbdlica deste objeto lidico. Ou
seja, “antes de ter efeitos sobre o desenvolvimento infantil, é preciso aceitar o fato de que ele
esta inserido em um sistema social e suporta fungdes sociais que Ihe conferem razdo de ser”
(BROUGERE, 2000, p. 7).

Para isto, apoio-me em abordagens socioantropoldgicas que concebem os brinquedos
como elementos portadores de significados, os quais, por sua vez, sdo reveladores de nossa
cultura®® e, principalmente, da cultura infantil.

As singularidades das relagbes que as criangas estabelecem com os membros dos
grupos, assim como a subjetividade de cada uma envolvida no brincar, sdo fatores que
interferem na cultura ludica infantil, diversificando-a, pois esta é produzida pelos sujeitos que
participam das interacGes sociais e, da mesma forma, o ambiente em que esta inserida, a
idade, as diferenciacdes étnicas, sociais, sexuais, etc. A apropriacdo dos elementos da cultura
mediante 0s interesses infantis, integrando-os as suas brincadeiras como, por exemplo, 0s
personagens de desenhos, filmes, estorias infantis e os objetos ludicos também contribuem
para a caracterizacao especifica da cultura propria das criancas.

Segundo Brougere (1998), a existéncia de uma cultura ludica infantil é o que
possibilita a realizagdo da brincadeira, a qual consiste num conjunto de referéncias,
significacdes e regras proprias do jogo, que sdo adquiridas e desenvolvidas pelos participantes
nas interacbes que estabelecem. Ou seja, as criangas se apropriam e constréem sua cultura
ludica brincando. Ao brincar, elas dao sentido aos elementos da cultura que a cercam de
acordo com suas interpretacdes da realidade.

O brinquedo emite significados de uma cultura especifica por remeter a elementos do

real ou do imaginario infantil que integram o contexto do qual faz parte a crianga. Nesse

** Entendo por cultura o conjunto de significagdes produzidas pelos sujeitos, contextualizadas social e
historicamente (BROUGERE, 2000).



sentido, ele oferece um acervo de significacbes que serdo interpretadas, reproduzidas,
apropriadas, contestadas e transformadas por ela, ao brincar, de acordo com sua compreensao
da realidade. Desta forma, ele ndo é um objeto neutro, pois se encontra impregnado de valores
préprios da sociedade que o produz (BROUGERE, 2000).

O objeto ludico propicia condicGes de brincadeiras na medida em que sugere possiveis
acoes relacionadas com sua representacdo. Por exemplo, uma boneca que representa um bebé
estimula atitudes como amamentar, dar banho, fazer dormir, etc, privilegiando o cuidado, o
carinho e o afeto provenientes da relacdo mée-bebé. Embora exista um estimulo para esta
atividade, por ser reconhecida no contexto social de referéncia, ndo tem como fungéo restrita
apenas atividades associadas a maternagem.

Ainda segundo este autor, o brinquedo ndo possui uma dimensdo funcional nitida e
precisa. Por se fundamentar na liberdade de expressdo, criagdo e imaginacao, pode ser um
objeto com o qual a crianca interage livremente sem corresponder aos objetivos que ele se
propbe (se houver), diferentemente dos jogos, que possuem principios e regras claras que
devem ser seguidas e cumpridas. Um outro aspecto que os distingue é o fato de se
restringirem somente as crian¢as, enquanto 0s jogos sao utilizados por criangas e adultos, em
seus momentos de lazer e entretenimento.

No brinquedo, a dimensdo simbdlica se sobrepde a funcional, ja que “o simbdlico é a
propria fungdo do objeto” (BROUGERE, 2000, p. 15). Sob a pressdo dos meios televisivos,
preponderantes em nossa sociedade capitalista, que concebem as criangas como consumidores
ativos em potencial, os desenhos, filmes e a publicidade impulsionaram ainda mais a
dimensdo expressiva e simbdlica dos brinquedos, tornando-0s uma industria da imagem que
dialoga diretamente com elas.

As imagens dos brinquedos s&o devidamente articuladas aos objetivos de consumo aos

quais se propde. Quando dirigidos as criancas bem pequenas, sdo produzidas com a intencao



de seduzir os adultos que vdo compra-los, remetendo a uma infancia idealizada, romantica e
pura. Em contrapartida, para as criangas maiores vao privilegiar imagens que correspondem a
um adulto ideal que deve ser conquistado, como modelo, de acordo com os referenciais
identitarios impostos por nossa sociedade.

As cores sdo amplamente utilizadas nos objetos ludicos conforme cddigos elaborados,
arbitrariamente, pela cultura produzida socialmente. Nessa conjuntura, as distingdes sexuais e
de género sdo vistas como aspectos fundamentais na producdo e aceitacdo das imagens. No
episodio — E rosa, é de menina! — observado no trabalho de pesquisa que desenvolvi, pude
perceber como estes codigos podem condicionar atitudes carregadas de valores sexistas,

demarcados pela cultura apreendida do mundo adulto.

Guilherme e Everton estdo perto das fantasias de palhago e brigam por uma
delas, desprezando outra.
Entdo, perguntei:

— Mas, por qué um de vocés néo usa esta fantasia?

— Porque é rosa, tia.
Tentei argumentar que a cor da fantasia ndo dizia respeito a ser de menino
ou menina. Mas Guilherme relutou:

— Eu néo vou colocar, eu ndo sou menina.

— Eu também néo.
Disse Everton concordando com o colega. E, continuando:

— O Bruno que é boiola. E ele que traz maquiagem...

No texto, Entre tias e tiazinhas: pedagogias culturais em circulacéo, Felipe (1999) ao
analisar a constituicdo da masculinidade e da feminilidade através dos brinquedos, ressalta a
importancia destes na formacdo/conformacéo das identidades de género. Ja que as imagens e
representacfes que sugerem indicam modos de existéncia e sociabilidade congruentes aos
padrdes estabelecidos socialmente quanto ao modelo de conduta esperado em relacdo ao
masculino e o feminino, as quais constituem as subjetividades infantis.

Nesta perspectiva, os brinquedos sdo vistos como artefatos culturais que estéo
diretamente relacionados aos modos de ser e estar no mundo. Segundo a autora, a forma como

se apresentam (imagens, cores, embalagens, anuncios publicitarios, etc), sdo produzidos (por



adultos) e oportunizados as criangas conforme imaginario educacional, no qual, observa-se
um direcionamento das brincadeiras consideradas como corretas ou adequadas para meninos e
meninas, intensificando-se quando meninos demonstram interesse por atividades relacionadas
ao universo feminino, tém feito circular discursos hegemonicos que associam género a
determinados objetos ludicos nos contextos educacionais da atualidade.

Ainda sobre as imagens veiculadas pelos objetos ludicos, Brougere (2000, p. 15)

considera:

A imagem traduz o desejo: o desejo da crianga ideal, o desejo de ser adulto.
A imagem remete a uma funcédo social que consiste em propor um contedo
para 0 desejo. Pode-se dizer que o brinquedo socializa o desejo, dando-lhe
uma forma que pode ser dominada através da brincadeira. E porque a
imagem sedutora relaciona-se com o desejo é que ela pode desencadear a
brincadeira. Conceber brinquedos € produzir imagens que possuam um
significado em relacgdo a légica do desejo como fundamento da brincadeira.

Segundo Oliveira (1984) todos brinquedos séo portadores de uma relagdo educativa,
atribuindo, implicita ou explicitamente, sentidos, significacdes, mensagens a serem
desveladas pelas criangas em suas atividades ladicas.

Em seu trabalho — O que é brinquedo? — o autor analisa a relacdo educativa que
atravessa diferentes modalidades de objetos Iudicos como os artesanais, os industrializados, os
eletrdnicos, os bélicos e os denominados educativos.

Em relacdo aos varios tipos de brinquedos, os artesanais merecem lugar de destaque,
conforme Oliveira (1984). Especialmente, por serem concebidos e construidos a partir da
criatividade, do manejo cuidadoso com materiais pouco estruturados ou elementos da
natureza® no ritmo humano, revelando habilidades artisticas. S0 exemplos dessas pequenas
obras de arte: os fantoches, os carrinhos de rolima, as casinhas de madeira, as pipas...

O artesanato humaniza o objeto-brinquedo, pois oferece as condi¢bes necessarias para

o0 artesdo criar com liberdade, autonomia e espontaneidade. Quando o autor fala em artesaos

2> Como, por exemplo, terra, areia, barbantes, argila, madeira, latas, folhas, tecido, papel...



de brinquedos, refere-se a homens, mulheres, jovens, meninos, meninas, idosos/as, que no seu
fazer cotidiano, ao modelar, transformar e ressignificar materiais e elementos da natureza
contribuem na consolidagdo de uma producéo cultural ltdica.

A construcdo artesanal de objetos para o brincar ndo se limita a reproducdo do que ja
foi feito. Ao contrério, permite a inovagdo, a invencdo ao introduzir novas formas, novos
materiais, novas cores, novas perspectivas, agregando valores a eles. Além disso, recusa uma
concepgdo de sujeito passivo pronto a consumir objetos acabados, produzidos em série, pela
industria mercantilista. Busca-se um sujeito que assuma uma condicdo ativa na execugdo dos
objetos ludicos, permitindo-o se colocar neles, demonstrando a riqueza e a simplicidade que esta
possibilidade de criacdo oferta a todos aqueles que se interessam pela cultura lidica, colaborando
com a pluralidade, a diversidade e a heterogeneidade de expressdes artisticas e culturais.

No entanto, a producgdo do brinquedo manufaturado carrega consigo discriminagdes e
preconceitos que tém origem na divisdo social do trabalho, pois tanto nas escolas quanto na
esfera familiar distingue-se o intelectual do manual, os que sabem dos que fazem, valorizando
0s primeiros em detrimento dos segundos, causando uma dicotomizacdo que a sociedade

capitalista se encarrega de reforgar.

N&o se deram conta de que toda atividade manual é também atividade
intelectual — ndo ha separacdo. A pratica manual requer conhecimento,
habilidade, talento e criatividade. Todos esses elementos estdo presentes na
criacdo do brinquedo artesanal, sem falar que o préprio ato criativo torna-se,
neste caso, também um ato ludico. Trabalho e satisfacdo ndo estdo
divorciados. (OLIVEIRA, 1984, p. 27).

Quanto aos objetos ludicos industrializados, seu processo de fabricacdo trouxe
variedade e diversidade ao mundo dos brinquedos. A introducdo do plastico enquanto
matéria-prima principal em substituicdo a madeira, ao tecido, latas, etc, facilitou e ampliou
sua producdo, ja que o plastico é um material de facil adaptagdo aos maquinarios,

representando reducdo nos custos, e consequentemente, maior lucratividade.



Essa maior disponibilidade de objetos ludicos no mercado — novos brinquedos sao,
constantemente, apresentados ao publico infantil — certamente, interferiu na relacdo crianca-
brinquedo. Conforme demonstra Oliveira (1984, p. 31) “o aproveitamento dos plasticos em
brinquedos veio artificializar as brincadeiras, tanto quanto se artificializaram as relagoes
sociais”.

Imerso na légica do consumo, da qual o brinquedo ndo se encontra ileso, 0s
industrializados dominaram o cenério cultural ludico, tanto em espacos publicos quanto em
privados, por sua praticidade e funcionalidade.

Ao serem transformados em objetos exclusivamente passiveis de comercializacdo e
obtencgéo de lucros, a aquisicao destes brinquedos se estabelece mediante o poder de compra
do consumidor, restringindo seu acesso a determinados setores sociais que dispdem de
recursos para adquiri-los.

Como estratégia para abranger classes sociais menos favorecidas economicamente as
indUstrias langcam mao de objetos ludicos populares, geralmente, fabricados com materiais de
menor qualidade. No entanto, o interesse das criangas por esse tipo de brinquedo é reduzido,
salvo raras excecdes, ja que ndo sao apresentados com o glamour que os mais sofisticados
possuem, difundidos nos anudncios televisivos. Neste caso, o brinquedo também funciona
como um sinalizador de desigualdades sociais.

Durante varios encontros na brinquedoteca, percebi que as criancas se referiam
constantemente — principalmente os meninos — a tampinhas de detergente como um brinquedo
denominado Bleiblade, o qual eu desconhecia, mas que estava sendo comercializado no
momento. Depois me contaram que era um objeto utilizado por personagens de um desenho
infantil japonés exibido pela Rede Globo no programa da Xuxa. Este brinquedo imita o pido.
Entretanto, ndo possui o cordel enrolado nele, basta ser langando com as méos e fazé-lo girar.

Quanto mais gira, mais as criangas vibram.



Apesar de ndo possuirem 0s recursos necessarios para adquiri-lo, as criangas ndo
deixaram de brincar de bleiblade, substituindo-o por tambinhas de detergente, as quais
exerciam a mesma funcdo do brinquedo anunciado pela televisdo. Ao transformarem um
simples material em um brinquedo, partindo de um elemento de sua realidade para a producéo
do novo, recriando significados, as criangas atuaram de forma ativa e criativa nesse processo.
Isto demonstra como elas sdo capazes de ultrapassar barreiras, muitas vezes, impostas por
uma condicdo social desfavoravel, entre outras.

Para melhor elucidacdo, apresento o episédio Bleiblade®®.

Diego, Hugo e Guilherme estavam brincando de bleiblade. Esta é a
denominacdo de uma brincadeira, referente a um desenho televisivo, que
imita o jogo de pido, mas que possui um objeto especifico para rodar. No
entanto, as criancas utilizavam em substituicdo a este brinquedo uma
tampinha de detergente que executava as mesmas funcbes do objeto.
Quando Jéssica se aproximou para participar da brincadeira com os
meninos imediatamente foi repreendida por Hugo:

— N&o, Jéssica. Vocé ndo pode. E brincadeira de homem.

Sem questionar ela se retirou.

As industrias brasileiras, na maioria das vezes, importam modelos preestabelecidos de
brinquedos, visando sua maior comercializacdo, como por exemplo, os bonecos Snoopy,
Barbie, Ursinho Puf, Mickey, etc, desvalorizando nossas referéncias locais, 0 que, por sua
vez, permite adentrar em nossa cultura valores, modos e costumes, pertencentes aos paises de
origem, sem uma reflexao critica sobre esses.

Além disso, a industrializacdo exacerba a perspectiva adultocéntrica, na medida em
gue os brinquedos sdo sempre produzidos por adultos/as para as criangas, concebidas como
pequenos/as consumidores que garantem grandes lucros.

A insercdo da informatica no mundo ladico possibilitou o surgimento dos brinquedos
eletrbnicos, dos quais se destacam os videogames. Estes sdo amplamente criticados pela

passividade que impdem as acOes infantis em relacdo a logica do funcionamento da maquina,

% A referéncia as relacBes de género, que atravessam este episdio, sera analisada no capitulo seguinte.



limitando questionamentos e reflexBes. As normas e regras estabelecidas pelo programa
devem ser rigorosamente cumpridas, de forma gradativa, para se alcancar a vitdria sobre o
inimigo. Geralmente, os videogames tém como enredo lutas, guerras e competi¢cdes, em
diferentes perspectivas. Isto justifica a predominancia deste tipo de brinquedo entre os
meninos. E interessante notar que os avancos tecnoldgicos incidiram mais profundamente nos

objetos ludicos voltados para o pablico masculino.

As normas impostas nos programas sdo soberanamente ditadas pela
maquina, dirigindo a acdo humana. O jogador tem a sensacdo de comando
das figuras na tela, quando, na verdade, tudo o que vier a fazer subordina-se
ao que esta programado na maquina. Ha uma ilusdo de atividade que reduz o
bom jogador ao bom imitador, aquele capaz de assimilar e reproduzir
determinado nimero de acbes, sem tempo e espaco para refletir ou para
criar. (OLIVEIRA, 1984, p. 46).

Outro tipo bastante criticado por alguns setores da sociedade sdo o0s brinquedos
bélicos?’. Sobre eles, juntamente com os meios de comunicacdo de massa que exibem
programas, filmes, desenhos, revistas cuja tematica é a violéncia em seus diversos matizes,
recaem a responsabilidade pela disseminacdo da agressividade entre as criancas. Em
perspectivas mais rigidas, estes objetos ludicos sdo acusados, até mesmo, de contribuir com o
aumento da criminalidade e da violéncia em geral.

A violéncia é um fator complexo que envolve véarios aspectos, ou seja, €
multideterminada. Certamente, depositar sobre o brinquedo suas causas significa ocultar seus
verdadeiros motivos como a desigualdade social, a corrup¢édo, o autoritarismo, a impunidade,
0 abuso de poder, entre outros.

Essas atitudes em relagcdo ao brinquedo bélico revelam visdes equivocadas a respeito

da relacdo que a crianca estabelece com este objeto ludico especificamente. Estas,

demonstram uma concepcdo de crianga como um sujeito passivo que somente absorve e

2" Brinquedos que reproduzem armas de guerra ou qualquer objeto que faca mencdo & violéncia como, por

exemplo, espadas, tanques de guerra, avides-caca, submarinos, arcos e flechas, soldados, etc.



reproduz as representacfes sociais que lhe sdo apresentadas no brinquedo. Além disso, 0s
condicionamentos que eles sugerem sdo entendidos conforme a ldgica, imaginério e
expectativa dos adultos.

Assim, Oliveira (1984, p. 66) afirma:

[...] o brinquedo de guerra representa para a crian¢a ndo o desejo de matar,
mas o prazer do movimento, a beleza plastica dos equipamentos, o jogo dos
efeitos, a variedade dos gestos e muitas outras aventuras, em que a estrela
principal ndo € a violéncia, mas sim a fantasia.

Esse tipo de brinquedo pode até propiciar meios para as criangas expressarem sua
agressividade, mais isso acontece em uma dimensao simbdlica. No episédio O ladréo, as
criangas com as quais convivi, nesta pesquisa, demonstram que 0s temas relacionados a
violéncia sdo por elas ressignificados por meio da atividade ludica, porque fazem parte de
suas vivéncias, assim como temas ligados a sexualidade, ao trabalho, a familia e tantos outros.
Pois, “a crianca desenvolve-se pela experiéncia social, nas interacdes que estabelece, desde
cedo, com a experiéncia socio-histdrica dos adultos e do mundo por eles criado” (WAJSKOP,
1997, p. 25).

Assim, os fatos presenciados, nesta brinquedoteca, com relacdo aos episddios ludicos
infantis produzidos por estas criangas especificamente corroboram as argumentagoes
apresentadas. No trecho a seguir, relato a brincadeira O ladréo, cujo enredo remete a

violéncia social.

Neste dia, Rafael, Ana Paula, Carina e Flavio ficaram, durante muito tempo,
brincando de “ladréo”.

— Passa a grana! Passa a grana! Gritava Rafael.

— Se ndo acoisa vai ficar feia pro seu lado. Que nem da bruxa Keka.
Continuou Rafael referindo-se a uma personagem de um programa infantil
apresentado pela Xuxa. Aproximou-se de Ana Paula para aborda-la, mas
ficou decepcionado ao perceber que ela ndo tinha nada nas méos.

— A méo ta vazia? Perguntou.

— Ja passei a grana. Disse Ana Paula.

Ana Paula correu pela sala, mostrando o dinheiro para Rafael.

— Din, din. Tirei do banco. Din, din...

— Dinheiro falso, falso. Comentou Rafael.

Flavio juntou-se a Rafael para roubarem o dinheiro da Ana Paula.



— Dai o dinheiro. Flavio falou.

— Passa tudo. Rafael.

— Eu néo vou passa grana nenhuma. Ana Paula.

— Oito reais. Rafael.

Flavio e Rafael tomaram todo o dinheiro de Ana Paula.

— Quero vé quando um ponha vocés atras das grades. Ela disse.
Flavio e Rafael foram até a “casinha” de Carina que estava brincando de
“mamae e filhinha” e “roubaram” tudo.

— Mas néo tem dinheiro aqui ndo. Argumentou Carina.

— N&o se faca de boba. Respondeu Rafael.

Depois que brincaram bastante Rafael falou:

— Eu né&o sou mais ladrdo. Té devolvendo tudo, fogdo e tudo. Mas a
piafica.

Hé& ainda uma modalidade de brinquedos que sdo denominados educativos, apesar de
todos poderem ser considerados como tal, que ao contrario dos bélicos, sdo bastante
apreciados para o trabalho pedagogico dos adultos.

No entanto, o que se pretende com esta definicdo é ressaltar sua dimensao pedagdgica
pautada na transmissdo metddica de conhecimentos e habilidades especificos. “Trata-se,
enfim, de imprimir a situacdo de brinquedo, vista como algo gratuito e sem finalidade
imediata, um determinado tipo de aprendizado, que o brinquedo educativo traz
intrinsecamente” (OLIVEIRA, 1984, p. 50).

Desta forma, o brinquedo passa a ser visto como um instrumento sério capaz de
potencializar aprendizagens atribuidas por uma suposta legitimidade cientifica,
principalmente, referendada por teorias pedagdgicas e psicologicas.

Nesta perspectiva, cada brinquedo é produzido visando a atender uma determinada

idade da crianca, correspondendo a fases do desenvolvimento infantil®

, pois de acordo com
estas concepcdes adotadas, 0s objetos ludicos educativos podem desempenhar suas funcgdes da
forma mais satisfatoria possivel conforme os estagios do desenvolvimento das criangas. Além

disso, predomina uma relagdo educativa autoritaria na medida em que anula a crianca e

8 Novamente, encontrei referéncia ao desenvolvimento infantil como uma evoluc#o linear e progressiva numa

concepgao etapista.



privilegia o objeto. O saber é imposto pelos adultos aqueles/as que ndo o0 possuem por meio
de objetos capazes de anuncia-lo, transmiti-lo.

Para finalizar esta parte, gostaria de reiterar que mesmo diante das mais diferentes
modalidades de brinquedos, o que importa para as/os pequenas/os sao seus aspectos ludicos, o
prazer de manuseé-los, as oportunidades que oferecem para imaginar, fantasiar, criar, enfim,
brincar. Pois, os objetos ludicos ndo determinam a acdo e a imaginacao infantis. As criangas
os recriam simbolicamente mediante motivacfes, necessidades e desejos intrinsecos,
demonstrando sua capacidade inventiva, criatividade, sensibilidade e riqueza expressiva como

nos assegura Oliveira (1984).

3.3 Um Espaco de Expressdo da Cultura Infantil: as brincadeiras

De acordo com a psicologia sécio-histérica®® o processo de constituicdo do sujeito é
relacional, no qual este atua de forma ativa e criativa, a partir de instancias mediadoras que o
possibilitam entrar em contato com significacdes sociais e historicamente produzidas.

Conceber a constituicio do sujeito enquanto processo relacional significa
compreender que “ndo é o modo de ser do individuo que explica o seu modo de relacionar-se,
mas sdo as relacbes sociais em que este esta envolvido que explicam o seu modo de ser”
(PINO, 1995 apud ZANELLA; ANDRADA, 2002, p. 131). No entanto, estas ndo podem ser
compreendidas enquanto processos definidores e causais, pois o desenvolvimento humano é

complexo, imprevisivel e dialético.

2% As matrizes do pensamento psicoldgico da abordagem sécio-histérica se fundamentam nos pressupostos do
materialismo historico da teoria marxista. Sobre estes ver: OLIVEIRA, M. K. Vygotsky: aprendizado e
desenvolvimento, um processo sécio-historico. Sdo Paulo: Scipione, 1993.



A apropriacdo das significacbes de seu universo cultural ndo decorre de um
movimento direto e passivo. O sujeito é ativo porque ndo € a realidade em si que ele
apreende, mas 0 que esta realidade significa para ele e para as pessoas com as quais partilha
um mesmo contexto de referéncia, considerando a experiéncia individual e social de cada
sujeito.

Para Vygotsky, todos os seres humanos séo criativos. Entretanto, a intensidade desta
capacidade inventiva depende de fatores sociais e culturais, ou seja, resulta de suas
experiéncias vividas ou ndo, ja que os elementos adquiridos por suas vivéncias ndo se limitam
a experiéncia direta dos sujeitos. Eles também podem ser obtidos pela experiéncia dos outros
através de relatos, descricdes, etc, que se configura como experiéncia subjetiva, pois acontece
na esfera da imaginacdo (CERISARA, 1998).

A apreensdo do mundo néo se da de forma direta nem solitéria é a partir de insténcias
mediadoras® que o ser humano internaliza a cultura de seu meio social e, ao internaliza-la
promove modificacbes em seus processos psicologicos. O outro — dimensdo cultural —
apresenta-se como fundamento na constituicdo do sujeito para esta abordagem psicoldgica de
pensamento.

Nesta perspectiva, as brincadeiras séo consideradas como instancias mediadoras, por
exceléncia, da relagcdo que as criangas estabelecem com a realidade que as cerca. Portanto,
concebe-se como uma das fungGes do brincar a internalizagédo da cultura pela crianca, a qual
se configura numa maneira propria e especifica a condicdo infantil.

Ao integrar aspectos que abrangem as relacGes que as criangas estabelecem com os
brinquedos, com seus pares e com os adultos envolvidos nos momentos lddicos, as

brincadeiras se caracterizam como um espaco de cultura na medida em que revelam atitudes,

%O conceito de mediacdo é central na perspectiva de pensamento da psicologia sécio-histérica. Em relacdo a
estas instancias mediadoras podemos identificar: a mediacdo instrumental, semiética e social.



acdes, comportamentos, concepgdes e valores proprios dos que brincam, os quais, por sua
vez, sdo discutidos, negociados e transformados.

As brincadeiras potencializam um duplo processo de conhecimento, tanto de si quanto
do outro, pois possibilitam com que as criancas experienciem novas formas de ser e estar no
mundo, num movimento dinamico de confirmacéo e contestacéo do real.

Entretanto, “as possibilidades de inovacdo e criacdo da brincadeira dependem do
universo que envolve a crianga” (PORTO, 1998, p. 182). Este universo pode se configurar ora
como um espaco instigante de promogéo da autonomia infantil, de expressao e criacéo livre e
espontanea ora como um lugar de submissao, conformidade e aceitacdo da cultura produzida
socialmente.

A caracterizacdo e compreensdo da brincadeira, segundo Vygotsky (1984) — autor de
referéncia na psicologia socio-historica — sdo complexas na medida em que esta atividade
ludica revela o movimento dialético de imersdo e transgressdo do real, entre o0 que se conhece
e 0 que se imagina, entre o que é permitido e o que € proibido. “Nem pura fantasia (no sentido
de auséncia/negacdo da realidade) nem pura realidade transposta, a esfera ludica permite a
convivéncia de diversas contradigdes” (ROCHA, 1994, p. 62).

Vygotsky iniciou seu interesse pelo brincar a partir de seus estudos sobre a psicologia
da arte, nos quais abordou a relacdo entre a realidade e a imaginacdo, mais especificamente,
em seu ensaio La Imaginacion y el Arte en la Infancia (1987). Posteriormente, em A
Formacéo Social da Mente (1984) buscou compreender o papel do brincar no processo de
constituicdo e desenvolvimento humano, enfatizando a apropriagéo ativa que a crianga faz da
cultura, na qual esta inserida, por meio deste.

Para este autor, o brincar se constitui na maneira singular da crianga produzir
significados e desenvolver a linguagem. E uma forma peculiar de socializagdo e interacéo, a

qual permite a crianca conhecer o mundo, apropriar-se de elementos da cultura e valores

sociais, viabilizando sua interpretagéo e representacdo do mundo.



Apoiando-se nos pressupostos tedricos da psicologia socio-historica em relacdo a
compreensdo da brincadeira, Wajskop (1997, p. 25) afirma: “a brincadeira é uma atividade
humana na qual as criangas sdo introduzidas constituindo-se em um modo de assimilar e
recriar a experiéncia socio-cultural dos adultos”.

Nesta perspectiva, Vygotsky (1984) amplia a compreensdo da brincadeira; além de
considera-la como uma atividade que satisfaz desejos e necessidades internas, motivando a
crianca para a acdo, caracteriza-a como artefato sociocultural, na qual coexistem situacdo
imaginaria e regras de comportamento. Inicialmente, na idade pré-escolar, prevalece a
situacdo imaginaria, principalmente no faz-de-conta; & medida que a crianca se desenvolve, as
regras vao se tornando mais preponderantes.

A existéncia da imaginacdo no brinquedo, constituindo sua parte emocional,
possibilita a crianca libertar-se das restricdes impostas pelo ambiente concreto e situacional.
Neste momento, a acdo passa a ser regida pelas idéias e ndo pelos objetos.

Em contrapartida, é fundamentalmente pela subordinacdo as regras estabelecidas no
brincar que as criangas vivenciam maior satisfacdo e prazer no brinquedo. Por exemplo,
quando brincam de mamae e filhinha é essencial representar o que imaginam constituir o
comportamento maternal, seguindo regras que vao configurar a brincadeira e, portanto,
proporcionar satisfagdo ao momento ladico. Neste momento, as criangas imaginam conforme
as regras de seu meio social sdo internalizadas, podendo renuncia-las ou vivencia-las das mais

diferentes maneiras.

[...] no brinquedo, a crianga sempre se comporta além do comportamento
habitual de sua idade, além de seu comportamento diario; no brinquedo é
como se ela fosse maior do que ela é na realidade. Como no foco de uma
lente de aumento, o brinquedo contém todas as tendéncias do
desenvolvimento sob forma condensada, sendo, ele mesmo, uma grande
fonte de desenvolvimento. (VYGOTSKY, 1984, p. 134-135).

Isto, por sua vez, permite a crianca relacionar-se com o conjunto de significacoes

produzido pelas interacdes sociais no meio cultural que a cerca. Nesse sentido, Vygotsky



(1984) afirma que o brinquedo potencializa o desenvolvimento infantil, viabilizando o que

denomina como zona de desenvolvimento proximal. Assim define o autor:

[...] a distancia entre o nivel de desenvolvimento real, que se costuma
determinar através da solucdo independente de problemas, e o nivel de
desenvolvimento potencial, determinado através da solugdo de problemas
sob a orientacdo de um adulto ou em colaboragdo com companheiros mais
capazes. (VYGOTSKY, 1984, p. 97).

No texto — De como Papai do Céu, o Coelhinho da Pascoa, os Anjos e o Papai Noel
foram viver juntos no céu! — de Cerisara (1998) estes pressupostos tedricos da psicologia
socio-histérica sdo trazidos para o ambito da educacdo infantil, enfatizando a relacdo entre
imaginacéo, criatividade e realidade na constituicdo de criangas pequenas.

Os processos criadores da infancia situam-se preponderantemente em suas atividades
ludicas. Por meio de impulsos criativos — nos quais, coexistem fantasia e realidade,
interagindo permanentemente — as criangas reelaboram o real em novas combinagfes. A
criatividade, portanto, consiste em inventar o novo a partir do conhecido. Os impulsos
criativos sdo bastante evidentes nas brincadeiras infantis. Nelas, as criangas constantemente
recriam o real, constituindo algo novo, mediante apropriacdo de elementos extraidos de seu
contexto social.

Apesar destas inovagdes serem mediadas pela cultura, por adultos significativos com
0s quais as criangas se relacionam e pelo grupo de pares, entre outros, estas pertencem as
criancgas, ou seja, elas séo protagonistas nesse processo de apropriagéo e criagdo da cultura.

Um episddio — O casamento — observado durante o meu trabalho de pesquisa, ilustra
como as criangas demonstram suas capacidades inventivas em relacdo a situagdes concretas

de nossas vivéncias sociais, como um ritual de casamento, por exemplo:

Durante uma brincadeira bastante longa duas criancas — Carol e Pedro — se
casaram, tiveram filho e festa de aniversario de casamento, envolvendo
também outras criangas. A idéia do casamento surgiu de Ronaldo que
estava brincando com a cozinha, sugerindo que fizéssemos uma festa para
ele fazer o bolo. Carol e Pedro que sdo “namorados” resolveram, entéo,



realizarem um casamento. Carol foi até o cantinho das fantasias para
arrumar o vestido e uma roupa para seu noivo. Vestiu-se e depois colocou
um chapéu e um casaco em Pedro que saiu desfilando todo orgulhoso com
sua roupa pela brinquedoteca. Improvisei um “buqué de flores” para a noiva.
Assim, foi reproduzido todo o ritual do casamento com a participacao de
guase todas as crian¢as. Eu representei o padre, Guilherme foi o pai da
noiva durante o0 momento em que entraram na Igreja. Ronaldo preparou o
bolo da festa. Isadora e Valéria tentaram pegar o buqué da noiva, mas
Everton foi quem o pegou. Depois do casamento, Carol e Pedro montaram
atenciosamente a casa que iriam morar. Desta forma, passaram a brincar
de casinha na condicéo de casados, reproduzindo papéis sociais atribuidos
a homens e mulheres.

— Depois do casamento, tem o filho, né? Disse Pedro.

Entdo, Carol buscou uma boneca e colocou-a no berco. Sugeriram que eu
fosse a avl da criangca. Com a casinha montada Pedro pega a maquina de
costura e diz que vai costurar o casaco porque esta rasgado para ir a sua
festa de aniversario de casamento. Nisso, Carol entra na casa dizendo:

— Que bagunc¢a! Quando vocé quiser costurar alguma coisa vocé
me pede. Porque vocé ndo sabe costurar. Por qué vocé ndo vai
trabalhar?

Pedro comeca a andar pela brinquedoteca sem direcdo. Quando ele voltou
até a casinha perguntei:

— Onde vocé estava?

— Tava trabalhando.

— De qué?

Ele ficou em siléncio, mas Carol logo respondeu:
— Ele é soldado. Ndo ta vendo o chapéu.

Continuando a brincadeira, Pedro entregou uma boneca para Carol.
— Marida, aqui uma boneca que eu comprei para a filhinha brincar.
— N&o é marida! E mulher! Enfatizou Carol.

A realidade, as vivéncias, 0s acontecimentos sdo a base da criacdo. Portanto, a riqueza
e variedade das experiéncias vividas certamente influenciam na construgdo de atitudes
criativas.

O aspecto emocional se manifesta na medida em que 0s sentimentos interferem na
Imaginacao e esta, por sua vez, interfere nos sentimentos. “Neste sentido, Vygotsky chama a
atencgéo para o fato de que sentimento e pensamento movem a criacdo humana” (CERISARA,
1998, p. 127).

Diante destas colocagdes, é possivel compreender como o alto grau de
permeabilidade, existente entre as esferas do real e do imaginario, permite
constantes movimentos dialéticos entre uma e outra, com mdltiplas e mutuas
implicacBes. Além disso, percebe-se que a discussdo em torno da
imaginacdo, da capacidade criadora nos remete a pensar acerca da
especificidade do mundo da brincadeira, no qual segundo Vygotsky, as

criancas pequenas se envolvem: um mundo ilusério e imaginario, onde 0s
desejos ndo realizaveis podem ser realizados. (CERISARA, 1998, p. 128).



4 MENINOS E MENINAS FALAM SOBRE GENERO E INFANCIA®

4.1 O Conceito de Género: a trajetdria dos estudos feministas

O conceito de género, tal como é utilizado atualmente, esta diretamente associado a
trajetéria que o movimento feminista percorreu em varios paises ocidentais ao longo do
século XI1X, conforme nos aponta Louro (2001) no livro Género, Educacdo e Sexualidade —
Uma perspectiva pos-estruturalista.

O marco inicial de suas reivindicagdes em prol da igualdade de direitos, cidadania e
participacdo social e politica concretizou-se na luta pelo direito de voto das mulheres,
denominado sufréagio universal.

Posteriormente, estas reivindicagdes se estenderam para preocupacgdes referentes a
organizacdo familiar, escolaridade e trabalho, provenientes, principalmente de mulheres
brancas pertencentes a setores da classe média.

Contudo, é somente a partir da década de sessenta, do século passado, que se
observam manifestacBes concretas e coletivas em relacdo a insatisfacdo da condicdo de
opressdo feminina. Nesse momento, estas manifestagdes também comegam a ecoar nos meios
académicos e intelectuais, até entdo omisso a elas, expressando em reflexdes tedricas questdes

politicas e sociais.

1 Estou ciente das divergéncias epistemolégicas de alguns paradigmas tedricos utilizados nesta pesquisa, no

entanto, a “transgressdo” de fronteiras disciplinares foi necessaria para abranger a complexidade da
articulacdo dos fendmenos estudados. Assim, para definir crianca, infancia e brincar, reportei-me a conceitos
da histéria, da sociologia, da antropologia e, especialmente, da psicologia sécio-histérica e para a
compreensdo do género como categoria analitica recorri as teorias feministas que se fundamentam na
perspectiva pds-estruturalista.



E nesse contexto que sera produzido e problematizado o conceito de género como um
instrumento analitico e, a0 mesmo tempo, politico, ja& que se constitui como ferramenta de
dendncia da discriminagdo, da invisibilidade e do silenciamento, aos quais as mulheres foram
submetidas, visando a transformacdo da relacdo desigual de oportunidades estabelecida entre
homens e mulheres.

Assim, o conceito de género se refere a0 modo como as caracteristicas sexuais sao
entendidas e representadas nas relagdes sociais, determinadas historicamente. Enfatiza-se,
nesta perspectiva, a construgdo social, histdrica e cultural, engendrada sobre as diferencgas
bioldgicas e suas conseqiiéncias para a constituicdo da masculinidade e da feminilidade.

Apesar das reivindicagdes feministas terem sido importantes para demarcar e dar
visibilidade aos ideais do movimento, em alguns momentos, produziram discursos que ora
colocavam a mulher numa posicdo de vitima ora na posi¢cdo de culpada por sua condicdo
social desfavoravel, prevalecendo concepcBes que polarizavam de forma unidirecional
homens e mulheres, relacionando-os dentro da légica dominag¢éo-submissao.

Com intuito de abranger a complexidade, a flexibilidade e a multiplicidade em que os
arranjos de género podem se configurar, 0 pensamento dicotdbmico e polarizado sobre
masculino-feminino vem sendo problematizado, “demonstrando ndo apenas a idéia de que
cada um dos pdlos (masculino e feminino) estd presente no outro, mas também que as
oposicdes foram e sdo historicamente construidas” (FINCO, 2003, p. 99). Visando superar
prerrogativas reducionistas e simplistas que interpretam a desigualdade de género somente em
fungdo da premissa: homem dominante versus mulher dominada, mesmo considerando sua

expressividade.

A proposta da desconstrucdo das dicotomias significa problematizar a
constituicdo de cada pdélo, demonstrar que cada um, na verdade, supde e
contém o outro; mostrar que cada pélo ndo é o Unico, mas plural; mostrar
que cada polo é internamente fraturado e dividido (FINCO, 2003, p. 99).



Para isto, varios/as estudiosos/as feministas buscaram contribuicdes na perspectiva
foucaultiana sobre a analitica do poder, para compreender como o poder interfere no género,

ja que as relacdes de género sdo engendradas nas e pelas relages de poder. Pois,

Foucault desorganiza as concepg¢bes convencionais — que usualmente
remetem a centralidade e a posse do poder — e propBe que observemos 0
poder sendo exercido em muitas e variadas dire¢des, como se fosse uma rede
que, “capilarmente”, se constitui por toda a sociedade. Para ele, o poder
deveria ser concebido mais como “uma estratégia”; ele ndo seria, portanto,
um privilégio que alguém possui (e transmite) ou do qual alguém se
“apropria”. (LOURO, 2001, p. 38).

Para este autor, o poder produz e fabrica os sujeitos, instituindo modos de ser e estar
no mundo através de praticas cotidianas, técnicas minuciosas, estratégias, “as quais sao, por
sua vez, resistidas e contestadas, respondidas, absorvidas, aceitas ou transformadas”
(LOURO, 2001, p. 39).

De acordo com esta concepg¢do, homens e mulheres, criancas e adultos, estdo sujeitos
as conformac6es/formacdes de género, evidenciando tanto formas de resisténcia femininas
quanto dificuldades masculinas para corresponder aos padrbes de virilidade impostos pela
sociedade.

Nesse sentido, superar a l6gica binaria — homem/masculino versus mulher/feminino —
constitui-se enquanto premissa fundamental nos estudos feministas de género, pois “oposicdes
de categorias reprimem as ambiguidades internas de cada uma delas” (SCOTT, 1994, p. 20).
As possibilidades contidas nesse modo de pensar a multiplicidade e a pluralidade constitutivas

dos seres humanos permitem que se construa um novo olhar aberto as diferencas (RAGO,

1998, p. 98).



4.2 Problematizando o Conceito: género como categoria analitica

A utilizacdo do termo género, significando a construcdo social e cultural da
masculinidade e da feminilidade, como nos referimos anteriormente, é bastante recente.
Foram as feministas americanas que introduziram, a partir da década de 1980, as discussdes
em torno do conceito com a finalidade de enfatizar a dimenséo social das distin¢cdes baseadas
nos sexos, rejeitando o determinismo bioldgico que os termos sexo ou diferenca sexual
sugerem (SCOTT, 1995).

Assim, “género significa o saber a respeito das diferencas sexuais” (SCOTT, 1994,
p. 12). Neste caso, especificamente, saber — concebido conforme a perspectiva foucaultiana —
compreende o0s processos de significacdo engendrados pelas sociedades, ao longo do tempo,
quanto as relacdes entre homens e mulheres. Este saber ndo é considerado como absoluto ou
verdadeiro, universal, inquestionavel, pois a forma como é produzido e utilizado implica em
processos politicos® que instituem relacdes de poder. Portanto, saber n&o se restringe apenas
a idéias, mas a instituicbes e estruturas, organizacdes e praticas sociais e individuais. Desta
forma, reitero: “género é o saber que estabelece significados para as diferencas corporais”
(SCOTT, 1994, p. 12).

No texto, Descobrindo historicamente o género, Rago (1998) demonstra como 0s
estudos feministas evoluiram no sentido da superacdo de estudos sobre mulheres para estudos
de género.

Inicialmente, com o objetivo de dar visibilidade a cultura feminina, reivindicando seu

lugar na Histdria, intelectuais feministas privilegiaram em seus trabalhos tematicas referentes

% «A politica é, antes, o processo pelo qual jogos de poder e saber constituem a identidade e a experiéncia.

Identidades e experiéncias sdo, nessa visdo, fendmenos variaveis, organizados discursivamente em contextos
ou configuraces particulares” (SCOTT, 1994, p. 18).



a condicdo da mulher como histérias da vida privada, maternidade, aborto, amor, prostituicdo,
infancia, familia, bruxas, loucas, domésticas, professoras, fazendeiras, empresarias,
enfermeiras... “O mundo académico ganhava, assim, novos contornos e novas cores” (RAGO,
1998, p. 91).

No entanto, estes trabalhos limitavam-se a abordagens meramente descritivas do
género, tomado enquanto sindbnimo de aspectos relativos as mulheres. Nestes estudos, a
histéria das mulheres geralmente era relatada como se tivesse acontecido em oposicao a
histéria dos homens, como se desenvolvessem paralelamente em esferas distintas,
restringindo ao universo feminino questdes vinculadas a privacidade. Nesse sentido, “a
histéria das mulheres escrita dessa perspectiva, e a politica que ela engendra, termina por
endossar as idéias de uma diferenca sexual inalterdvel, que sdo usadas para justificar a
discriminagdo” (SCOTT, 1994, p. 12).

Ao perceberem que os estudos sobre mulheres ndo tinham impacto politico, algumas
intelectuais feministas vislumbraram a necessidade de buscar posturas tedricas que dessem
respaldo as suas reivindicagdes sociais e politicas.

Desta forma, a teoria feminista procurava aliar um posicionamento analitico e, ao
mesmo tempo, politico; pois, além de identificar visava modificar, por meio da analise, as
desigualdades estabelecidas entre homens e mulheres. Contudo, a preocupacdo com a
igualdade de oportunidades, condicBes politicas, econdmicas, sociais ndo se restringia as
mulheres, ou seja, estendia-se também a outros grupos sociais subordinados quanto a
raca/etnia, classe, idade, entre outros. Assim, a perspectiva feminista pretendia desconstruir
polarizacdes, hierarquias e criticar visdes hegemonicas com a finalidade de transformacéo
social nas relacdes humanas.

Além disso, verificou-se que a forma como o estudo de mulheres estava sendo
empreendido enquanto acréscimo de informagbes somente intensificava a guetificacdo, na

medida em que estes estudos eram colocados a margem dos temas considerados como



relevantes no cenario cientifico, geralmente, vinculados ao dominio masculino como a
politica, a economia, a justica...

Nesse sentido, a historiadora norte-americana Scott (1995), em seu trabalho Género: uma
categoria Util de andlise histérica, analisa as diferentes abordagens — descritivas, interpretativas e
explicativas — do conceito género em estudos feministas, apresentando suas limitacOes, para,
entdo, desenvolvé-lo como categoria analitica e ndo apenas como categoria social.

Para esta autora, somente as descri¢cOes de experiéncias femininas ndo séo suficientes
para a compreensao de como as relacdes de género sdo construidas, como funcionam e como
se transformam ao longo do tempo. N&o é possivel o entendimento de qualquer um dos sexos
por meio de uma reflex&o isolada, unidirecional e dissociada. O estudo de um implica o
estudo do outro. Desta forma, considera que a abordagem descritiva ndo contribui para
analisar nem questionar os paradigmas vigentes com relacdo a situacdo de subordinacdo
imposta as mulheres.

Com intuito de abrandar as deficiéncias (faltas) das pesquisas meramente descritivas,
estudiosos/as feministas se empenharam em desenvolver uma teorizacdo do género,
apropriando-se de algumas perspectivas epistemolégicas, das quais destacam-se: as teorias do
patriarcado, 0 marxismo e a psicanalise.

As teorias do patriarcado justificam a hegemonia masculina fundamentando-se nas
distingBes fisicas dos sexos, enfatizando a funcdo reprodutiva da mulher e sua condicdo de
objeto sexual dos homens. Desta forma, fixam e naturalizam a desigualdade estabelecida entre
homens e mulheres.

Por outro lado, as feministas marxistas ttm como método os pressupostos do
materialismo dialético e assim priorizam em suas analises a historicidade do conceito género.
Nesta abordagem, as relacfes entre 0s sexos sdo associadas as relagdes de producdo, sendo o

fator econdmico determinante.



As teorias psicanaliticas, em seus diversos matizes, centram-se no processo de
constituicdo da identidade do sujeito (dimensdo simbolica), restringindo-se a sua condicao
individual e familiar. Além disso, universalizam, polarizam e ndao problematizam as relagdes
hierarquicas entre masculino e feminino.

Conforme Scott (1995) as limitacGes destas abordagens revelam-se na medida em que
fundamentam suas interpretacfes em causas Unicas, gerais e universais para compreender a
desigualdade entre os géneros.

Ao apontar os limites de sistemas explicativos deterministas que ndo abrangem a
complexidade das relagfes entre homens e mulheres, Scott (1995) desenvolve o conceito de
género como categoria analitica a partir da critica e desconstrucdo destas concepcdes,

subsidiada pelo paradigma pés-estruturalista,® “

que oferece um método de analise dos
processos pelos quais os significados sdo constituidos e pelos quais nés constituimos os
significados” (SCOTT, 1994, p. 23).

As correntes do pensamento pds-estruturalista centram-se, fundamentalmente, na critica

a razdo, a verdade absoluta, ao sujeito universal e a logica da identidade concebida como

esséncia do individuo, advindos de pressuposic¢des iluministas, pertencentes ao século XIX.

O deslocamento do sujeito, a dissolugdo, a historicizacao das identidades, a
desnaturalizacdo de inimeras dimensdes da vida social, cultural e sexual, um
novo olhar se construia. Foucault preparara o terreno radicalmente, ao
questionar a naturalizagdo do sujeito e as objetivacBes operadas pelas
préticas discursivas dominantes (RAGO, 1998, p. 92).

O processo desconstrutivo permite romper com a naturalizacdo das rela¢6es, buscando
as significacdes, as condi¢bes em que se estabeleceram e de que maneira foram constituidas,

marcadas pela historicidade.

%8 «justamente por tratar de questdes epistemolégicas, relativizar o estatuto de todo saber, vincular o saber ao
poder e teorizar sobre eles operacionalizando a diferenca, creio que o pés-estruturalismo (ou pelo menos
certas abordagens geralmente associadas a Michel Foucault e Jacques Derrida) pode oferecer ao feminismo
uma perspectiva analitica poderosa” (SCOTT, 1994, p. 16).



Se utilizamos a definicdo de desconstrucdo de Jacques Derrida, essa critica
significa analisar, levando em conta o contexto, a forma pela qual opera
qualquer oposicdo binaria, revertendo e deslocando sua construgdo
hierarquica, em vez de aceitd-la como real ou auto-evidente ou como
fazendo parte da natureza das coisas. (SCOTT, 1995, p. 84).

Desta forma, Scott (1995) apropria-se de conceitos da perspectiva pds-estruturalista
para fundamentar a dimensé&o relacional do género na constituicdo social da feminilidade e da
masculinidade. Nesse momento, desloca o foco de atencdo do sujeito mulher para o género
como categoria analitica.

Para tal empreendimento, a autora considera que deve-se dar énfase aos processos de
significacOes, ou seja, a0 modo como 0 género € comunicado, interpretado e representado nas
relacdes sociais em vez de buscar causalidades Unicas, gerais e universais.

Além disso, € preciso substituir a nocdo de poder central, dominante e soberano, pela
concepcao de poder elaborada por Michel Foucault, segundo a qual, o poder atua em rede nas
multiplas direcBes instituidas em um campo de forcas, por meio de praticas cotidianas,
atitudes tacitas, estratégias e técnicas minuciosas (FOUCAULT, 1979).

Para a definicdo do conceito, Scott (1995, p. 86) apresenta duas proposicdes

principais, que se articulam, e os elementos que as constituem. S&o elas:

(1) o género é um elemento constitutivo de relagBes sociais baseadas nas
diferencas percebidas entre 0s sexos;

(2) o género é uma forma primaéria de dar significado as relagGes de poder.

S&o quatro os elementos, interrelacionados, que compdem a organizagdo social da
relacdo entre 0s sexos, especialmente, vinculados a proposi¢éo (1): os simbolos culturalmente
disponiveis que sugerem representacdes simbdlicas; as concepgdes normativas — religiosas,
cientificas, educacionais, politicas... — que, por sua vez, fundamentam as interpretacées dos
significados dos simbolos; a politica, as instituicdes, organizacbes e praticas sociais e

individuais; e, finalmente, a construcdo da identidade subjetiva. Portanto, o conceito de



género é dindmico, processual e flexivel, pois se constitui nas relacfes sociais historicamente
determinadas.

A concepcédo expressa na segunda proposicdo indica como este campo gendrado tem
se constituido enquanto lugar privilegiado de exercicio do poder, legitimando hierarquias e
desigualdades (materiais e simbdlicas) nas relacdes entre 0s sexos.

Ao estabelecerem articulacdes entre género e as conceitualizacBes pos-estruturalitas,
as feministas estenderam seus questionamentos a posturas que colocam o sujeito masculino,
unitério, racional como representante de toda a humanidade, excluindo todos/as aqueles/as
que ndo correspondem ao modelo, ideal, ou seja, referéncia da ldgica androcéntrica
hegemonica.

Na area dos estudos feministas, a convergéncia das problematizacdes é
evidente, muito embora a preocupacdo neste caso, seja a de questionar a
dominagdo masculina constitutiva das praticas discursivas e ndo-discursivas,
das formas de interpretacdo do mundo dadas como Unicas e verdadeiras
(RAGO, 1998, p. 95).

Estas consideracBes permitem compreender que 0 universo feminino é
significativamente diferente do universo masculino. Entretanto, estas divergéncias ndo sdo
determinadas por caracteristicas bioldgicas, “como propds o século XIX, mas, sobretudo por
experiéncias histéricas marcadas por valores, sistemas de pensamento, crengas e
simbolizag6es diferenciadas também sexualmente” (RAGO, 1998, p. 96).

Nesta perspectiva, 0s processos de subjetivagdo sdo compreendidos como modos de
existéncia construidos historicamente, enredados nos e pelos dispositivos de poder, 0s quais,

por sua vez, articulam as multiplas dimensdes constitutivas do ser nas relagdes sociais.



4.3 A Construcdo Social da Feminilidade e da Masculinidade: identidades
de género

A categoria de género, de acordo com o referencial tedrico poés-estruturalista, é
compreendida enquanto producdo social que institui diferencas no campo social, politico,
econbmico e subjetivo entre os sujeitos, constituindo suas identidades. Assim como outras
categorias sociais também as constituem, como por exemplo, sexo, etnia, classe, idade,
nacionalidade, etc. Identificar-se como masculino ou feminino, social e historicamente,
implica construir identidades de género.

Para entender o conceito de identidade recorri a perspectiva dos estudos culturais,
principalmente referendados por Hall (2003)* Este modo de considerar a questdo da
identidade contrapde-se “a qualquer concepcado essencialista ou fixa de identidade — algo que,
desde o lluminismo, se supde definir o proprio nucleo ou esséncia do nosso ser e fundamenta
nossa existéncia como sujeitos humanos” (HALL, 2003, p. 10).

Primeiramente, o autor em seu livro, A ldentidade Cultural na Pds-Modernidade,
analisa as transformacdes pelas quais 0s conceitos de sujeito e identidade passaram no
pensamento moderno desde o Iluminismo até a denominada Modernidade Tardia.*®

O nascimento da concepc¢do moderna de sujeito individual na cultura ocidental — entre
0 Humanismo Renascentista do século XVI e o lluminismo do século XVIII — rompeu com
um passado que subordinava o individuo a uma ordem religiosa, secular, pautada em tradicdes

e estruturas rigidas, hierarquicas, bem delimitadas.

% Como se trata de um tema bastante complexo, pouco desenvolvido na teoria social contemporanea, o que
possibilitamos é apenas uma das interpretacbes engendradas sobre o processo de constituicdo das
subjetividades dos individuos, especialmente quanto a construcdo social da masculinidade e da feminilidade,
visando colaborar na producéo de conhecimentos sobre a relacéo infancia e género.

® Para um exame mais aprofundado ver Capitulo 2. Nascimento e Morte do Sujeito Moderno (HALL, 2003).



Muitos acontecimentos contribuiram para consolidar essa nova concepcdo de
individuo. Dentre eles, pode-se destacar a Reforma e o Protestantismo, o Humanismo
Renascentista, as revolucBes cientificas e o pensamento iluminista. Nesse momento,
prevalecia a imagem de um homem racional e consciente, cuja identidade (Unica, fixa e
estavel), localizada em um nucleo interior, era adquirida ao nascimento, permanecendo a
mesma durante toda a existéncia do individuo.

Os avancos no mundo moderno, no entanto, instituiram algumas modificacdes nessa
forma de conceber o conceito de identidade, ainda compreendida como dotada de uma
esséncia interior, mas, agora, formada no bojo da interacdo entre o eu e a sociedade,
contribuindo para um ponto de vista mais socioldgico. “Essa ‘internalizacdo’ do exterior no
sujeito, e essa ‘externalizacdo’ do interior, através da acdo do mundo social, constituem a
descricdo socioldgica do sujeito moderno” (HALL, 2003, p. 31).

Contudo, rupturas nos discursos do conhecimento moderno ocorridas a partir da
segunda metade do século XX, intensificaram a critica em relacdo a essas conceituacdes de
sujeito e identidade, apontando para perspectivas que ressaltam o descentramento do sujeito
cartesiano.

Em sua reflexdo, Hall (2003) cita cinco postulados tedricos que influenciaram esta
descentracdo: contestacdes do pensamento marxista; a nogédo de inconsciente de Freud, para a
qual nossas identidades sdo constituidas através de processos psiquicos e simbdlicos do
inconsciente, desmistificando o conceito de sujeito racional e cognoscente; a influéncia dos
filésofos da linguagem como Ferdinand de Saussure e Jacques Derrida, que argumentam que
ndo somos autores dos significados que expressamos na lingua, ela preexiste a nds enquanto
sistema social; o trabalho de Michel Foucault que destaca o poder — disciplinar — no governo
dos corpos e dos individuos e, finalmente, a perspectiva feminista, tanto como perspectiva
tedrica quanto movimento social, que questiona dicotomias presentes no pensamento moderno,

politiza as subjetividades e o processo de formacao das identidades sexuais e de género.



Diante destas rupturas, vislumbrou-se um novo olhar sobre o sujeito pds-moderno, no
qual ndo se resguarda uma identidade Unica e permanente. Ao contrario, abre-se a
possibilidade de assumir e experimentar multiplas referéncias identitarias, provisorias,
cambiantes, definidas social e historicamente — e ndo biologicamente —, que se transformam
num movimento dindmico e continuo: “se sentimos que temos uma identidade unificada
desde o nascimento até a morte é apenas porque construimos uma cémoda estoria sobre nds
mesmos ou uma confortadora “narrativa do eu’. A identidade plenamente unificada, completa,
segura e coerente € uma fantasia” (HALL, 2003, p. 13).

Sobre a compreensdo do processo de constituicdo da subjetividade infantil,
especialmente quanto as identidades de género, explicitarei minhas argumentagdes a partir
dos fatos, que se mostraram relevantes para os objetivos aos quais esta pesquisa se propoe,
ocorridos na brinquedoteca. A convivéncia com as criangas neste espaco ladico me permitiu
apreender as significacfes e os sentidos atribuidos por elas as categorias de género na
interagdo com seus pares e, especialmente, comigo — pesquisadora — por meio do brincar
espontaneo. O discurso das educadoras também se evidenciou como um dado complementar
de extrema importancia na fundamentagdo de minha andlise.

Diante disso, gostaria de fazer dois apontamentos antes da exposi¢cdo de minhas
consideracdes: primeiramente, que elas resultam de uma das leituras possiveis com relacdo
aos estudos feministas de género e, como partimos de um ponto de vista relacional e
contextual, referem-se as significacdes de género produzidas pelas criangas inseridas neste
contexto particular. Portanto, ndo tenho a intencdo de generalizar nem universalizar tais
afirmacOes. As referéncias constantes aos termos crianga e infancia apresentam-se como
necessarias apenas no nivel conceitual, como sistemas de representacdo convencional, pois
acredito que a unidade e a definicdo que estas conceituagfes sugerem excluem as diversas

possibilidades de ser crianga(s) — ser menino(s) ou menina(s) — e vivenciar a(s) infancia(s) em



tempos e lugares distintos, marcados por intersecc¢@es sociais, econémicas, culturais, politicas
e subjetivas.

Desta forma, observei que as brincadeiras de mamae e filhinha e casinha, as quais
reproduziam o cotidiano doméstico e familiar, foram constantes entre as meninas, bastante
repetitivas. Nestas, pude perceber manifestagdes de afeto, sentimentos, intimidade,
acolhimento e cuidado, assim como a introducdo de atitudes e valores inovadores
relacionados a independéncia, autonomia e protagonismo, que revelam os novos lugares
sociais atribuidos as mulheres em nossa sociedade na contemporaneidade. A incorporacao
destes novos elementos aos momentos ludicos evidenciam a historicidade e a apropriacdo
ativa da cultura pela crianga no brincar. O episddio — A motorista — cujo enredo consiste em
uma mae (solteira) que dirige o seu carro durante uma viagem com sua filha e sua neta para

visitar parentes e fazer compras, bem demonstra isto:

Bia e Débora estavam brincando de casinha, reproduzindo o cotidiano
doméstico: lavar, passar, cozinhar... Bia era mde de Débora que, por sua
vez, também tinha uma filhinha, neta de Bia. Depois de um tempo nesta
brincadeira, Bia disse:

— Eu té fazendo um carro porque daqui a pouco eu vou sair e
guero que vocé vai junto.

Ap6s a construgcdo do carro, um agrupamento constituido por quatro
cadeiras, duas a duas enfileiradas e uma direcdo no banco da frente, do/a
motorista. Débora perguntou:

— Eu posso sentar no banco da frente?

— Pode, mas o bebé tem que ir no detras. Respondeu.

Bia comecou a dirigir o carro.

— Para onde vocés vao? Perguntei a elas.

— Para Candido Mota. Bia respondeu.

— O que vocés vao fazer la?

— Visitar a tia dela — apontou para o bebé —, a irma da minha filha.
Sempre era Bia quem respondia as minhas perguntas e também quem
direcionava a brincadeira.

—lh, méae! Acabou a gasolina. Débora falou para Bia.

— Tem mais gasolina aqui no fundo.

— Ai, ainda bem.

—Ta chovendo, segura bem a nené. Sabia que Candido Mota é
longe? Bia disse referindo-se a mim. Apés um tempinho...

— Chegamo. Sai. Bia falou para Débora ao descer do carro.

Ela desceu, mas quando foi pegar o bebé foi repreendida.

— Nao, deixa o bebé aqui que n6s vamo da uma volta.

— Ta bom, eu vou ficar aqui comprando umas coisas. Débora disse
resignada.



— Comprei uma boneca pra minha filha, ah, minha neta. Comprei
uma mascara pra mim. Bia falava enquanto passeava com a neta.
— T6 indo te busca la na loja. Bia disse para Débora.
Quando voltou ao carro com um monte de objetos nas maos, Débora falou:
— Mae, 6 o0 que eu comprei pra ela. Disse, referindo-se a sua filha.
— Ai, agora vamo leva essas tranquera tudo la pra casa. Bia
respondeu irritada.
Débora comecou a tocar um pandeiro, um dos objetos que tinha comprado.
— Minha filha para a bebé ta dormindo. Bia pediu a Débora.
— Ela ja acordou. Continuou tocando o pandeiro.
— Vamo embora. Chegamo em casa né, filha!
Assim, voltaram a brincar de casinha.

Segundo Cipollone (2003) a predominancia desse tipo de brincadeira entre as meninas
revela a intensidade do papel social de cuidado que foi incumbido as mulheres em relacéo as
criangas em praticamente todas as culturas. Alem disso, a autora ressalta que “o ter entregue
as mulheres a funcdo de cuidar das criangas nos primeiros anos de vida criou condicGes
diferentes para as meninas, que sentem proximidade e semelhanca em relacdo a mae, e para 0s
meninos, que desenvolvem uma maior individuacao e separacdo” (CIPOLLONE, 2003, p. 28).

Para esta autora, os centros de educacdo infantil deveriam viabilizar projetos
educativos que rompessem com a logica dicotbmica cognitivo-afetiva, muito evidente no
processo educacional cotidiano, uma vez que ela carrega consigo uma hierarquia de valores
gue menospreza 0s aspectos emocionais, geralmente vinculados ao universo feminino — pois
foram construidos socialmente e historicamente —, priorizando os aspectos racionais. Isto,

muitas vezes, coloca as meninas numa situacgao desigual e inferior em relagdo aos meninos.

[...] o fato, por exemplo, de que as meninas brinqguem mais com as bonecas,
como sempre aconteceu, pode ser lido sob uma nova ética: ndo mais como
preparacdo natural para um papel, nem como sinal de capacidades inferiores
das meninas, mas como expressdo de desejos, motivacfes, modalidades
relacionais e cognitivas que devem ser subtraidas do informal e levadas para
0 projeto educativo, como fonte para a educacao sentimental e cognitiva de
todas as criancas. (CIPOLLONE, 2003, p. 30).

Em contrapartida, a prevaléncia de brincadeiras consideradas proprias ao
comportamento masculino, associadas a brinquedos caracterizados como especificos a este —

carrinhos, bolas, espadas, avides, miniaturas de super herdis, animais e robés, etc — de acordo



com o imaginario educacional, além de jogos que incitam a disputa, a competicdo e a
agressividade entre os pequenos, intensificam a polarizacdo e distingcdo entre 0s géneros.
Contudo, durante o brincar percebi que as criangas criam estratégias sutis de resisténcia, as
quais devem ser valorizadas. Mesmo que timidamente, Tiago e Eduardo encenam atividades
ditas femininas, restritas ao ambiente doméstico, em suas brincadeiras. Ao serem abordados
por mim sentem-se envergonhados, constrangidos, demonstrando a dificuldade em contestar o

modelo de conduta da masculinidade hegemdnica imposto por nossa cultura.

Tiago e Eduardo brincavam com a cozinha quando fui até eles.

— Do qué vocés estdo brincando? Perguntei.
Eles permaneceram quietos, ficando durante um tempo em siléncio,
bastante constrangidos com a minha pergunta. Entretanto, apés alguns
minutos, Tiago expressou-se:

— Eu td com vergonha de falar.

— Nao precisa ter vergonha ndo. Pode falar.

— De casinha.

— Ah! Posso brincar também?

— Pode.

— O qué vocés estdo fazendo?

— Eu té lavando louca e ele ta lavando roupa! Respondeu Eduardo.

Segundo Butler (2003) a identidade de género governada por regras, normas e valores
em conformidade com a oposi¢do binaria construida socialmente entre o masculino e o
feminino, sustenta as hierarquias de género e afirma-se pela repeticdo. Nesse sentido, a autora
a denomina identidade inteligivel. Estas regras, por sua vez, “facultam e restringem a
afirmacdo inteligivel de um ‘eu’, [e] sdo parcialmente estruturadas em conformidade com
matrizes da hierarquia do género e da heterossexualidade compulséria [que] operam por
repeticdo” (BUTLER, 2003, p. 209).

Nas falas das criangas pequenas, pude identificar a incidéncia de discursos
estereotipados que reificam a discriminacdo e a assimetria entre 0s géneros durante as
brincadeiras infantis. Porém, a interacdo com os pares nos momentos ladicos possibilitou a
problematizacdo, o0 questionamento e a discussdo sobre estas pressuposi¢cdes preestabelecidas,

demonstrando que elas ndo sdo meramente receptores passivos dos significados socialmente

produzidos quanto a construcdo do masculino e feminino.



MULHER NAO SABE DIRIGIR

Rafael e Camila estavam brincando com um 6nibus.
— Ele é o meu marido. Disse Camila.

— Nés vamos viajar para outra cidade. Camila entra dentro do dnibus

pra vocé ir dirigindo. Disse Rafael

Beto, inconformado, ouvindo os dois conversarem, argumentou:
— Mas quem dirige € o homem.
— Por qué? Perguntei
— Porque mulher nédo sabe dirigir.

— Sabe sim. Contestou Rafael.
— Por que vocé néo vai dirigindo? Beto perguntou a Rafael.
—Porque o 6nibus é dela.

A COSTUREIRA
Bruna pega uma maquina de costurar e diz que vai fazer um vestido para
mim. Entro na brincadeira dizendo que telefonaria mais tarde para saber se
o vestido ja estava pronto e quanto seria o trabalho. Conforme o combinado,
peguei um telefone e liguei para ela.

— AIlb. Quem esta falando?

— E a costureira. Afirmou Bruna.

— Costureira, aqui é a Renata. Eu gostaria de saber se 0 meu
vestido ja esta pronto?

— Ja.

— E quanto é?
Algumas criancas gritaram dez reais. E Bruna repetiu:

— Dez reais.

— Tabom, jdvou buscar, viu? Tchau.
Ela desligou o telefone sem se despedir.
Fui até ela, entreguei o dinheiro e disse que voltaria mais tarde para ela
fazer um outro vestido, s6 que agora para minha filha. Como varias
criangas assistiam a brincadeira quiseram também participar, inclusive
varios meninos foram costureiros. Demonstrando muita aten¢do com o
manejo da maquina e com o0 ato de costurar, apesar de ser uma
profissdo muito vinculada ao universo feminino.

A COMIDA
Ronaldo estava brincando com a cozinha quando Jéssica disse:

— Faz uma comida que eu té com fome.
Assim, Ronaldo preparou, como ele mesmo disse, a “carne” para a Jéssica
comer.

— Ta quente? Perguntou Jéssica.

— N&o. Ronaldo.

— Ah, entdo esquenta. Reclamou Jéssica.

— Ah, vai passear e depois volta. Disse Ronaldo.
Ronaldo pediu para Jéssica sair um pouco porque ela ndo estava
esperando ele terminar o preparo da comida. Entdo, ela andou um pouco
pela brinquedoteca e depois voltou.

— Té pronta a comida! Disse com imponéncia.

— Ta.
Assim, comeram a comida preparada por ele.



Esta nocdo convencional que correlaciona diferenca sexual biolégica a género,
sustentando 0 modelo hegemdnico de oposi¢do binéria entre os sexos, também foi contestada
por meio de expressdes infantis no brincar que “ndo se conformam as normas de género da
inteligibilidade cultural pelas quais as pessoas sao definidas” (BUTLER, 2003, p. 38).

Para Butler (2003, p. 38) “géneros ‘inteligiveis’ sdo aqueles que, em certo sentido,
instituem e mantém relacdes de coeréncia e continuidade entre sexo, género, pratica sexual e
desejo”.

A existéncia dessas experiéncias ludicas infantis, que revelam as dissonancias entre o
masculino e o feminino quanto a polarizacdo entre os sexos, faz atentar para a arbitrariedade
desta associacdo. E “criam oportunidades criticas de expor os limites e 0s objetivos
reguladores desse campo de inteligibilidade e, consequientemente, de disseminar, nos proprios
termos dessa matriz de inteligibilidade, matrizes rivais e subversivas de desordem do género”
(BUTLER, 2003, p. 39).

Nesse sentido, o brincar pdde se configurar como meio, por exceléncia, de expressdo
da multiplicidade subversiva dos géneros e a brinquedoteca, por sua vez, como um espaco de
emersdo desta. Ao viabilizar as condi¢cBes necessarias, as criancas se permitiam transitar entre
os dois poélos para além das dicotomizacdes, revelando a instabilidade da construcdo dessa

estruturacdo binaria.

Eu sou A MAE, VOCE E O PAIl
Ao entrar na brinquedoteca Bruno me perguntou:

— Tia, vamos brincar de Barbie?

Respondi que sim. Fomos até um canto da sala onde tinham duas bonecas:
uma Barbie e uma pequena. Estela também nos acompanhou.

— Qual vocé vai querer ser? Bruno me perguntou, mostrando as duas
bonecas.

Escolhi uma delas e ele me deu a pequena também.

— Toma essa. E sua filha. Vocé esta gravida. Ele falou enquanto
colocava a boneca pequena dentro do vestido da Barbie. Entretanto, em
seguida Bruno mudou de idéia e, pegando a boneca pequena, disse:

— Nao, eu estou gréavida. E os bebés véo nascer!

— Aonde? Pergunto.

— Na barriga.

— E no hospital, seu besta. Retrucou Rafael que observava nossa
brincadeira.



Em seguida, Rafael comecgou a participar da nossa brincadeira. Bruno
decidia quais papéis iam representar.

— Eu sou amae e vocé é o pai.
Rafael demonstrou aceitacdo em relacdo aos papéis definidos pelo colega.
Depois de um tempo eles resolvem representar outros personagens. Bruno
se tornou, entdo, avé de Rafael. Enquanto, Rafael brincava com alguns
objetos Bruno o chamou para comer.

— Vem comer neto.

— Tabom, javou.
Percebemos a presenca intensa do universo feminino no imaginario de
Bruno. No entanto, algumas criancas também o acompanham em suas
brincadeiras de faz-de-conta.

Os TRES IRMAOS
Lara estava brincando de carrinho com Flavio.

— Vamo da uma derrapada! Disse Flavio para ela.

— Vamo!

— Vamo correr!

— Vamo!

— Eu vou tirar o meu hominho para ir mais forte! Tirou o boneco do
carrinho e o langcou em direcdo ao Rafael.
Rafael juntou-se a brincadeira dizendo:

— Tem outra gente. Referindo-se a ele proprio.

— Eu sou irméo do Flavio. Disse Lara.

— Vamo correr irméo. Flavio fala para Lara.

— No6s somo trés irmao. Completou Rafael.

— Lara gosta de brincar de homem. Disse Bia com ironia, ja que ela,
Camila e Carina estavam brincando de casinha.

— Que é que tem! Vocé ndo manda em mim. Quem manda em mim
€ aminha mée!
Continuou brincando divertidamente de carrinho por um longo periodo com
0S meninos.

— Vai logo que o sinal ta verde! Lara disse para Flavio.
O MARIDO
Guilherme ao vestir a roupa da boneca falou:

— Vou ser mulher.

— E eu vou ser seu marido. Disse Tiago.

— Ent&o, vamo brincar de casamento? Guilherme.

— Vamo.

Entédo, caminharam, rindo muito da situa¢do, em linha reta com os bragos
dados como se estivessem entrando em uma igreja para se casarem.

Ao longo do tempo, gradativamente, nos limites da brinquedoteca outras criangas
também foram se permitindo ultrapassar as barreiras impostas pelas regras normatizadoras
dos géneros. A alegria e o contentamento de Beto ao colocar o vestido da boneca e adentrar
ao universo feminino — Eba, eu sou menina! — demonstram a versatilidade e a flexibilidade
das expressoes infantis. Apontando para a potencialidade do brincar como dispositivo capaz

de romper as convencdes sociais atribuidas para o0 masculino e o feminino.



O VESTIDO NOVO!
Neste dia, apareceu um outro vestido na brinquedoteca.

— Nossa, novo! Bruno disse referindo-se ao vestido. Imediatamente o
colocou, apesar de estar bem acima do seu tamanho, ficou segurando-o em
Seu corpo para nao cair.

— Nossa, parece mulher! Disse Beto. (Este vestido realmente era de
mulher, ao contrario, do outro que era de uma boneca)

— Eu também vou ser uma menina. Continuou Beto, agora vestindo a
roupa da boneca.

— Eba, eu sou menina! Beto ficou deslumbrado por alguns minutos
com o vestido.

— E eu também. Reiterou Bruno.

Logo Beto tirou o vestido e pegou uma fantasia de palhaco.

— Vou colocar aroupa do palhacgo. Beto.

— Mas vocé nédo queria ser menina! Bruno.

— Mas agora eu quero ser palhago!

Como o vestido estava muito grande em Bruno, Lara foi ajudar a ajusta-lo
no corpo dele.

— Ah, eu vou tirar esse vestido que eu ndo agiento mais.
Impaciente com o vestido que ficava caindo.
— Eu vou colocar o outro! Disse Bruno colocando o da boneca.

Essas possibilidades transitorias de configuragBes identitarias culturais do género,
permeadas de ambiglidades e incoeréncias, operam como lugares de dendncia e ruptura das
reificacbes do binario assimétrico masculino-feminino, propiciando a instauracdo de

processos de singularizacdo. Nesse sentido, pode-se afirmar que:

As producdes se desviam de seus propdsitos originais e mobilizam
inadvertidamente possibilidades de “sujeitos” que ndo apenas ultrapassam 0s
limites da inteligibilidade cultural como efetivamente as fronteiras do que é
de fato culturalmente inteligivel. (BUTLER, 2003, p. 39).

Segundo Butler, a descontinuidade na repeticdo estilizada de atos, condicionada pela
incorporacao da normatizacdo do género, é o que permite novas producdes e transformacdes das
referéncias identitarias para além das estruturas restritivas da hegemonia masculinista e da
heterossexualidade compulséria. E por meio dela que se inscreve a agdo, “usualmente
representada como a capacidade de mediacdo reflexiva, a qual se preserva intacta,
independentemente de sua inser¢do cultural” (BUTLER, 2003, p. 206). Portanto, a acao
possibilita a variagdo da repeticdo, tornando possivel a subversao da identidade, na qual, abre-se

espaco para a multiplicidade e a pluralidade em que os arranjos de género podem se configurar.



Desta forma, acredito que ofertar as condi¢Ges necessarias para a consolidacdo de um
ambiente democratico, que respeite e propicie as diversas expressdes de meninos e meninas,
significa favorecer as possibilidades subversivas do género. Um ambiente, no qual as

producdes infantis ndo sejam ridicularizadas:

A TIA RIU DE MIM!
Guilherme pbs o vestido da boneca e chamou Tiago novamente para
brincar:

— Tiago, vamo brincar de casamento?

— Ah, vocé s6 quer brincar de casamento. Disse mostrando
desinteresse em participar da brincadeira.
Continuou:

— E nd6s dois somo homem.

— Entdo, vocé néo vai arrumar namorada. Disse Guilherme
ressentido por Tiago ter se recusado a brincar com ele.
Ronaldo, ouvindo a conversa, falou para Guilherme:

— Eu quero brincar.

— Entéo, vamos Ronaldinho.
Guilherme deu a mao para Ronaldo e foram caminhando pela
brinquedoteca, rindo bastante. Entraram dentro da “piscina” de bolinhas.

— Agora, vamos dormir. Disse Guilherme.
Assim, os dois permaneceram, um ao lado do outro, quietos e em siléncio.

Depois, Ronaldo saiu da “piscina” de bolinhas e foi brincar com o caminh&o
e Guilherme veio me pedir para tomar agua.

Ao contrario de Bruno que tira o vestido para sair da brinquedoteca,
Guilherme foi até o bebedouro vestindo-o.
Quando retornou a brinquedoteca disse:

— Atiariu de mim!
Pensando que ele estivesse se referindo a mim respondi:

— N&o, eu ndo ri de vocé.

— Nao, a outratia, a Adriana.

— O que ela fez? Perguntei.

— Ela apontou para mim (demonstrou com o gesto) e riu. Contou-me
triste e constrangido.
Quando abri a porta para ele entrar, observei que algumas criangas que
estavam passando pela brinquedoteca também riram e o chamaram de
mulherzinha. Entretanto, isto ndo foi capaz de impedi-lo de permanecer
durante todo o tempo brincando vestido com a roupa da boneca.

Contrariamente a producdo de modos de subjetivacdo que visem a singularizacdo,
constantemente, atuam instituicdes, praticas, discursos que buscam a normatizacdo e a
padronizacao das identidades de género conforme uma matriz falocéntrica e heterossexual.

Por ndo corresponder a tais expectativas reificadoras do género, uma crian¢a — Bruno

— tornou-se objeto das especula¢des constantes das pessoas a sua volta. O fato de um menino



gostar de se vestir como menina e brincar com bonecas, transgredindo o modelo ideal de

menino associado a brinquedos masculinos, alcancou significativa importancia neste contexto

institucional.

CUIDADO COM O LOBO!
Chegando a brinquedoteca Bruno me perguntou se podiamos brincar
juntos:

— Do qué vamos brincar? Perguntei a ele.

— De casinha.

— O que eu vou ser? Referindo-me ao meu papel na brincadeira.
Enquanto isso Rafael se aproximou, buscando participar da brincadeira.

— Vocé vai ser minha empregada. Nao, vocé vai ser minha filha.
Bruno era a minha mée.

— E o Rafael? Perguntei.

— Eu vou ser a avo do Rafael.
Rafael concordou com seu papel. Assim, comegamos a brincar...

— Oh vo, eu td com fome! Disse Rafael brincando com alguns
brinquedos.

— Entdo, eu vou fazer compras. Bruno pegou um dos carrinhos de
supermercado e voltou com um monte de objetos:

— Comprei algumas frutas para fazer a sobremesa!
Flavio brincando de ser vendedor perguntou ao Bruno se ele ndo estava
interessado em comprar algumas coisas para a sua casa. Ele respondeu
gue sim, comprando todas as mercadorias de Flavio.

— Que tal a gente ir passear no shopping, filha? Bruno falou pra
mim.

— Ah, mé&e eu vou gostar!
Chegando ao shopping ele me mostrou alguns brinquedos, pedindo para eu
escolher um deles. Entéo, escolhi um 6nibus com pinturas de criangas nas
janelas.

— Esse ndo, esse é muito caro. Que tal uma barbie com um vestido

bem bonito?

— Tudo bem, mae. Pode ser.

— Eu sei que vocé gosta de barbies!
Bruno buscou uma boneca Barbie para mim. Fiquei brincando com a
boneca enquanto ele fazia comidinha. Rafael se dispersou e foi brincar com
Flavio de vendedores. Continuei participando da brincadeira com Bruno que
ficou sozinho.

— Filha, que tal a gente ir passear na casa da vovozinha?

— Eu vou gostar muito de ver a vovao!

— Ent&o, vamos.
Ele pegou na minha mao e comecou a narrar a estéria do Chapeuzinho
Vermelho durante o caminho para a casa da vovozinha (que era num
cantinho do outro lado da brinquedoteca).
Na semana anterior ele leu a estoria do Chapeuzinho Vermelho para mim
na Casa do Brinquedo, uma de suas preferidas, ele contava todos os
episddios da estéria detalhadamente, que ele sabe de cor, em cada imagem
gue se passava ao folhear o livro.

— Cuidado com o lobo! Ele est4 escondido na floresta!
Chegando na casa, ele disse:

— Nossa, n6s nao trouxemos nada para a vovozinha.

— NOs temos que salvar a vovozinha do lobo!
Depois disso, voltamos para casa. Ele continuou fazendo comidinha e eu
brincando com as bonecas.



Verifiquei o incomodo que a referéncia a simbolos culturais e suas representacgoes,
associados as identidades de género, que ndo correspondem ao ideal dicotdmico
menino/masculino — menina/feminino nas brincadeiras infantis ocasionam entre os envolvidos
na instituicdo: criancas, educadores, demais profissionais e familiares como, por exemplo, no
episodio A Barbie:

Na brinquedoteca, eu estava conversando com algumas crian¢as quando
Bruno me interrompeu para pedir que eu retirasse uma fita vermelha que
estava no cabelo de uma boneca Barbie, com a qual estava brincando.
Imediatamente Lucas falou:

— O Bruno é menininha. S6 gosta de brincar com coisa de mulher.
Bruno, nervoso, retrucou:

— Que é que tem!
Concordando com a argumentacdo de Bruno, pedi para brincar também e,
assim, comecei a tirar a fita do cabelo da boneca. Fui até o local onde ele
estava brincando (sozinho), um pequeno cantinho no qual ele montou uma
casinha com cozinha (fogdo), sala (jogo de sofa) e a boneca. Em seguida,
disse-me que iria cozinhar e assim ficamos brincando ali por um tempo.
Percebi nesta situacdo que 0s meninos até permitiam (toleravam) que o
Bruno brincasse de boneca — sozinho —, mas n&o brincavam junto com ele.
E sempre o criticavam por suas atitudes de mulherzinha.

Ao se aproximar um menino, Bruno, com uma boneca pedindo-me para ajuda-lo,
imediatamente outro menino, Lucas, identifica-o como menininha perante as outras criancas
que brincavam, dizendo: O Bruno é menininha. Sé gosta de brincar com coisa de mulher.

Percebi nesta afirmagdo uma associacdo direta entre uma referéncia identitaria com
relacdo a categoria de género e os objetos (brinquedos) que a crianga utilizava para brincar, ou
seja, prevalecendo uma concepcao de que existem brinquedos especificos para meninas e para
meninos.

Woodward (2000) fala da associacdo entre identidade e diferencga, explicitando que
para a producdo de uma identidade € necessario que exista outra divergente que forneca as
condicdes de sua existéncia. E esta diferenciacdo, por sua vez, é estabelecida por uma
marcacdo simbdlica (no nosso exemplo, a boneca), a qual define mediante sistemas

classificatorios quem é excluido e quem € incluido nas relag@es sociais.



Ainda segundo esta autora, algumas diferencas sdo vistas e representadas como mais
importantes do que outras — numa relacdo nitida de poder —, estas sdo configuradas por uma
hierarquia de valores elaborada e praticada por nossa sociedade. Neste caso, um menino que
brinca com bonecas é visto como diferente dos outros numa posicdo inferior, j& que ele ndo
corresponde aos padrdes da masculinidade hegemonica impostos por nossa sociedade.

Ao afirmar uma identidade divergente ao outro, estando num lugar de poder, instituido
pela fala, ele exclui o outro, colocando-o numa posicdo de submissdo e silenciamento,
acarretando consequéncias tanto para a construgdo de sua imagem quanto para as outras
criangas que também brincavam.

Como a identidade ¢ marcada por simbolos e na nossa cultura a boneca Barbie
representa diretamente o universo feminino, impregnada de valores estéticos (da cultura
norte-americana), isto faz com que Lucas denomine Bruno como menininha, atribuindo uma
identidade de género feminina ao colega. Assim, a boneca funciona como um significante
importante para demarcar a diferenca entre os dois meninos, um brinca com este objeto ludico
e 0 outro n&o brinca.

Ao instituir ao outro uma identidade divergente que ndo corresponde aos padrdes e
normas de nossa sociedade com relacdo aos papéis atribuidos a meninos e meninas, coloca-o
numa condic¢do desigual, subordinada, caracterizada como desvio, pois rompe com as normas
impostas por nossa cultura. Este processo exclui o outro que ndo corresponde aos ideais
identitarios consagrados pela sociedade.

Bruno, por sua vez, aceita esta afirmacao, ja que gosta de brincar com bonecas. Nesse
sentido, “a identidade resulta da percepgdo que temos de nds mesmos, advinda da percepcao
que temos de como os outros nos véem” (CAVALLEIRO, 2000, p. 19).

Desta forma, Bruno incorpora os discursos — as avessas — que o identificam como
homossexual, como gay, por gostar de se vestir como menina e brincar com brinquedos

associados ao universo feminino. Vivenciando, portanto, aos cinco anos de idade as



consequéncias que esta definicdo sugere em nossa sociedade marcada por uma intensa
homofobia. Segundo Butler (2003, p. 190) “a homossexualidade é quase sempre concebida,
nos termos da economia significante homofdbica, tanto como incivilizada quanto como

antinatural”.

— O Bruno tinha hora que ele assumia. Ele falava eu sou gay. Ele
falava. Quantas vezes Ah, isso é coisa de mulherzinha! Ah, mas .eu
sou gay. Rita (educadora)

— E vocés?

—Eu perguntei uma vez o que é gay pra vocé? Rita (educadora)

— Ah, eu sou mulher. Eu quero ser mulher. Ele falava. L4 na Casa do
Brinquedo ele falava que ele queria a Barbie porque ele queria, é
brinquedo de menina. Ele gosta de brinquedo de menina. Continuou.

— Eu gosto é de ser menina! (frase do Bruno)

Percebi que apesar de brincar com o que ele gostava, Bruno era uma crianga bastante
sozinha, inserindo-se nas brincadeiras de grupo sempre numa posi¢do subalterna aos outros,
sendo acolhido mais entre as meninas do que entre 0S meninos.

Ao afirmar seu gosto pelas bonecas e pelas brincadeiras das meninas enfrentava
sempre os xingamentos e ofensas dos coleguinhas (boiola, viado, mulherzinha...), o olhar
vigilante dos professores e a violéncia fisica e psicoldgica sofrida no ambiente doméstico.
Poucas foram as manifestacbes de apoio e acolhimento entre o grupo de pares,

principalmente, em relagdo aos meninos, como bem demonstram os trechos a seguir:

No refeitdrio, Bruno dirigindo-se para um grupinho de meninos disse:

— Eu sou chique!

— Tia, o Bruno falou que ele é chique porque usa maquiagem.
Guilherme

— Péara com isso Bruno océ é homem! Disse Tiago.

— O Bruno é viado. Respondeu Rafael.

Risadinhas entre o grupo.

Bruno estava brincando com um guarda-chuva, mas quando foi ao
bebedouro para tomar agua o deixou em um canto da brinquedoteca. Nisso,
Flavio pegou-o para brincar. Quando Bruno retornou disse:

— Me dé& o guarda-chuva. Vocé nao é mulher!

— Nem vocé! Respondeu Flavio.

— Ah, deixa! Retruca Bruno.

— Deixa ele. Ele gosta de ser mulher. E o costume do moleque. E o
costume dele. Disse Rafael ouvindo a conversa.



E ele [Bruno] em sala, assim, a gente igual professora tem que estar
sempre de olho nele porque ele sempre queria ta beijando os meninos. E,
as vezes, ele escondia embaixo das mesinhas dai pedia pros meninos
beijar. Tudo isso ja aconteceu em sala. Adriana (educadora)

A mée falou que o pai ja havia conversado e ela também. Que o pai

ficava bravo e queria até bater nele por causa disso. Adriana (educadora)

Isto fez com que Bruno precisasse lancar mdo de mecanismos, estratégias de defesa

pessoal, para ludibriar os adultos como pode ser notado neste didlogo ocorrido na Casa do

Brinquedo:

Neste dia, fomos brincar na Casa do Brinquedo. As criangas gostam muito
porque esta possui um amplo espaco com grande diversidade de
brinquedos novos e bastante sofisticados. Percebi que Bruno ficou a tarde
toda sozinho, no cantinho dos livros infantis, 0 que ndo condiz com seu
comportamento alegre e espontaneo, sempre disposto a brincar. Cheguei
perto dele procurando conversar. Ele me pediu para eu lhe contar uma
historia. Pegou um outro livrinho e eu contei. Depois foi ele quem ficou me
contando estodrias, principalmente a da Chapeuzinho Vermelho, que ele
gosta muito. Depois de um tempo perguntei:

— Hoje vocé néo quer brincar com os brinquedos?

— Nao.

— Por qué?

— Porque eu gosto de estorinha.

— Eu sei que vocé gosta de estorinha, mas eu também sei que
vocé gosta muito de brincar, ndo gosta?

— Gosto.

— Ent&o, por qué vocé ndo quer brincar?

— Porque agora a minha mae sabe e ela me bate se eu brincar de
boneca.
Desta forma, permaneceu durante todo o tempo com os livros de estérias
infantis porque sabia que estava sendo observado — vigiado — pelas
professoras, e se ele brincasse com as bonecas elas contariam para a sua
mae.

Conforme demonstra Louro (2001), género, apesar de estar inter-relacionado, nao

corresponde a sexo e sexualidade. Ou seja, sexo se refere as caracteristicas bioldgicas que

demarcam as diferencas entre homens e mulheres, e sexualidade diz respeito ao modo como

0S sujeitos vivem e exercem seus desejos e prazeres corporais.



As identidades sexuais [dos sujeitos] se constituiriam, pois, através das
formas como vivem sua sexualidade, com parceiros/as do mesmo sexo, do
sexo oposto, de ambos 0s sexos ou sem parceiros/as. Por outro lado, os
sujeitos também se identificam, social e historicamente, como masculinos e
femininos e assim constroem suas identidades de género. Ora, é evidente que
essas identidades (sexuais e de género) estdo profundamente inter-
relacionadas; nossa linguagem e nossas praticas muito freglientemente as
confundem, tornando dificil pensa-las distintivamente. No entanto, elas ndo
sd0 a mesma coisa. Sujeitos masculinos ou femininos podem ser
heterossexuais, homossexuais, bissexuais (e, a0 mesmo tempo, eles também
podem ser negros, brancos, ou indios, ricos ou pobres, etc.). (LOURO, 2001,
p. 26-27).

Os conflitos surgem quando a identidade de género supostamente considerada correta,
verdadeira é questionada e contestada mediante 0 sexo. Isto desestabiliza de tal forma os
sujeitos que envolvem a crianca — outras criancas, educadores, profissionais afins, familiares —
que faz com que eles busquem justificativas no paradigma saude — doenca, enquadrando-o
numa suposta anormalidade.

Neste cenario de predominancia de perspectivas essencialistas, as quais consideram os
sujeitos como tendo uma identidade Unica, fixa e imutavel que se adquire ao nascimento do
individuo, Bruno se constitui um incémodo, um desvio, algo que precisa voltar ao normal
porgue revela a incerteza, a fluidez, a instabilidade e a incoeréncia da constituicdo de nossas
identidades no universo da subjetividade. Esta ameaca da estabilidade, da integridade
subjetiva pode ocasionar medos e ansiedades referentes a nossa propria sexualidade, tornando

mais seguro localizar o problema no outro, quando, na realidade, estd em n6s mesmos. Essa

atitude busca impedir novas formas de ser e estar no mundo.

Nessa dire¢do, género ndo € um produto acabado ao nascimento. Ele
extrapola as identidades que vdo sendo experimentadas/sentidas pelos
sujeitos, porque as instituices sociais (0 Estado, a familia, a creche, a
escola) também expressam relacdes de género que podem entrar em conflito
ou contradicdo com as subjetividades. Ou seja, 0s sujeitos vdo sendo, ao
longo de suas vidas, socializados por intermédio das relagdes de género, ou
melhor, através de relacBes subjetivas e objetivas que sdo engendradas.
(SAYAO, 2003, p. 72).



Além disso, esse incomodo pode evidenciar uma preocupacao com a futura orientacédo
sexual da crianca, revelando medos, fantasias e preconceitos dos adultos/as quanto a
determinadas formas de exercer a sexualidade, mais especificamente, & homossexualidade. “E
importante que se compreenda que o fato de o menino brincar com uma boneca ou de uma
menina brincar com carrinho n&do significa que eles terdo uma orientacdo homossexual”
(FINCO, 2003, p. 98). As criangas “quando brincam de fantasia ou de faz-de-conta,
experimentam e representam papéis que estdo para além das convengbes sociais e
determinacdes de género” (SAYAO, 2003, p. 76).

Assim, pude perceber — e, isto me incomodou bastante — 0 quanto [Bruno] esse
menino em especial era alvo privilegiado dos olhares dos adultos — das educadoras, das
diretoras e profissionais afins — e de outras criangas também pela sua forma de se expressar,
pelo seu jeito de ser e estar nas diversas situagdes — nos momentos ladicos, no banho, no
refeitorio, no parque, etc. — neste periodo especifico de sua vida.

Assim, ao assistirem o video produzido com as criangas na brinquedoteca, as
educadoras explicitaram o desejo de exibi-lo para a diretora da instituicdo — irma Magda —
para que ela também pudesse observa-lo, brincando com a boneca e vestido como uma
menina, com o intuito de dar legitimidade e credibilidade as suas falas, ou seja, as imagens
confirmariam as afirmacdes proferidas por elas.

Além disso, nestas afirmacdes elas compararam Bruno a um adulto, educador
voluntario nesta instituicdo, cuja orientacdo sexual é homossexual, fazendo prevalecer
pressuposi¢cdes que reiteram a identidade como algo fixo, permanente e estavel, que se
adquire ao nascimento. Estendendo ao campo de género, o sujeito é visto como possuidor de
uma identidade de género, neste caso especifico, uma identidade sexual que, ao ser adquirida,

permanece a mesma por toda a sua existéncia. Butler (2003, p. 48) afirma que “ndo ha



identidade de género por tras das expressdes de género; essa identidade é performaticamente
constituida, pelas préprias ‘expressdes’ tidas como seus resultados”.

Prosseguindo em suas argumentacdes, as educadoras reproduzem estere6tipos quanto
a sexualidade do educador, associando caracteristicas pessoais a expressao de sua identidade
sexual, determinados pelo discurso repressivo da heterossexualidade compulséria (BUTLER,

2003).

— A irm& Magda que ia querer ver. Ela queria ver quem era o Bruno.
Rita

— Por qué? Perguntei

— Porque eu comentei, né, dele por causa do Mauricio, né. Rita

— Ah, é! Adriana

— O Mauricio é voluntario aqui e ele g, né. Rita

— E também. Adriana

—E ai a gente tava comentando. E a Eliane falou que geralmente eles
sdo mais carinhosos, sdo atenciosos. E eu comentei que tinha um
menininho. E ela ficou super impressionada. Rita

1* Bruno

Por ndo se conformar as exigéncias normativas de uma matriz heterossexua
era imerso num processo de definicdes, concepcdes, classificagdes que refletiam os
preconceitos das pessoas que o0 cercavam. A sensacao que eu tinha era a de que ele era visto
como um personagem atipico de um espetaculo que provocava reacdes de espanto, surpresa,
risos, seguidos dos mais diversos tipos de comentarios irdnicos, depreciativos e, até mesmo,
perversos. Assim, para ele, a brinquedoteca tornou-se um espacgo seguro para a livre expressao
de seus desejos no brincar.

Os trechos a seguir revelam as opiniGes e atitudes das educadoras da instituicao

pesquisada e também da propria familia de Bruno com relacédo as suas expresses do género:

A méae falou que o pai ja havia conversado e ela também. Que o pai ficava
bravo e queria até bater nele por causa disso. Que ndo é normal, né,
um menino desse tamanho, ele ja foi criado, né (...) Ele jamais que vai
guerer brincar com uma boneca, né. Um menino de quatro anos, de trés
anos, ja sabe, né, que coisa de menino é de menino, de menina é de
menina, né. Pode até brincar junto com a menina, mas nao que vai colocar
um vestido ou coisas assim. J& sabe. A mde também n&o tava achando
normal esse comportamento do Bruno. Adriana

% A autora Judith Butler (2003, p. 215-216) utiliza este termo “para designar a grade de inteligibilidade cultural
por meio da qual os corpos, géneros e desejos sdo naturalizados”.



Eu acho que a gente tem, pelo menos, que mostrar que, realmente, ele
€ um menino. Ele queira ou ndo ele € um menino, mas interferir na
vontade dele, querer escolher uma coisa ou outra a gente ndo pode
interferir. Rita

A auséncia de uma formacao adequada sobre as relagdes de género na infancia faz as
educadoras buscarem justificativas para as atitudes de Bruno no campo da patologia,
considerando como anormal seu comportamento. Constantemente, me questionavam: até onde
gue é normal, Renata, esse comportamento? E como deveriam agir diante dele. Revelando o
lugar do/a psicélogo/a no imaginario educacional, ou seja, de um profissional responsavel
pela investigacédo das causas e origens dos comportamentos tidos como inadequados.

Em um outro momento, expressaram a anguUstia de ndo terem condicdes para a
discussdo ou esclarecimento sobre esta tematica com as familias e até mesmo com as préprias
criangas, como se observa nesta frase: [...] eu ndo sei o trabalho que poderia estar sendo feito,
mas...

Entretanto, percebo nesta argumentacdo o desejo de se buscar meios para trabalhar
estas questdes, subsidios tedricos que déem respaldo para praticas e técnicas reguladoras dos
corpos, que produzam identidades sexuais e de g@género coerentes com uma matriz
heterossexual, reproduzindo e sustentando as hierarquias entre feminino e masculino: a gente
tem, pelo menos, que mostrar que, realmente, ele € um menino.

De acordo com Cruz (2003) em sua pesquisa sobre educacdo sexual desenvolvida com
os profissionais que trabalham com formac&o de educadores de creche e pré-escola, a falta de
informagdes das educadoras — geralmente mulheres — em relacdo a categoria de género as faz
associé-la a sexualidade infantil. Esta associacdo, por sua vez, juntamente com as dificuldades
em lidar com as manifestagcdes sexuais das criangas (masturbagéo, contatos corporais...) traz
consequéncias para todos os envolvidos neste processo: meninos € meninas, profissionais e

familiares; na medida em que, prevalecendo concepgdes concernentes a nossa cultura judaico-



cristd, que associa sexo a reproducdo humana, trata-o como tabu, justificando nossas duvidas,
dificuldades e angustias.

Ainda segundo a autora, a sexualidade, na educacéo infantil, € vista como um aspecto
secundario, que na formacgdo do educador prioriza temas como alfabetizacdo, brincadeiras,
jogos, expressdes artisticas, etc. Ela somente emerge como interesse diante de fatos concretos
que a evidenciam. Neste momento, as educadoras recorrem aos técnicos — psicélogos,
médicos, assistentes sociais, pedagogos, etc — para buscar os procedimentos que devem ser
empreendidos para solucionar o problema. Geralmente, a pergunta feita é: o que fazer? Nesse
sentido, sexualidade é compreendida como sindénimo de problema.

Percepcles de crianca, evidentes no imaginario educacional, como um sujeito inocente
e puro, refletindo uma visdo romantica da infancia, faz considerar todas as manifestacoes
sexuais como precoce, anormais, buscando justificativas para estas nas familias, muitas vezes,
culpabilizando-as. Assim, especialistas — psicdlogos ou médicos — sdo chamados para
solucionarem o problema, de forma individual, no &mbito privado.

As manifestacdes da sexualidade infantil que mais perturbam as educadoras, segundo

o relato dos/as formadores/as, na pesquisa de Cruz (2003, p. 106), séo:

masturbacdo, tema mais explicitado, seguido de beijos e perguntas; abaixar a
calcinha; falar que viu a mde transando; comentarios sobre
homossexualidade; brincadeiras de meninos se fazendo de menina;
curiosidades; ficar junto no banheiro; na hora de dormir ficar um em cima do
outro; levantar a saia; jogos amorosos.
Estas, por sua vez, ndo sdo consideradas normais pelas educadoras para esta faixa etéria.
Um dado interessante observado nesta pesquisa — que corrobora nossas observacoes —
é que as manifestacdes da sexualidade infantil sdo mais verificadas entre os meninos do que
entre as meninas. “Os relatos referem-se aos meninos como sendo geralmente mais curiosos

ou ativos: € ele quem olha a calga da menina e ndo ela que olha a cueca do menino” (CRUZ,

2003, p. 107).



Além disso, a socializagdo bipolarizada, mediante estereotipos de género, na qual
reiteram-se modelos tradicionais de papéis de género ocorre de forma diferenciada para
meninos e meninas. “O temor das educadoras de que uma socializacdo mais flexivel atinja a
masculinidade dos meninos é maior do que o receio que sentem com relacdo aos reflexos na
feminilidade das meninas” (CRUZ, 2003, p. 108).

Dados preocupantes, que os/as formadores/as também relataram observar em seus
trabalhos se referem a manifesta¢des intensas de preconceito, carregadas de moralismos, tanto
nas educadoras quanto nas familias das criangas. Acrescenta-se a isto o fato de prevalecerem
valores morais concernentes a perspectivas religiosas das mais diferentes tendéncias que
orientam suas praticas. Desta forma, verifica-se que a sexualidade continua sendo tratada
como tabu nos meios educacionais, pois ela ndo faz parte nem se articula a um projeto
educativo amplo que envolva criangcas, funcionarios e familia para discussdo e
esclarecimentos, visando sua melhor compreenséo.

Conforme nos aponta Saydo (2003) para trabalhar o conceito de género em creches e
pré-escolas, primeiramente, deve-se desvincular seu carater funcionalista e utilitarista, ou seja,
de que é preciso compreendé-lo somente com a finalidade de solucionar problemas, os quais,
por sua vez, remetem as manifestagdes sexuais das criancas pequenas.

Desta forma, é necessario desconstruir entre as educadoras a idéia de género como
sindbnimo de sexualidade e que também se trata de um tema restrito a especialistas. Assim,
“sd0 as construcBes historico-culturais da sexualidade que necessitam ser colocadas em
questdo e carecem de aprofundamento, especialmente em fungdo de nossa Visdo
adultocéntrica de encara-las” (SAYAO, 2003, p. 77).

Diante do que foi exposto, encontrar uma menina, Lara, que aos cinco anos de idade

contesta, questiona e enfrenta as normatizacdes impostas socialmente as expressfes de



género, além de defender o direito — para si e para os outros — de ser diferente, significou para

mim uma grande aprendizagem.

O CARRINHO
Lara brincando com um carrinho é imediatamente repreendida por Rafael.
— Ela é homem. Esta brincando de carrinho.
Interfiro na brincadeira, dizendo que ela também pode brincar de carrinho
assim como todas as outras criancas também podem se quiserem.
— Vocé gosta de brincar de carrinho? Perguntei para Lara.
— Gosto. E que |4 em casa eu brinco com os brinquedos do meu
irméo, que é grande.
Assim, continuamos a brincar de carrinho.
Em um outro momento:
A Lara ta brincando de coisa de homem. Agora, quem resolveu
critica-la foi Camila.
— E o que que tem! Novamente Lara retrucou, oS meninos nao
disseram nada.
— E o que que tem! E 0 que que tem! Repetiu.
— Tem que é de homem. Vocé é homem! Afirmou Bia.
— Vocé que é homem porgue tA me chamando de homem.

O TEATRO

Bia chamou os colegas para brincarem de teatro. Primeiro, eles juntaram
todas as cadeiras para a platéia. Depois, montaram o palco com as
mesinhas para encenarem em cima delas. Eu, Camila e Bruno ficamos
assistindo toda a organizacdo, sentados nas cadeiras da platéia. Disse a
eles que iria pegar um caderno para anotar tudo que eles falariam durante a
apresentacéo. De repente Bia chamou Bruno:

— Vem Bruno. Por que vocé esta vestido, vocé vai apresentar
também. Sugerindo que somente iriam apresentar quem estivesse com
alguma fantasia.

— Na&o, eu estou vestido de mulher. Bruno

— Vocé vai ser o Chapeuzinho Vermelho. Bia.

— Ta bom. Ta bom. Bruno.

Ainda sentado na cadeira, relutando em participar da apresentacéo,

Bruno disse:

— Eu nao vou apresentar porque eu tenho uma filha.

— Eu também tenho uma filha. Disse Camila que estava sentada ao
seu lado.

— A minha é mais bonita que a sua. Bruno.

— Nao, a minha é mais bonita que a sua. Camila.

— Nao, a minha é mais bonita que a sua. Repetiu Bruno. Continuaram
discutindo até a apresentacéo do teatro.

— Oi gente! Fica virado para eles. (a platéia, eu e Camila). Bia disse
com seriedade repreendendo Bruno, que resolveu no ultimo momento
participar da apresentacéo, Flavio, Carina e Lara.

— Sentem. A gente vai brincar de fazer entrevista. Bia em pé falou aos
entrevistados que estavam sentados nas mesinhas.

— Mulher. Referindo-se ao Bruno.

— O qué? Bruno

— O qué vocé faz natua casa? Bia.

— Eu lavo roupa. Eu prendo roupa. Eu vou descansar e eu vou
passear. Bruno.



— Quando vocé chega em casa o qué vocé faz? Bia perguntou para
Flavio, préximo da fila dos entrevistados.

— Trabalhar.

— Quando vocé chega do trabalho o qué vocé faz? Bia.

— Vou pro rio. Continuou.

— Quando vocé chega em casa o0 qué vocé faz? Bia perguntou para
Lara.

— Eu vou assistir novela e depois brincar. Respondeu.

— Quando vocé chega em casa o0 que vocé faz? Bia perguntou para
Carina, Ultima a ser entrevistada.

— Eu ligo a televisdo. Depois eu vou brincar com os meus colegas. E
depois eu vou paqueratr.

— Podem ir embora. Podem tirar a roupa.
Assim, Bia finalizou a apresentacgéo.

— Eu ndo vou tirar essa roupa porque essa roupa é minha. Bruno.
Depois da apresentacéo Lara pediu para brincar com o Beto e Flavio

gue estavam brincando de montar blocos perto da “piscina” de
bolinhas. Enquanto eles estavam brincando Bruno foi até a “piscina”
de bolinhas.

— Quem t4 ai? Perguntou Beto referindo-se a quem estava ha
“piscina”’ de bolinhas.

— E a Bruna. N&o, é o Bruno. Respondeu Rafael ironicamente.

— E pra me chamar de princesinha. Disse Bruno porque estava de
vestido de boneca.

— Ele é boiola. Continuou Rafael.
Lara irritada disse:

— Para de chamar ele de boiola. Ele € pequeno ainda.

— Mas quando ele crescer todo mundo vai chamar ele de mulherzinha.
Enfatizou Marcelo.

— E dai o problema é dele. Lara.

Nesse sentido, compartilno da perspectiva feminista tedrica elaborada por Butler

(2003), para a qual os sujeitos ndo sdo receptores passivos dos discursos culturalmente

construidos nas relag@es sociais que os circunscrevem. Ao contrério, eles podem assimilé-los,

contesta-los e transforma-los, num processo constante de significacdes e ressignificagdes,

deixando ou ndo se governar por eles.

Neste modelo, “cultura” e “discurso” enredam o sujeito, mas ndo o
constituem. [...] O sujeito culturalmente enredado negocia suas construgdes,
mesmo quando estas constituem os proprios atributos da sua identidade
(BUTLER, 2003, p. 206).



Desta forma, a autora chama atencdo para 0s processos de singularizacdo na
constituicdo das identidades de género, as quais apresentam como transitorias, instaveis,
volateis, multiplas, em constante devir.

Esse modo de pensar nos permite olhar para as brincadeiras infantis que transgridem a
oposic¢do bindria como expressdes da singularidade, num processo dindmico de subversao da

identidade. Assim,

Paradoxalmente, a reconceituagdo da identidade como efeito, isto é, como
produzida ou gerada, abre possibilidades de “acdo” que sdo insidiosamente
excluidas pelas posturas que tomam as categorias de identidade como
fundantes e fixas. Pois, o fato de uma identidade ser um efeito significa que
ela ndo é nem inevitavelmente determinada nem totalmente artificial e
arbitraria. [...] Construcdo ndo se opBe a acdo; a construgdo é o cenario
necessario da acao, 0s proprios termos em que a acao se articula e se torna
culturalmente inteligivel. (BUTLER, 2003, p. 211).

4.4 Outros Marcadores Sociais: raca/etnia, sexualidade, classe socioeco-
ndmica, aparéncia fisica...

No que diz respeito a producdo social das diferencas em seus diversos matizes —
reconhecendo que a atribuicdo destas se d& no interior das redes de poder a partir de
posicionamentos que se colocam como normas, padrdes e referéncias, estabelecidos
arbitrariamente — justificando desigualdades sociais, politicas e econdmicas nas relacdes entre
0s sujeitos, privilegiei nesta pesquisa aquelas referentes as distingdes de género.

No entanto, segundo a perspectiva dos estudos feministas e culturais, diversos
marcadores sociais — expressdo utilizada por Britzman (LOURO, 2001, p. 43) — instituem
diferencas, produzindo desigualdades, como por exemplo, as categorias de classe, raga/etnia,
idade, nacionalidade, sexo, aparéncia fisica, entre outras. Estes, por sua vez, constituem

nossas identidades por se apresentarem inter-relacionados, imbricados, entrelacados,



afetando-se mutuamente, evidenciando a pluralidade e a complexidade de nossa constituicdo
subjetiva.

Nesse sentido, apesar de ndo se constituir enquanto objetivo primordial deste trabalho,
pretendo tecer algumas consideragdes sobre outros marcadores sociais que se mostraram, em
minhas observagdes, como aspectos relevantes, especialmente, as categorias de classe social,
racal/etnia, sexualidade e aparéncia fisica. Pois, além de suas presencas marcantes, eles
interferiram significativamente nas relacGes que as criangas estabeleciam com seus pares
durante as brincadeiras.

Acredito que silenciar, ndo questionar ou permanecer indiferente com relagdo a estes
fatos implica em contribuir para o favorecimento da exclusdo, desigualdade e opressdo que
determinadas criangas vivenciam, constantemente, em instituicdes coletivas infantis, o que
ndo condiz com a postura critica e igualitaria do movimento feminista, do qual compartilho.

Desta forma, esta perspectiva ao buscar romper com as diversas praticas
discriminatorias nas relacfes humanas pretende, almeja, deseja a “igualdade do pluralismo,
numa tentativa coletiva de confrontar e contestar as distribuicdes de poder existentes”

(SCOTT, 1994, p. 19).



4.4.1 Raca/etnia

Corroborando minhas observacfes participativas, Cavalleiro (2000) também
demonstra, a partir de sua experiéncia como diretora em pré-escolas com crianc¢as de quatro a
seis anos, as referéncias constantes a questdo multiétnica entre 0s pequenos/as,
especificamente.

A convivéncia com meninos e meninas no cotidiano do contexto institucional a
permitiu identificar uma construcdo identitaria negativa nas criancas negras em relacdo ao
grupo étnico de pertencimento. Por outro lado, a predominancia de manifestacdes explicitas
de preconceito e discriminacdo, pelas criancas brancas, por meio de xingamentos e/ou
ofensas, nos quais, geralmente, eram atribuidos um carater pejorativo a cor da pele, as
colocavam em uma situacao de superioridade.

Verificou-se também nas intera¢bes adulto/crianca as diferenciacBes de tratamento,
atencdo e disponibilidade, por parte dos adultos, dispensados as criangas em suas praticas
educativas, prevalecendo atitudes de contato, afeto e carinho dirigidos as brancas. Estas
distingdes quanto ao atendimento, por sua vez, eram percebidas e sentidas pelas criancas
negras.

O depoimento da autora sobre as lembrancas do préprio sofrimento vivido em
instituicbes de educacdo infantil, enquanto crianca negra, revela que se deve prestar mais
atencdo as praticas discriminatorias existentes nesse periodo peculiar da vida, ou seja, na
infancia.

No contexto escolar, meu siléncio expressava a vergonha de ser negra. Nas
ofensas, eu reconhecia “atributos inerentes” e, assim sendo, a solucdo
encontrada era esquecer a dor e o sofrimento. Va tentativa. Pois pode-se
passar boa parte da vida, ou até mesmo a vida inteira, sem nunca esbocar
qualquer lamento verbal como expressao de sofrimento. Mas sentir essa dor

é inevitavel. Dada sua constancia, aprende-se a, silenciosamente, “conviver”.
(CAVALLEIRO, 2000, p. 10).



Desta forma, Cavalleiro (2000) buscou em seu trabalho,*” Do siléncio do lar ao
siléncio escolar — racismo, preconceito e discriminagio na educacgéo infantil, investigar as
primeiras experiéncias multiétnicas das criangas no contexto institucional, tanto familiar
quanto pré-escolar, com o objetivo de apreender como criancas, profissionais e familiares
pensam e elaboram essas relagdes em suas convivéncias sociais.

A articulacdo familia e escola se configura como necesséria, segundo a autora, na
medida em que as criancas, quando chegam a instituicdo de educacdo infantil, ja passaram por
varios processos de socializacao — familiar, religioso, comunitario, sistemas de informacéo, no
qual os meios de comunicacdo de massa possuem um papel relevante, entre outros — que

ofertam a elas significagbes do mundo social.

As instituicfes de educagdo infantil organizam e formalizam uma
aprendizagem que ja se iniciou na familia e que vai ter continuidade nas suas
experiéncias com a sociedade. Assim, ndo s6 a familia se torna responsavel
pela aprendizagem da vida social, embora represente, inicialmente, o elo
mais forte que liga a crianga ao mundo. (CAVALLEIRO, 2000, p. 18).

Ao vivenciar diversas situagfes na interacdo com seus pares, professores e familiares,
as instituicGes coletivas infantis permitem as criancas trocar multiplas experiéncias nas
relacbes sociais. Nestas, elas tém a oportunidade de aprender, transformar, contestar e
assimilar atitudes, valores, crencas, opinides, idéias, ampliando a insercao de novas leituras do
real. No entanto, no decorrer deste processo de apropriagdo do mundo social circundante, elas

se identificam com alguns papéis, imagens, normas, regras € comportamentos pertencentes ao

seu locus espacial, temporal e sociocultural.

7 Assim como acontece em relagdo & categoria de género a autora destaca o nimero reduzido de pesquisas que
enfocam a categoria social de etnia na educacdo infantil no Brasil. No entanto, as pesquisas realizadas
apontam para a existéncia de praticas discriminatérias nesse campo especifico de atendimento a infancia,
porém, geralmente, nestas sdo enfatizadas as relacfes entre adultos ou a relacdo adulto-crianga,
desconsiderando a relacdo crianga-crianca (CAVALLEIRO, 2000).



No episddio a seguir, tem-se como cenario um grupo de criancas, trés meninos e uma
menina, vestidos com fantasias encenando uma apresentacdo de palhacos e de um maégico de

circo, na brinquedoteca.

Brincando de circo com algumas criancas, que estavam vestidas com
fantasias de palhaco e magico, combinamos de eu iniciar a brincadeira
apresentando-as ao publico. Desta forma, continuei:

— Respeitavel publico, agora eu vou apresentar-lhes os palhacos
Beto, Rafael, Bia e 0 méagico Flavio.
Assim, todos entraram na brincadeira, representando seus respectivos
papéis. Bia aproveitou para me contar que ainda néo tinha ido a um circo e
gue somente assistiu a algumas apresentacbes de palhacos na propria
instituicdo. Em seguida, Beto se colocou na posicdo de apresentador do
circo:

— Agora, eu vou apresentar os palhacos! E referindo-se ao Rafael
disse:

— Respeitavel publico, Rafael, o palhago nego.
Neste instante, Rafael olhou-me constrangido, permanecendo em siléncio.
Mas logo continuou a brincadeira, como se tivesse ignorado o dito do
colega.

Enquanto participante, delimitada pelas diferencas de idade, posicéo e vestimenta, dou
inicio a brincadeira como apresentadora do circo, ou seja, eu as apresentava — uma a uma — ao
publico. Cada vez que eu dizia 0 nome de uma crianga ela se colocava a frente das demais e
fazia algumas encenacfes: dangavam, pulavam, cantavam, davam cambalhotas, etc. S6 que
durante a brincadeira uma das criangas — Beto — me pediu para ocupar o meu lugar de
apresentador/a. Concedo a oportunidade e ele inicia a apresentacdo dizendo: Respeitavel
publico, Rafael o palhaco nego, referindo-se a uma crianga negra que participava da
brincadeira.

Beto acrescentou a apresentacdo desta criangca uma caracteristica que a distinguia
especificamente das outras: a cor da pele. Posicionando-se num lugar de poder (que até entdo
era 0 meu), o da fala, ele busca afirmar no outro uma identidade que difere da dele (uma
crian¢a branca), impondo a crianga negra uma condigéo de inferioridade, ja que se refere a ela

com ironia e desdém.



Em contrapartida, Rafael sente-se constrangido, permanecendo em siléncio. Apesar de
algum tempo depois retornar a brincadeira. De acordo com Cavalleiro (2000) o siléncio
demonstra a fragilidade das criancas diante das manifestacdes explicitas de preconceito. Estas
paralisam, imobilizam, a vitima que — impotente diante da discriminagdo — ndo encontra
condigdes para se defender.

Nesta situacdo, a formacao da identidade da crianca estd centrada na categoria social de
etnia, marcada pela diferenca, simbolizada pela cor negra da pele. Esta distincdo, por sua vez,
institui desigualdade na medida em que é compreendida como condicéo de inferioridade mediante

toda a representacdo engendrada, social e historicamente, sobre 0 negro em nossa sociedade.

Numa sociedade como a nossa, na qual predomina uma visdo negativamente
preconceituosa, historicamente construida, a respeito do negro e, em
contrapartida, a identificagcdo positiva do branco, a identidade estruturada
durante o processo de socializacdo tera por base a precariedade de modelos
satisfatérios e a abundancia de esteredtipos negativos sobre negros.
(CAVALLEIRO, 2000, p. 19).

Assim, observei um menino branco que se coloca huma posi¢do de superioridade em
relacdo a um menino negro, imerso numa situacdo de submisséo e silenciamento, acarretando
consequéncias tanto para a construcdo de sua imagem de crianca negra quanto para as outras
criangas que presenciavam a cena, pois a assimilacdo de estereotipos negativos com relacdo
ao negro também ocorre entre as criangas brancas.

Em um outro momento, Beto associa 0 pertencimento étnico a aspectos pejorativos,
incluindo a cor da pele como elemento definidor de qualidades pessoais (CAVALLEIRO,

2000, p. 13).

NEGO, SAFADO, TARADO
Beto olhou para Rafael no momento em que iam tomar o lanche e falou
cantando:

— Rafael nego, safado, tarado.

Rafael ficou em siléncio durante alguns minutos, depois o empurrou com
forca e, saiu correndo para tomar o lanche.

Perguntei para Beto por que ele disse isso, ja que Rafael ficou constrangido
e magoado.



— Porque o Rafael gosta de olhar a calcinha das meninas. Ele é tarado.
Até eu gosto. Até eu sou tarado. Ele me respondeu, percebendo que eu

nédo tinha aprovado sua atitude.

Quando Beto percebeu que eu ndo tinha gostado de sua atitude com relacdo ao colega,
evidenciada pela minha expressdo que refletia meu descontentamento e desapontamento, ele
tentou amenizar a situacdo, desviando o assunto e saindo logo em seguida da brinquedoteca.
Acredito que negligenciar este fato porque advém de criancas pequenas implica em
desconsidera-las enquanto sujeitos ativos e ratificar o mito da infancia romantica, cujas
criancas sdo vistas como totalmente puras, ingénuas e inocentes. Atitudes racistas presentes
na infancia sdo tdo cruéis, violentas e destrutivas quanto aquelas que acontecem no mundo
adulto. Nesse sentido, o siléncio, a indiferenca e a omissdo contribuem para a manutencéo
desse quadro de desigualdade e opressao.

A articulacdo entre género feminino e etnia é ressaltada nos episodios a seguir. Nestes,
observei a situacdo ainda mais perversa que mulheres/adolescentes/meninas negras podem
experimentar em nossa sociedade. Em um seminario sobre diversidade étnica, de género e
classe ocorrido na Universidade Estadual Paulista, campus de Marilia, pude ouvir
depoimentos de jovens negras que relatavam a discriminacdo vivida em relacOes afetivas,
conjugais. O esteredtipo da mulata brasileira associado a determinados tipos de dancas,
musicas e posturas, perpetua a idéia de serem consideradas ou desejadas apenas como objeto
sexual de seus parceiros, sendo o lugar de esposa destinado as mulheres brancas (predilecédo
que acontece até mesmo em relacdo aos homens negros). Estas, percep¢des, por sua vez,

ecoam no imaginario infantil.

A BONECA NEGRA

Flavio pegou uma boneca negra (bem pequena), escondeu dentro de um
armario e disse para Rafael, que é uma crianca negra.
— Rafael abre o armario que vocé vai ver sua namorada.

Quando ele abriu:
— Nao! Essa neguinha feiosa eu ndo quero.



— Por qué? Eu perguntei.

— Porque ela é preta.
Flavio, entdo, correu para o cantinho das bonecas, rindo muito da atitude do
colega em relacédo a boneca negra, e escolheu outra dizendo:

— Toma essa que essa é branquinha.

— Eu ndo quero essa. Eu quero é essa. Rafael mostrou uma boneca
Barbie sem roupas.

— Eu gosto é de mulher pelada. Continuou.

— Eu também gosto de mulher pelada! Disse Beto que ndo estava
participando da brincadeira, mas ouviu os comentarios dos colegas.

— Eu quero ter uma namorada bem gostosa! Enfatizou Beto.
Os meninos comecaram a rir, concordando com Beto.

BRANCA OU MORENA?

Flavio novamente pegou o armario com a boneca negra escondida dentro
dele e disse:

— Rafael, eu tenho uma surpresa!

—Eu jaseioqueé.

— Na&o é a boneca preta, morena. Eu juro pela minha mae mortinhal

— Sei que é. Da pra perceber.

Como eles repetem muito essa brincadeira, perguntei:

— Por qué vocés sempre repetem esta brincadeira? Perguntei.

— Porque ele ndo gosta de boneca dessa cor. Respondeu Flavio.

— Até ele ndo gosta. Retrucou Rafael.

— Por qué? Perguntei novamente.

— Porque ela é feia. Respondeu Rafael.

— Porque ela é neguinha. Disse Lara interferindo na conversa.

Como Lara se aproximou perguntei a ela também.

— E vocé, Lara? Vocé brinca com esta boneca?

— Eu brinco. Ela é neguinha.

Quando disse a palavra “neguinha” comecou a dancar rebolando e
abaixando-se até chegar ao chéo, imitando alguns tipos de danca.

— Ela tem o costume de brincar é de carrinho. Rafael falou referindo-
se a Lara.

— Mas de vez em quando eu brinco de boneca. Ela argumentou.
Flavio, entdo, novamente pegou uma Barbie e levou-a para Rafael.

— Nossa! Ele disse.

— Essa vocé gosta? Flavio.

— Gosto.

Perguntei o porqué.

— Porque nao é preta!

— A neguinha é mais bonita que a morena. Eu sou preta misturada
com morena igual a minha méde. Eu sou metade queimado do sol e a
outra metade morena. Disse Lara a Rafael.

Rafael ouvindo Lara falar sobre a boneca e sobre ela mesma comegou a
cantar;

— Loiro, moreno, careca, cabeludo

— Sem dente, vagabundo

— Policia, marginal

— Hei, capitdo, soldado, ladréo

— Mocinho bonito do meu coragao
Como ndo consegui registrar a musica enquanto ele cantava pedi para
cantad-la novamente. Quando comecou a cantar acompanhando-a por
gestos juntamente com Lara parece que a mdusica faz parte de uma
brincadeira. Carina também cantou com eles. Depois que cantaram, Carina
veio me perguntar, mostrando o seu braco:

— Tia, eu sou branca ou morena?



— O que vocé acha?

Olhou para seu braco novamente e respondeu:
— Morena.

Em seguida, voltou a brincar.

O despreparo e a falta de planejamento pedagdgico dos profissionais envolvidos

diretamente com as criangcas para a discussao das questfes relacionadas a etnicidade é

evidente. No episodio abaixo, a forma como as educadoras se referem a diversidade étnica

indica uma prética pedagdgica equivocada na medida em que expde as criancas para

transmitirem valores e crengas pessoais, evidenciando seus proprios preconceitos e

discriminagdes.

O DIA 13 DE MAIO

Em virtude das comemorac¢des do dia 13 de maio observei o que as
educadoras tinham preparado para apresentar as criangas sobre a
libertacdo dos escravos. Primeiro, elas explicaram o que foi a escravidao,
contaram a historia da vinda dos negros ao Brasil e, finalmente falaram
sobre a emancipacdo dos escravos. Em seguida, ensinaram as criangas
uma musica sobre o tema. Apés a cancao, uma das educadoras disse:

— Agora, eu quero que o Beto, o Rafael, a Lara se levantem e
fiqguem la na frente.
Eles levantaram e se posicionaram na frente dos colegas. A educadora
continuou:

— Gente o que eles tém de diferente?
As criangas ficaram em siléncio, mas ela insistiu:

— Qual é acor do cabelo do Beto?
Em coro repetiram:

— Amarelo.

— Na&o, louro. E 0 que ele é?

— Menino.

— Ele é branco. A educadora corrigiu .

— E o Rafael?

— Preto. As criancas responderam.

— Ele é negro. Ele é daraca negra. Ela respondeu e continuou:

— E a Lara? Ela é morena. Mais o que importa é que todos séao
iguais por dentro! Podem sentar agora! Finalizou.

Estas situagdes revelaram representagfes estereotipadas em relacdo ao negro,

manifestacdes de preconceitos e discriminacbes que podem contribuir para a interiorizacéo de

uma imagem negativa deste na formacdo identitaria dos sujeitos na medida em que sdo

percebidos como desigual e inferior. O que, por sua vez, se expressa no desconforto de



algumas criancas em assumir sua condicdo étnica, ou até mesmo, na ndo aceitagcdo desta por

elas. E a expressdo do desejo de se tornarem brancas — significativa a mencao ao exemplo do

cantor americano Michael Jackson.

4.4.2 Sexualidade

EU NAO GOSTO DE SOL!

Ao terminar o periodo da brinquedoteca levo as criangas novamente para a
sala de atividades. Para isto precisamos percorrer pelo patio que ndo é
coberto. Enquanto andavamos algumas criancas comentavam:

— Eu nao gosto de sol. Disse Rafael (uma crianca negra).

— Por qué? Perguntei.

— Porque fica nego.

— Eu também néo gosto, fica preto. Flavio.

MICHAEL JACKSON
Beto conversando com Rafael (uma crian¢a negra) em tom irénico disse:
— Rafael, sabia que o Michael Jackson era preto e virou branco?
— Ele virou branco porque ficou muito tempo na sombra. Ele néo
tomou sol. Respondeu.

Bruno foi até a estante pegou duas bonecas pequenas e colocou-as dentro
da camiseta. E olhando para mim disse:

— Vai nascer!
Entéo, deitou em um urso de pellcia enorme que tem no canto da sala,
esperando a hora dos bebés nascerem. Estela aproximou-se observando-
nos com curiosidade e atencgéo.

— S&80 gémeas? Perguntei.

— Na&o, sdo duas. Bruno me respondeu.
Expliquei o significado de criangcas gémeas.

— Como elas véo se chamar?

— Beatriz e Talita.

No livro Sexualidade(s) e Infancia(s): a sexualidade como um tema transversal, de

Camargo e Ribeiro (1999), pode-se apreender que a sexualidade humana tornou-se objeto de

estudo e investigacdo, ou seja, foi tratada como tema de interesse cientifico, a partir do século

XVII1, no bojo das transformacdes sociais, culturais e politicas provenientes da efervescéncia

intelectual, humanista e laica da modernidade.



Os conhecimentos sobre esta, no entanto, foram produzidos com o intuito de angariar
formas mais eficazes de manejar, controlar e reprimir oS prazeres corporais com fins de
controle social. Estas estratégias atingiram seu apice quando foram integrados pressupostos
higienistas a cientificizacdo do sexo. Isto fez com que ele fosse compreendido dentro do
paradigma salde-doenca. As praticas sexuais, a partir de entdo, tornaram-se passiveis de
sistematizacdo no campo da patologia, sendo, portanto, classificadas como normais ou
anormais, determinando o que é adequado ou inadequado quanto a conduta sexual das
pessoas, inclusive, moralmente.

Paralelamente, os principios morais propagados pelo cristianismo intensificaram a
domesticacdo dos corpos na medida em que somente concediam a permissdo para a pratica do
sexo com a finalidade de reproducgéo. A relacdo sexual que ndo fosse realizada com este
objetivo era considerada pecado.

Os ideais burgueses da sociedade predominantes na época também contribuiram para
0 controle da sexualidade mediante a associagdo entre sexo, amor, matrimonio e procriagéo,
restringindo-os a intimidade, privacidade e confidéncia — segredo, ao ndo-dito — do ambiente

nuclear, doméstico e familiar.

Dessa forma a sexualidade foi, cada vez mais, sendo colocada para tras da
cena da vida social e limitada a familia nuclear. Os desejos das criancas
passaram a ser definidos pelo adulto, que os expressava em nome delas. Ao
mesmo tempo, ia-se acumulando um grande numero de publicacGes
cientificas, nas quais se admitia a existéncia da sexualidade infantil, embora
esta fosse considerada sindnimo de patologia, anormalidade e,
principalmente, manifestacdo deploravel. A familia, norteando-se por essa
atmosfera de severa repressdo, apagou a sexualidade infantil. (CAMARGO;
RIBEIRO, 1999).

No entanto, no inicio do século XX, Freud publicou os Trés ensaios sobre a teoria da
sexualidade (1905), obra que anunciava a existéncia da sexualidade infantil como condicéo
fundamental para o desenvolvimento psicoldgico do ser humano, retirando-a do campo

exclusivo da patologia. Desta forma, a psicanalise introduziu a discussdo em torno do assunto,



a qual contribuiu (e contribui) significativamente para a compreensdo da relacdo infancia e
sexualidade na dindmica singular de constituicdo dos sujeitos.

Ao historicizar a sexualidade humana, os estudos do fil6sofo francés Michel Foucault
tomam uma outra dimensdo. Assim, direciona sua atencdo para a andalise dos discursos, dos
saberes, dos conhecimentos produzidos sobre as préaticas sexuais, que estabeleceram verdades
em determinados momentos, condicionando modos de exercé-las, conté-las ou reprimi-las, em
diferentes sociedades ao longo do tempo.

Para este autor, a estratégia encontrada pela sociedade ocidental contemporénea para a
padronizacdo e normatizacdo das condutas sexuais foi falar incessantemente sobre elas, ja que
esta fala é impregnada de valores morais, crengas, normas que respondem a determinados
interesses. Nesse sentido, a perspectiva foucaultiana atenta para as manifestacbes de poder
que atravessam estas agdes. Segundo esta, 0 poder esta diluido nos discursos, atuando de
forma relacional, localizada e instdvel em mudltiplas dire¢fes simultaneamente. Desta forma,
Foucault considera que os discursos construidos, social e historicamente, sobre 0 sexo —
cientificos, religiosos, morais, higienistas, etc — incidem significativamente no processo de

constituicdo subjetiva dos individuos.

[...] a licdo que fica da anélise das idéias de Foucault é a necessidade de
estarmos atentos quando, na préatica profissional, induzimos, incitamos,
desviamos, tornamos mais facil ou mais dificil, produzimos, ampliamos ou
limitamos o tema da sexualidade. Nessas praticas se exercita o poder,
modelando corpos e mentes. Sdo0 nessas relacbes de poder que se
estabelecem “verdades” e se constituem os sujeitos — criancas, adolescentes,
homens, mulheres. (CAMARGO; RIBEIRO, 1999).

A sexualidade perpassa as brincadeiras infantis espontaneamente, num processo
dindmico de descobertas, curiosidades e manifestacbes sexuais, que promovem o0
autoconhecimento e o conhecimento do outro, rompendo as barreiras impostas pela censura

adulta.



Entre 2 e 6 anos as criancas percebem as diferencas entre 0s sexos,
manifestam curiosidade sobre reproducdo e nascimento, falam sobre
namoros, participam de jogos sexuais, compartilham informacdes sobre sexo
independente de o adulto querer ou ndo. O grupo é fonte de informacdes.
(CAMARGO, RIBEIRO, 1999).

Nas relagdes que estabelecem umas com as outras no brincar, as criangas vao
constituindo sua(s) sexualidade(s) por meio do contato com o proprio corpo e com o0 de seus
coleguinhas nos jogos sexuais — que ndo tém a conotacdo sexual que os adultos insistem em
imprimir — e pelas significacbes partilhadas sobre as representacfes produzidas sobre o sexo,
marcadas pela cultura e pela histdria — individual e coletiva — que circunda a vida social das

criancas. O que pude apreender nos episddios a seguir:

A NAMORADA

Tiago, Cristiano e Ronaldo pegaram uma boneca grande que corresponde a
altura deles — Boneca Eliana — e levaram-na para tras do urso que fica no
canto da brinquedoteca.

— Vamo beijar a boneca? Disse Ronaldo.

Assim, comecou a disputa pela “namorada” boneca.

— Nao, a boneca é minha! Falou Cristiano.

— N&o é ndo, é minha! Retrucou Tiago.

Apesar de disputarem-na, todos beijaram a boneca o quanto queriam,
sendo que cada um possuia a sua vez. Depois que a beijaram bastante,
dispersaram-se, demonstrando interesse por outras brincadeiras. Cristiano
foi brincar com a Jdlia de “mamaée e filhinho”. Foi até o cabideiro pegou um
vestido e disse:

— Fui comprar para a maméae. Toma mamaée. Falou entregando-o a
ela.

— Ah, esse vestido eu ndo quero. Compra outro. Respondeu Jdlia.

— Ah, ta.

Voltou ao cabideiro e pegou outro vestido.

—Vou comprar outro vestido para a mamae.
Além do vestido, pegou um casaco para vestir-se também. Entéo, entregou
o vestido a ela que disse:

— Deixa eu fechar. Referindo-se ao casado dele.
Cristiano tentou ajudéa-la, mas Julia recusou sua ajuda.

— Deixa que eu abotuo. Ta frio tem que fechar.

—Ma@ae leva a neném na festa junina da rodoviaria?

—Ela vai dormir.

Mas reconsiderando o pedido de Cristiano, falou:

— N&o, ela ndo vai dormir. Se ela dormir eu dé um tapa nela.
Cristiano pegou a irma e, segurando-a, montou no cavalo-de-pau para irem
a festa junina.

— Mae, entra ai no cavalo!

—Ai, néo cabe.

—Cabe sim.

—Entdo, anda logo que eu vou cair.

—Pronto ja chegou. Disse Cristiano ao chegar a festa junina.



— Vamo embora. Jilia pediu demonstrando pouco interesse em

permanecer na “festa”.

— Deixa, eu vou posa aqui na festa junina com a minha namorada.
Respondeu Cristiano ao pegar a boneca “Eliana” novamente.

Julia voltou para onde estava brincando de casinha e Cristiano continuou
com a boneca:

—O, namorada abre a perna pra vocé entrar no cavalo.

Tentou colocar a boneca no cavalo-de-pau, mas ndo conseguiu.

— O, namorada eu vou comprar um vestido bem bonito para vocé.
Foi até o cabideiro e escolheu um vestido para ela. Tiago o ajudou a vesti-la
também.

— Vai ficar bonitinho nela pra festa junina. Cristiano.

— Cadé o bracinho dela. Tiago.

Depois que a vestiram Cristiano comecou a beija-la e abraca-la novamente.
Em seguida, emprestou-a para Tiago. Ele também a beijou e abracou,
entretanto, de forma mais intensa e bastante sexualizada — encenando uma
relagdo sexual. Jilia olhou para Tiago e disse:

—Olhal4, tia! Ele tA namorando!

Tiago ficou constrangido, mas logo voltou a ficar com a boneca na mesma
posicdo. Cristiano observando sua atitude:

— Tiago vocé vai casar com essa menina e eu vou casar com outra.

—Vocé vai casar comigo ou com a Isadora? Perguntou Julia.

—Com alsadora.

—Ah, néo.

Isadora ndo quis participar desta brincadeira, recusando a proposta de
Cristiano.

— Eu vou sim. Ele insistiu.

— Eu sou palhaca. Isadora respondeu — vestida com uma fantasia de
palhaco —, enfatizando que néo estava interessada na brincadeira.

Mas isso ndo impediu Cristiano de continuar:

— Eu vou ser palhaco.

—Enté&o, eu vou casar com o Ronaldo. Ele ndo tem marida!

Disse Julia para Ronaldo que também ndo estava participando da
brincadeira. Mas Ronaldo também a dispensou dizendo:

— Tenho sim.

—Aonde?

—Tala...

O TARADO

—Tia, o Beto é tarado ele gosta de beijar as menininhas. Carina veio
me contar.

— Mas o Tiago é mais tarado que ele. Argumentou Bia.

— Quando a gente dorme, ele fica ro¢cando o pipi na bunda da Bia.
Carina.

—E. Eu jative até que da um tapa na cara dele pra ele parar. Bia.

— Bia, é gostoso quando o Tiago fica rocando o pipi na sua bunda?
Perguntou Carina.

— N&o. Respondeu Bia.

— Tia, quando eu vou toma banho 14 na casa da Camila tem gente
gue fica agarrando a gente. Ela fala “ai amor”. Continuou Carina
referindo-se a colega.

— Nossa, mulher agarrando mulher. Beto comentou.

— E de brincadeirinha. Respondeu Carina.



As criangas sdo seres sexuados que devem ter direito ao prazer, a convivéncia, aos
contatos corporais e, finalmente, a esclarecimentos que visem a construcdo de uma concepgao

positiva e aberta a respeito da sexualidade humana.



4.4.3 Classe Socioecondmica

Ricos e pobres

Rafael brincando com Eduardo de carrinho, me disse:

— Tia, ah, Renata. Eu sou rico. Eu tenho trés carros. Olha, os
meus carros.
Eduardo, por sua vez também quis demonstrar sua riqueza me mostrando
também seus dois carros.
Em outro momento, procurando brinquedos na caixa Rafael achou dois
violinos: um amarelo e o outro prateado. Referindo-se ao Eduardo disse:

— Olha, o meu violino de ouro. Toma esse de prata para vocé. O
meu é mais valioso.

A BONECA POBRE

Rafael pegou uma boneca e disse:

— Nossa, essa boneca é pobre!

— Por qué? Perguntei.

— Porque ta aparecendo bunda, ta aparecendo peito. Ela s6 tem
essaroupa rasgada.

PENTE DE OURO
Depois do banho, as criancas estavam se penteando. Lara conversando
comigo disse sobre Isadora:

— Olhacomo ela é chique! O pente dela é até de ouro. A casa dela
também deve ser de ouro. A minha é de tabinha. Tem trés casinhas
aonde eu moro, uma da minha vo, a minha no meio e uma da minha tia.
Olha como a minha mochila é velha. Eu tenho ela desde a creche, a
minha méae até ja costurou (mostrou-me onde estava costurado). Eu pedi
pra ela comprar outra, sé que elanao compra.

RICO DE SAUDE, RICO DE DINHEIRO!

Lara e Rafael estavam brincando de casinha. De repente, ela disse:
— Eu vou sair e quando eu chegar quero tudo limpinho!
— Ah! Eu duvido que eu vou limpar! Rafael reclamou.
—Jaque n6s somo rico chama uma empregada. Continuou Rafael.
— No6s somo rico de salde. Lara respondeu.
— Né&o, somo rico, sim.
— Somo rico de dinheiro? Perguntou Lara.
— Somo. Olha o meu carro.
— Ah!
Respondeu.

O PEDREIRO

Flavio e Rafael estavam brincando com os blocos de madeira.
— Tia, n6s tamo tudo rico. E tudo dinheiro, dolar. Rafael
— Olha os nossos ddélars. Flavio.

— E como vocés ganharam todo esse dinheiro?
— Trabalhando.

— Do qué?

— De pedreiro. Rafael.

— E 0 que é pedreiro? Flavio.

— E quem coloca pedra na rua. Rafael



As cenas dos episodios acima mencionados revelam também a presenca de questdes
sociais nas brincadeiras infantis. A polarizacdo entre ricos e pobres no imaginario infantil
denuncia a grave desigualdade social encontrada em nossa sociedade cujas origens remetem
ao periodo de colonizacdo. Este, por sua vez, fundamentado na segregacdo do sistema
escravocrata.

O modelo econdmico e politico vigente em nosso pais marcado pela cultura ocidental,
mercantilista e capitalista € excludente, pois nesta considera-se como cidaddo apenas quem
tem poder de consumo, segundo nos afirma Sposati (2003) no artigo Feios, sujos e malvados,
recorrendo ao trabalho do antropd6logo Darcy Ribeiro.

Em uma sociedade extremamente competitiva, na qual as oportunidades sdo oferecidas
a poucos, prevalecem concepgdes que culpabilizam os pobres por sua condi¢do social
desfavoravel, sendo denominados como fracassados, em prol de interesses especificos de uma

minoria elitista.

4.4.4 Aparéncia fisica

No artigo Baleia é a mae!, de Fraga, incluido no livro 12 faces do preconceito
organizado por Jaime Pinsky (2003), o autor analisa de forma irdnica o preconceito velado,
sutil, revestido de brincadeiras e piadas que as pessoas obesas enfrentam em nossa sociedade.
Para ele, estas atitudes “sdo modos ‘civilizados’ que a sociedade adota para mostrar o seu
desconforto com os que sdo apenas diferentes” (FRAGA, 2003, p. 71).

Por nédo corresponderem aos padrdes estéticos impostos por nossa cultura, cujos ideais
de beleza referem-se ao individuo magro, alto, branco, jovem, etc, os gordos sdo alvos
constantes de deboches, como pode-se observar nos episddios a seguir, repercutindo

significativamente na construcdo de sua auto-imagem e auto-estima.



O GORDUCHO

Brincando no parque com algumas criancas, Ricardo me pede para

balancé-lo. Eu disse para ele esperar um pouquinho porque eu estava

ocupada, mas que na proxima vez seria ele. Neste momento, o Beto falou:
—Tia, ndo balanca ele néo, porque ele é gorducho! Vai arrebentar o

balanco.

Depois, percebi que algumas criancas o denominavam como Ricardo, o

gordo.

KIKO

Tia, o Ricardo é o Kiko do Chaves (personagem, caracterizado com duas
bochechas bem grandes, de um programa televisivo destinado a criangas,
exibido diariamente pelo SBT) disse Rafael enquanto Ricardo permanecia
em siléncio, sentido-se bastante constrangido.

— Eu nédo acho que ele é o Kiko. Ele é o Ricardo, ndo é? Disse
tentando desfazer a comparacéo.

— Nao, ele é o Kiko sim. Olha s6 como ele é gordo.

Diante dessas consideraces, feitas a partir dos momentos ludicos vivenciados em uma
instituicdo de educacdo infantil, pude depreender que desde muito cedo as criangas tornam-se
cientes dos aspectos que as diferenciam umas das outras e, principalmente, dos sentidos e
significados que estes tém no campo social, ou seja, nas relagdes que estabelecem com seus pares.

As manifestacfes de preconceito e discriminacdo encontradas nesse espaco instituiram
desigualdades marcadas por diferencas atribuidas, arbitrariamente, pelas convencgdes sociais,
determinadas por interesses especificos, as quais incidem na formacdo subjetiva dos
individuos.

No entanto, apesar da existéncia destas situacOes, verifiquei na convivéncia com as
criangas e, portanto, concordo com Cavalleiro (2000, p. 75) “que ndo ha uma rigidez de
atitudes por parte das criangas, mesmo considerando que elas ja interiorizaram um sentimento
preconceituoso”.

A auséncia de uma formagdo profissional adequada faz as educadoras recorrerem as
suas préprias experiéncias pessoais para a discussdo sobre estes assuntos, 0 que acontece
somente quando se apresentam como problemas. Evidencia-se, desta forma, a necessidade de
um trabalho amplo e consistente que promova o respeito muatuo, a aceitacdo da diversidade e a

igualdade no pluralismo, abrangendo familiares, profissionais e criangas.



CONSIDERACOES FINAIS

Ao brincar as criangas transcendem as fronteiras de género

Quem trabalha com criangas pequenas sabe que ha algo
em devir que nada tem a ver com um vir-a-ser adulto,
mas sim, um devir-crianga. Ha criangas que conseguem
realizar o seu devir, outras ndo. Devir como uma
capacidade de transpor barreiras e fronteiras entre o
individual e o coletivo, o humano e o inumano, etc. Devir
gue deve ser entendido como movimento,
“processualidade”, trajetos, como forgas intensivas. Ha
praticas educativas que asseguram possibilidades de
devir-criancga, outras impedem.

Anete Abramowicz

As principais instituicBes responsadveis pelo cuidado e educacdo das criancas,
atualmente, em nossa sociedade, ainda sdo a familia e a escola — invenc¢bes da modernidade —
mesmo considerando as modificagcdes que estas vieram a sofrer ao longo do tempo. Mais
recentemente, ressalta-se a importancia das instituicGes de educacdo infantil, creches e pré-
escolas, no atendimento a primeira infancia.

No entanto, segundo a perspectiva dos estudos culturais, a educagdo ndo se restringe
as esferas familiar e escolar. Ela se dd& em muitos e diversos contextos, nos quais 0
conhecimento € socialmente produzido. Cinemas, teatros, igrejas, shoppings, clubes, parques
e a midia em geral — jornais, revistas, anuncios publicitarios, programas radiofénicos e
televisivos — fazem circular concepg¢des do mundo que partilhamos (FELIPE, 1999).

Nesse sentido, compreendo a brinquedoteca como um espacgo coletivo infantil que
possibilita a apropriacdo e a criacdo de conhecimentos através da ludicidade, no qual os
brinquedos e brincadeiras sdo concebidos como artefatos culturais que ofertam significacdes

da realidade que nos cerca.



As aprendizagens que se consolidam nos subterfagios dos acontecimentos, acgdes,
circunstancias e praticas de contextos educativos — no nosso caso, da brinquedoteca — podem
ser denominadas como uma pedagogia latente ou pedagogia implicita, j& que se manifestam
além dos contetdos programados e pré-estabelecidos. Portanto, sdo construidas nas mais
diversas situacgdes e relagdes vivenciadas pelas criancas cotidianamente (BONDIOLI, 2004).

Desta forma, pude depreender que os sentidos e significagdes atribuidos a categoria de
género assim como a outros marcadores sociais, historica e socialmente, sdo apreendidos
pelas criancas nas relagfes ludicas que um espaco coletivo propicia, 0s quais integram uma
pedagogia latente ou implicita. Além de um contexto de aprendizagens, efetivas e afetivas, a
brinquedoteca também se revelou, em minha pesquisa, como um lugar para a expressdo livre
e esponténea de sentimentos, emocdes, atitudes e comportamentos infantis.

Todos o0s contextos educativos, por sua vez, constituem-se enquanto espacos
gendrados, pois buscam formar, definir e produzir sujeitos por meio de praticas discursivas e
ndo discursivas que reproduzem e sustentam as hierarquias de género, segundo a ldgica
binaria homem/masculino versus mulher/feminino.

Estas instituicdes ndo somente expressam as distin¢cdes de género, elas as instituem;
gestos, condutas, simbolos e palavras produzidos nestes ambientes vdo sendo aprendidos e
incorporados, incessantemente, por meninos e meninas, “tornando-se parte de seus corpos”
(LOURO, 2001, p. 61).

Paradoxalmente, “é indispensavel que reconhecamos que a escola [0S contextos
educacionais] ndo apenas reproduz[em] ou reflete[m] as concepcdes de género que circulam
na sociedade, mas que ela propria [eles proprios] as produz[em]” (LOURO, 2001, p. 80-81),
pois os significados estdo em fluxo, podendo ser assimilados, apropriados, confirmados,

negados, criados e transformados nas relagdes sociais.



Este trabalho buscou demonstrar o papel das criangas na construcéo social das relagdes
de género na infancia, mediante abordagens tedricas que as consideram como atores sociais —
sociologia da infancia, novos estudos da infancia e a psicologia sécio-histérica — no processo
de producdo/reproducdo dos valores culturais referentes a categoria de género. Segundo estas
perspectivas, elas sdo vistas como agentes ativos nos processos de socializacdo que podem e
devem contribuir nas analises da dinamica social. Reitero, entdo, a afirmacdo de Sarmento e
Pinto (1997, p. 25): “o olhar da crianga permite revelar fenémenos sociais que o olhar dos
adultos deixa na penumbra ou obscurece totalmente”.

A capacidade ativa das criangas foi verificada nos diversos momentos ludicos
propiciados pelo brincar. Nestes momentos, elas expressavam suas opinides a respeito do
masculino e do feminino, problematizando as representacfes engendradas pela cultura adulta
ao introduzir novas dimensdes interpretativas as questfes suscitadas nas relagdes com 0s
pares. Nesse sentido, o brincar se evidenciou como um meio privilegiado que permite as
criangas transcender as fronteiras delimitadas pela estruturacéo binéria.

No entanto, percebi nos discursos dos adultos e, até mesmo naqueles de algumas
criangas, uma tentativa de definicdo das manifestagfes — subversivas — que ndo correspondem
a normatizacdo do género imposta por nossa sociedade. Por exemplo, interpretar o brincar de
Bruno como uma possivel tendéncia gay aprisiona o sujeito dentro de um modelo identitéario
que se pretende estavel, coerente e fixo, mesmo que divergente.

Suely Rolnik (1996), em seu ensaio Guerra dos géneros & guerra aos géneros, afirma
que quando processos de singularizacdo dos modos de subjetivacdo irrompem em cena,
perturbando as configuragdes identitarias tidas como permanentes, estabelecidas e harménicas,
dificilmente eles encontram meios para sua existencializacdo na contemporaneidade. O que se
observa é um esforco no sentido de perpetuacdo da homogeneizacdo das identidades de género

conforme a légica de representacdo binéria.



Segundo a autora, esta intolerancia com relagdo ao engendramento de diferencas exige
uma modificacdo na politica de subjetivacdo que estd em vigor. Isto significa criar condi¢Bes
que possibilitem espacos de enunciacdo das singularidades,

este trabalho implica a criacdo de contornos subjetivos singulares e efémeros
— e portanto ndo generalizaveis — ja que singulares e efémeras sdo as
misturas de forcas/fluxos de que é feita cada diferenca que se vai produzindo
ao longo da existéncia. (ROLNIK, 1996, p. 4).

Nesse sentido, devemos lutar contra 0s mecanismos normatizadores que insistem em
restringir as subjetividades aos modelos e esteredtipos vigentes em prol da multiplicidade e
dos devires. “Este devir é o jeito que as criancas tém de viver inventando o mundo,
produzindo acontecimentos, quando, obviamente, ndo estdo e ndo sdo “aprisionadas no
trabalho, na guerra ou na miséeria” (ABRAMOWICZ, 2003, p. 19).

Os estudos feministas, numa abordagem pds-estruturalista, visam romper com estas
perspectivas essencialistas, universais e inexoraveis. Segundo eles, as identidades sdo
configuragcBes abertas e provisorias do eu, estdo continuamente se constituindo e se
transformando, sendo o sujeito ativo nesse processo. Desta forma, esta postura tedrica permite
olhar o brincar desta crianca como expressdo da diferenca e da singularidade em que os
géneros podem se configurar.

Ao buscar desconstruir o pensamento dicotdbmico que as oposi¢des binarias sugerem, 0s
estudos feministas, numa abordagem pos-estruturalista, atentam para o carater historico da
construcdo destas oposigdes e 0s interesses que permeiam, na medida em que se apresentam
hierarquizadas. Pensar as relacdes entre homens e mulheres, meninos e meninas, dentro dessa
l6gica, restringe as possibilidades de viver/sentir/experienciar expressdes da masculinidade e da
feminilidade ao longo de nossa existéncia. “Uma das consequéncias mais significativas da
desconstrucao dessa oposi¢éo binaria reside na possibilidade que abre para que se compreendam e
incluam as diferentes formas de masculinidade e feminilidade que se constituem socialmente”

(LOURO, 2001, p. 34).



Anete Abramowicz (2003) em seu artigo — O direito das criangas a educacéo infantil
—amplia a nocdo de direito que a crianga deve ter assegurado em razéo do reconhecimento de
sua cidadania, insercdo na cultura e no sistema educacional. Para ela, direito:

Deveria significar prioritariamente poder marcar e afirmar diferencas.
Diferencas que facam diferencas, pois ha, na atualidade, o discurso da
tolerdncia as diferencas e producdo de diferencas a servico da amplia¢do do
capital. Ou seja, marcar diferencas significa buscar o dissenso e ndo o
consenso (ABRAMOWICZ, 2003, p. 16).

Desta forma, acredito que perspectivas tedricas criticas podem subsidiar as préaticas
educativas existentes nos contextos de atendimento a infancia, no sentido de superacéo das
concepcdes que sugerem a criangca como incapaz, carente, imatura, etc; o desenvolvimento
infantil como algo linear, progressivo e ascendente e as manifestagdes ludicas singulares
caracterizadas como inadequadas, desvios de conduta e/ou anormalidades. E urgente a
introducdo de novas formas de pensamento em instituicbes de educacdo infantil que
possibilitem a aceitacdo e a incluséo da heterogeneidade, da multiplicidade e da diversidade.

Talvez a escola pudesse estar a servico de uma nova modalidade de
pensamento, privilegiando as inventividades, as criagcdes, as producfes das
diferencas, as novas formas de pensamento, pois sabemos que, em relacdo as
inventividades, as criancas tém muito que dizer, se as ajudarmos nisto.
Precisamos dar condicdes para que todas as vozes, principalmente as
sussurrantes, falem e ecoem, para que também possamos escutar as vozes
que emudeceram. (ABRAMOWICZ, 2003, p. 22).

Além das muitas vozes presentes nas paginas deste texto, gostaria de destacar as vozes
infantis. Ndo por considera-las como mais importantes, pois isto seria hierarquiza-las, mas
simplesmente por considera-las entre tantas outras.

Meninos e meninas — brasileiros/as — participaram ativamente no processo de construcao
desta pesquisa enquanto co-autores. Suas falas sdo legitimas e seus saberes reconhecidos por
sua condicdo de sujeito/crianca. Ao longo deste trabalho, eles/as me ensinaram sobre prazer,

ludicidade, solidariedade, cumplicidade, dor, sofrimento, amizade, enfim, sobre relacGes

humanas.



De fato, as criancas tém o que dizer, do jeito delas, nas suas diferencas. A
fala da crianca é legitima tanto quanto qualquer outra voz pertencente as
ordens discursivas e, quando achamos que, de fato, as criancas tém o que
dizer e de que suas falas ndo sdo infantis, temos que aglientar a voz e 0
desejo delas. O outro fala coisas de que muitas das vezes ndo gostamos, e as
criancas, muitas vezes falam coisas e dizem de interesses com que ndo
concordamos e que ndo gostariamos que tivessem, mas deixar o outro falar é
iss0. Aglentar a fala destoante da nossa € o mais dificil. As criancas falam
dos desenhos japoneses, dos acontecimentos televisivos, daquilo que vivem,
das armadilhas que constroem para destruir as criancas de que ndo gostam, e
sdo capazes de falar e fazer muitas outras coisas... (ABRAMOWICZ, 2003,
p. 20).

Aventurar-se pelo universo infantil é deparar-se com o inesperado, o inusitado, 0

improvavel e, até mesmo, com o ininteligivel, porém é justamente isto que enriquece a

condi¢do humana, que nos faz vislumbrar “a invencao de novas possibilidades de vida como

obra de arte” (DELEUZE, 1992, p. 120).

Para finalizar, as musicas cantadas, pelas criancas, na brinquedoteca® podem nos

indicar as pistas do percurso que devemos seguir em direcdo da produgdo desses novos modos

de existéncia possiveis: deixa a vida me levar por um caminho cheio de sol e de luz pra gente

ser feliz...

DEIXA A VIDA ME LEVAR

— Deixa a vida me levar

—Vida leva eu

—Vida leva eu

—Vida leva eu

— Deixa a vida me levar

—Vida leva eu

—Vida leva eu

— E agradeco por tudo que Deus me deu
— Deixa a vida me levar

— Vida leva eu

POR UM CAMINHO CHEIO DE SOL E DE LUZ

— E aquele lugar

— Que na minha infancia era especial para mim
— Quero saber

— Que caminho vocé quer me lancar

— Se me der a mao eu te levarei

38

Estas musicas foram cantadas espontaneamente durante as brincadeiras, e estdo registradas no filme
produzido com as criancas. Os titulos séo ficticios.



— Por um caminho cheio de sol e de luz

— Vocé pode até tentar me perder

— Mas meu coragéo se amarrou em vocé

— E precisa de alguém pra te mostrar o amor
— Meu alegre coracao bate

— Vem comigo

— Me dé a méo

PRA GENTE SER FELIZ ...

— Era uma vez

— Um lugarzinho no meio do nada

— Com sabor de chocolate

— Cheiro de terra molhada

— Era uma vez

— Ariqueza e a felicidade (...)

— Pra gente ser feliz

— Tem que mergulhar nas préprias fantasias
— Nos amigos de verdade

— Pra gente ser feliz

— Tem que mergulhar nas préprias fantasias
— Da nossa liberdade

— Uma histéria de amor, de aventura e de magia
— Sé tem a ver quem j& foi criangca um dia
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APENDICE |

As brincadeiras®...

1. Ocirco

Brincando de circo com algumas criangas, que estavam vestidas com fantasias de palhaco e
magico, combinamos de eu iniciar a brincadeira apresentando-as ao publico. Desta forma,
continuamos:

— Respeitavel publico, agora eu vou apresentar-lhes os palhacos Beto, Rafael,

Bruna e 0 méagico Flavio.
Assim, todos entraram na brincadeira, representando seus respectivos papéis. Bruna
aproveitou para me contar que ainda ndo tinha ido a um circo e que somente assistiu a
algumas apresentacdes de palhacos na propria instituicdo. Em seguida, Beto se colocou na
posicao de apresentador do circo:

— Agora, eu vou apresentar os palhagos!
E referindo-se ao Rafael disse:

— Respeitavel pablico, Rafael, o palha¢o nego.
Neste instante, Rafael olhou-me constrangido, mas logo continuou a brincadeira ignorando o
dito do colega.

2. A boneca Barbie

Eu estava conversando com algumas criangas quando Bruno me interrompeu para pedir que
eu retirasse uma fita vermelha que estava no cabelo de uma boneca Barbie, com a qual estava
brincando. Imediatamente Lucas falou:

— O Bruno é menininha. Sé gosta de brincar com coisa de mulher.
Bruno, nervoso, retrucou:

— Que é que tem!
Concordando com a argumentacdo de Bruno pedi para brincar também e, assim, comecei a
tirar a fita do cabelo da boneca. Fui até o local onde ele estava brincando sozinho, um
pequeno cantinho no qual ele montou uma casinha com cozinha (fogao), sala (jogo de sofa) e
a boneca. Em seguida, disse-me que iria cozinhar e assim ficamos brincando ali por um
tempo.
Percebi nesta situacdo que os meninos até permitiam (toleravam) que o Bruno brincasse de
boneca — sozinho —, mas ndo brincavam junto com ele. E sempre o criticavam por suas
atitudes de mulherzinha.

3. O canivete

Conversando com Beto ele me perguntou:
— Tia, voceé sabe brincar com canivete?
Eu disse que sabia manipular o canivete.
— Por qué?
— Eu sei, eu brinco com o meu v6 pingaiada.
— V6, o qué?
— E que ele bebe muito, e eu chamo ele de pingaiada.

¥ 0Os nomes de todos/as participantes envolvidos/as nos momentos lidicos apresentados sdo ficticios. As
brincadeiras foram selecionadas conforme 0s objetivos que esta pesquisa se propde, portanto, privilegiamos
aquelas referentes a tematica de género.



4. Ricos e pobres

Rafael brincando com Eduardo de carrinho, me disse:
— Tia, ah, Renata. Eu sou rico. Eu tenho trés carros. Olha, os meus carros.
Eduardo, por sua vez também quis demonstrar sua riqueza me mostrando também seus dois
carros.
Em outro momento, procurando brinquedos na caixa Rafael achou dois violinos: um amarelo
e 0 outro prateado. Referindo-se ao Eduardo disse:
— Olha, 0 meu violino de ouro. Toma esse de prata para vocé. O meu é mais
valioso.

5. O gorducho

Brincando no parque com algumas criangas Ricardo me pede para balanca-lo. Eu disse para
ele esperar um pouquinho porque eu estava ocupada, mas que na proxima vez seria ele. Neste
momento, o Beto falou:

— Tia, ndo balanca ele ndo, porque ele € gorducho! Vai arrebentar o balanco.
Depois, percebi que algumas criancas o0 denominavam como Ricardo, o gordo.

6. A costureira

Bruna pega uma maqguina de costurar e diz que vai fazer um vestido para mim. Entro na
brincadeira dizendo que telefonaria mais tarde para saber se o vestido ja estava pronto e
guanto seria o trabalho. Conforme o combinado, peguei um telefone e liguei para ela.

— AIlb. Quem esta falando?

— E acostureira, afirmou Bruna.

— Costureira, aqui é a Renata. Eu gostaria de saber se 0 meu vestido j& esta

pronto?

— Ja

— E quanto €?
Algumas criancas gritaram dez reais. E Bruna repetiu:

— Dez reais.

— Tabom, ja vou buscar, viu? Tchau.
Ela desligou o telefone sem se despedir.
Fui até ela, entreguei o dinheiro e disse que voltaria mais tarde para ela fazer um outro
vestido, sé que agora para minha filha. Como varias criangas assistiam a brincadeira quiseram
também participar, inclusive varios meninos foram costureiros. Demonstrando muita atengao
com 0 manejo da maquina e com o ato de costurar, apesar de ser uma profissio muito
vinculada ao universo feminino.
Neste dia, as criancas estavam menos ansiosas porque entenderam que utilizariam a
brinquedoteca, mas que depois voltariam. Algumas relacionavam a minha presenca na
instituicdo com o brincar na brinquedoteca:

— Entdo, quer dizer, vocé é a mulher da brinquedoteca? Argumentou Lucas.
Tentei desvencilhar essa imagem propondo a coordenadora novas formas de utilizacdo da
brinquedoteca, para que quando a pesquisa terminasse ndo deixasse de ser utilizada
novamente.

7. Os vendedores

Rafael e Flavio empurram a cozinha ambulante de um lado para o outro. De repente me
perguntam:



— Tia, vocé quer comprar uma pia?
Respondo que sim e que mais tarde eles poderiam instala-la em minha casa. Eles foram,
bateram na porta, entraram para negociarmos o preco, as parcelas do pagamento a prestagéo e
assim comecou a brincadeira. Rafael e Flavio enquanto vendedores e eu como principal
cliente. Depois continuaram me oferecendo varias mercadorias quando Flavio me disse:

— Tia, 0 que vocé vai querer agora?
Respondi:

— Um carrinho. Referindo-me aos carrinhos que estavam na estante de madeira.
Estranhando um pouco o meu pedido disse pegando um carrinho de supermercado:

— Um carrinho de compras?

— Nao, um carro de dirigir!

— Ah, t4, vou buscar.
Depois de venderem muitas mercadorias eles resolveram dar alguns presentes para mim e
para Camila e Bruna que, neste momento, eram minhas filhas.
Rafael me trouxe um bolo de chocolate com morango. Perguntei se ele mesmo o tinha feito
ele disse que sim. Ent&o, pedi a receita do bolo para que ele me ensinasse a fazer um igual
também. Fomos para perto de um fogdo e ele me disse:

— Pega farinha, agucar, ovo, espreme limdo. Liga o forno. Quando tiver morno

tira o bolo. Espera esfriar e come.

— E o morango e o chocolate? N&o é bolo de chocolate? Perguntei.

— O morango espreme bem espremidinho e passa o chocolate.

— O gue mais vocé gosta de fazer?

— Queijo picadinho e salada de fruta.

8. As gémeas

Bruno, novamente chega a brinquedoteca e comeca a montar o cenario de sua brincadeira:
casinha com sala e cozinha. Neste dia, também montou uma “radio” porque haveria um baile.
Ent&o, arrumou e vestiu suas bonecas: a mée e a filha. Estela brincava com ele. Diego pegou
uma boneca, referindo-se a esta como melhor e “mais pesada”, entregando-o0 ao colega, pois
sabe que Bruno “gosta de bonecas”.
Logo, Bruno desinteressou-se por esta brincadeira e ficou andando pela brinquedoteca como
guem estivesse procurando algo mais interessante para fazer. Enquanto isto Estela foi montar
blocos de construcdo (Lego). Ela ficou durante muito tempo concentrada em fazer uma torre
enorme, quando conseguiu foi mostra-la aos colegas, mas com a movimentacdo ela
desmontou, fazendo Estela voltar novamente a atividade.
Bruno continuava perambulando pela sala quando de repente parou enfrente a “piscina” de
bolinhas (barraca com algumas bolinhas, mas que as criangas chamam de piscina),
posicionando-se como se fosse mergulhar e gritou:

— Vou colocar meu biquini e vou pular nesta piscinaaaaa!
Diego imediatamente retrucou do outro lado da brinquedoteca.

— O Bruno é menininha, rindo da atitude do colega. Eu vou é colocar sunga. E

sunga que coloca Bruno.
Mas Bruno ndo se importou com o comentario de Diego preferiu “nadar divertidamente na
piscina”.
Depois que brincou na piscina de bolinhas comegou a andar novamente pela brinquedoteca
procurando algo mais interessante para brincar. Foi até a estante pegou duas bonecas
pequenas e colocou-as dentro da camiseta. E olhando para mim disse:

— Vai nascer!



Entdo, ele deitou em um urso enorme que tem no canto da sala, esperando a hora dos bebés
nascerem. Estela aproximou-se observando-nos com curiosidade e atencdo o que
conversavamos.

— S&0 gémeas? Perguntei.

— Nao, sdo duas. Bruno me respondeu.
Expliquei o que significava criangas gémeas.

— Como elas vao se chamar?

— Beatriz e Talita.

9. O carrinho

Lara brincando com um carrinho é imediatamente repreendida por Rafael.
— Ela é homem. Esté brincando de carrinho.
Interfiro na brincadeira, dizendo que ela também pode brincar de carrinho assim como todas
as outras criancas também podem se quiserem.
— Vocé gosta de brincar de carrinho? Perguntei para Lara.
— Gosto. E que 14 em casa eu brinco com os brinquedos do meu irmdo, que é
grande.
Assim, continuamos a brincar de carrinho.

10- Lavando louca e roupa

Tiago e Eduardo brincavam com a cozinha quando fui até eles.
— Do qué vocés estdo brincando? Perguntei.
Eles permaneceram quietos, durante um tempo ficaram em siléncio, bastante constrangidos
com a minha pergunta. Entretanto, ap6s alguns minutos, Tiago expressou-se:
— Eu té com vergonha de falar.
— Nao precisa ter vergonha ndo. Pode falar.
— De casinha.
— Ah! Posso brincar também?
— Pode.
— O qué vocés estao fazendo?
— Eu té lavando louca e ele ta lavando roupa! Respondeu Eduardo.

11-  Eusou a mae, vocé € o pai!

Ao entrar na brinquedoteca Bruno me perguntou:
— Tia, vamos brincar de Barbie?
Respondi que sim. Fomos até um canto da sala onde tinham duas bonecas: uma Barbie e uma
pequena. Estela também nos acompanhou.
— Qual voce vai querer ser? Bruno me perguntou mostrando as duas bonecas.
Escolhi uma delas e ele me deu a pequena também.
— Toma essa. E sua filha. Vocé esta gravida. Ele falou enquanto colocava a
boneca pequena dentro do vestido da Barbie. Entretanto, em seguida Bruno mudou
de idéia e, pegando a boneca pequena, disse:
— Na&o, eu estou gravida. E os bebés vao nascer!
— Aonde? Pergunto.
— Na barriga.
— E no hospital, seu besta. Retrucou Rafael que observava nossa brincadeira.



Em seguida, Rafael comecou a participar da nossa brincadeira. Bruno decidia quais papéis
iam representar.

— Eu sou a mée e vocé é o pai.
Rafael demonstrou aceitacdo em relacdo aos papéis definidos pelo colega. Depois de um
tempo eles resolvem representar outros personagens. Bruno se tornou, entdo, avo de Rafael.
Enquanto, Rafael brincava com alguns objetos Bruno o chamou para comer.

— Vem comer neto.

— Téa bom, ja vou.
Percebemos a presenca intensa do universo feminino no imaginério de Bruno. No entanto,
algumas criancas também o acompanham em suas brincadeiras de faz-de-conta.
— Alice — uma das educadoras — veio me contar com bastante preocupacgédo que o Bruno na
Casa do Brinquedo (uma brinquedoteca municipal onde as criancas vao brincar
quinzenalmente) s6 gosta de brincadeiras femininas. Além de ter falado para a outra
professora que queria ser menina, demonstrando reprovacao em relacéo as atitudes da crianga
foi conversar com a mae dele. Contou-me que a mée ndo aguenta mais as atitudes do Bruno
(disse que ele quer vestir suas roupas e usar maquiagem) e que sempre bate nele quando isto
acontece.

12 — A boneca pobre

Rafael pegou uma boneca e disse:
— Nossa! Essa boneca é pobre.
— Por qué? Perguntei.
— Porque ta aparecendo bunda, t4 aparecendo peito. Ela s6 tem essa roupa
rasgada.

13 - O casamento

Durante uma brincadeira bastante longa duas criangas — Carol e Pedro — se casaram, tiveram
filho e festa de aniversario de casamento, envolvendo também outras criancas. A ideia do
casamento surgiu de Ronaldo que estava brincando com a cozinha, sugerindo que fizéssemos
uma festa para ele fazer o bolo. Carol e Pedro que sdo “namorados” resolveram, entéo,
realizarem um casamento.
Carol foi até o cantinho das fantasias para arrumar um vestido de casamento e uma roupa para
seu noivo. Vestiu-se e depois colocou um chapéu e um casaco em Pedro que saiu desfilando
todo orgulhoso com sua roupa pela brinquedoteca. Improvisei um “buqué de flores” para a
noiva. Assim, foi reproduzido todo o ritual do casamento com a participacéo de quase todas as
criancas. Eu representei o padre, Guilherme foi o pai da noiva durante 0 momento em que
entraram na Igreja. Ronaldo preparou o bolo da festa. Isadora e Valéria tentaram pegar o
buqué da noiva, mas Everton foi quem o pegou.
Depois do casamento, Carol e Pedro montaram atenciosamente a casa que iriam morar. Desta
forma, passaram a brincar de casinha na condi¢cdo de casados, reproduzindo papéis sociais
atribuidos a homens e mulheres.

— Depois do casamento, tem o filho, né? Disse, Pedro.
Entdo, Carol buscou uma boneca e colocou-a no berco. Sugeriram que eu fosse a avd da
crianga.
Com a casinha montada Pedro pega a maquina de costura e diz que vai costurar o casaco
porque esté rasgado para ir a sua festa de aniversario de casamento. Nisso, Carol entra na casa
dizendo:

— Que bagunca! Quando vocé quiser costurar alguma coisa vocé me pede. Porque

vOCé ndo sabe costurar. Por qué vocé néo vai trabalhar?



Pedro comeca a andar pela brinquedoteca sem direcdo. Quando ele voltou até a casinha
perguntei:
— Onde vocé estava?
— Tava trabalhando.
— De qué?
Ele ficou em siléncio, mas Carol logo respondeu:
— Ele é soldado. Néo t& vendo o chapéu.
Continuando a brincadeira, Pedro entregou uma boneca para Carol.
— Marida, aqui uma boneca que eu comprei para a filhinha brincar.
— N4o é marida! E mulher! Enfatizou Carol.

14 - E rosa, é de menina

Guilherme e Everton perto das fantasias de palhagco brigam por uma delas, desprezando outra.
Entdo, perguntei:

— Mas por qué um de vocés ndo usa esta fantasia?

— Porque é rosa, tia.
Tentei argumentar que a cor da fantasia ndo dizia respeito a ser de menino ou menina. Mas
Guilherme relutou:

— Eu ndo vou colocar, eu ndo sou menina.

— Eu também ndo. Disse Everton concordando com o colega. E continuando:

— O Bruno que é boiola. Ele traz maquiagem.

15 - A cantora

Jéssica coloca uma fantasia de palhaco e sobe em cima da mesa.

— Jéssica desce da mesa porque vocé pode cair e machucar-se. Eu disse para ela.

— Nao tia, é que eu sou cantora.

— Mas vocé pode cantar sem estar em cima da mesa.
Desceu e permaneceu todo o tempo cantando.
— Quanto mais eu participo das brincadeiras infantis mais percebo o quanto estas sdo
fundamentais para as criangas. Enquanto estédo brincando se concentram em suas atividades,
executando-as da melhor forma possivel com atencdo, dedicacdo, seriedade e prazer. Lidam
com diversas questdes, expressam suas opinides, aprendem muito, utilizam regras. Criangas
que “tem” problemas com as professoras, que ndo se interessam pelas atividades, na
brinquedoteca parecem ser outras criangas. A riqueza dos temas abordados, a complexidade
das brincadeiras e dos assuntos discutidos me surpreendem. Definitivamente, a educacdo
infantil deve ser fundamentalmente Iudica.

16 - A boneca e o carrinho

Conversando com uma turma de criangas que estavam no parque brincando com terra, Bruno
disse:

— Eu vou ter uma brinquedoteca |4 na minha casa.

— Mas vocé nédo tem brinquedo. Disse Rafael.

— A minha mae vai comprar, viu?

— E do que vocé mais gosta de brincar na brinquedoteca? Perguntei.

— De boneca!
Gargalhada geral da turma.

— E eu de carrinho. Respondeu também Lara.



17 - Pente de ouro

Depois do banho as criangas estavam se penteando. Lara conversando comigo disse sobre
Isadora:
— Olha como ela é chique! O pente dela € até de ouro. A casa dela também deve
ser de ouro. A minha é de tabinha. Tem trés casinhas aonde eu moro, uma da
minha v6, a minha no meio e uma da minha tia. Olha como a minha mochila é
velha. Eu tenho ela desde a creche, a minha mae até ja costurou (mostrou-me onde
estava costurado). Eu pedi para ela comprar outra, s que ela ndo compra.

18 - Kiko

Tia, o Ricardo é o Kiko do Chaves (personagem, caracterizado com duas bochechas bem
grandes, de um programa televisivo destinado a criangas, exibido diariamente pelo SBT) disse
Rafael enquanto Ricardo permanecia em siléncio sentido-se bastante constrangido.

— Eu ndo acho que ele € o Kiko. Ele € o Ricardo, ndo é? Disse tentando desfazer

a comparagao.

— Nao, ele é o Kiko sim. Olha s6 como ele é gordo.

19 - Eu sou chique!

No refeitdrio, Bruno virou-se para um grupinho de meninos e disse:
— Eu sou chique!
— Tia, o Bruno falou que ele é chique porque usa maquiagem. Guilherme
— Para com isso Bruno océ é homem! Disse Tiago.
— O Bruno é viado. Respondeu Rafael.
Risadinhas entre o grupo.

20 - Agora minha mée sabe!

Neste dia, fomos brincar na Casa do Brinquedo®. As criancas gostam muito porque esta
possui um amplo espaco com grande diversidade de brinquedos novos e bastante sofisticados.
Percebi que durante todo o tempo de permanéncia nesta brinquedoteca Bruno ficou toda a
tarde sozinho, no cantinho dos livros infantis, folheando-o0s, o que ndo condiz com seu
comportamento alegre e espontaneo, sempre disposto a brincar. Cheguei perto dele
procurando conversar. Ele me pediu para eu Ihe contar uma histéria. Pegou um outro livrinho
e eu contei. Depois foi ele quem ficou me contando estorias. Depois de um tempo perguntei:

— Hoje, vocé ndo quer brincar com os brinquedos?

— Nao.

— Por qué?

— Porque eu gosto de estorinha.

— Eu sei que vocé gosta de estorinha, mas eu também sei que vocé gosta muito de

brincar, ndo gosta?

— Gosto.

— Entdo, por qué vocé ndo quer brincar?

— Porque agora a minha mée sabe e ela me bate se eu brincar de boneca.
Desta forma, continuou durante todo o tempo com os livros de estérias infantis porque sabia
que estava sendo observado, vigiado, pelas professoras e que se ele brincasse com as bonecas
elas contariam para sua mae.

“% Inclui também a Casa de Brinquedo na minha pesquisa de campo.



21 - Mulher n&o sabe dirigir

Rafael e Camila estavam brincando com um 6nibus.
— Ele é 0 meu marido. Disse Camila.
— No6s vamos viajar para outra cidade. Camila entra dentro do 6nibus pra vocé ir
dirigindo. Disse Rafael
Beto, inconformado, ouvindo os dois conversarem, argumentou:
— Mas quem dirige é o homem.

— Por qué? Perguntei
— Porque mulher ndo sabe dirigir.

— Sabe sim. Contestou Rafael.

— Por que vocé néo vai dirigindo? Beto perguntou a Rafael.
— Porque o 6nibus é dela.

22 - Apinga

Um grupo de criancas estava brincando de casinha quando Tiago pegando uma garrafa dentro

do armario disse para Camila:
— Deixa eu tomar uma bebida.

— Que bebida ¢é essa? Perguntei.

— E bebida alcodlica. Respondeu Rafael.

— Bebida alcodlica? Perguntei um pouco assustada com a resposta.
— E, é cachaca. Reiterou Rafael.

— Da um pouco dessa pinga ai. Continuou Tiago.

23 - Cuidado com o lobo!

Chegando na brinquedoteca Bruno me perguntou se podiamos brincar juntos:
— Do qué vamos brincar?
— De casinha.
— O que eu vou ser? Referindo-me ao meu papel na brincadeira. Enquanto isso
Marcelo se aproximou, buscando participar da brincadeira.
— Vocé vai ser minha empregada. N&o, vocé vai ser minha filha.
Bruno era a minha mae.
— E o Rafael? Perguntei.
— Eu vou ser a avo do Rafael.
Rafael concordou com seu papel. Assim, comegamos a brincar...
— Oh v0, eu t6 com fome! Disse Rafael brincando com alguns brinquedos.
— Ent&o, eu vou fazer compras. Bruno pegou um dos carrinhos de supermercado
e voltou com um monte de objetos:
— Comprei algumas frutas para fazer a sobremesa!
Flavio brincando de ser vendedor perguntou ao Bruno se ele ndo estava interessado em
comprar algumas coisas para a sua casa. Ele respondeu que sim, comprando todas as
mercadorias de Flavio.
— Que tal a gente ir passear no shopping, filha? Bruno falou pra mim.
— Ah, mée eu vou gostar!
Chegando ao shopping ele me mostrou alguns brinquedos pedindo para que eu escolhesse um
deles. Entéo, escolhi um dos brinquedos (um onibus com criangas pintadas nas janelas).

— Esse ndo, esse € muito caro. Que tal uma barbie com um vestido bem bonito?
— Tudo bem, mée. Pode ser.



— Eu sei que vocé gosta de barbies!
Bruno buscou uma boneca Barbie para mim. Fiquei brincando com a boneca enquanto ele
fazia “comidinha”. Rafael se dispersou e foi brincar com Flavio de “vendedores”. Continuei
participando da brincadeira com Bruno que ficou sozinho.

— Filha, que tal a gente ir passear na casa da vovozinha?

— Eu vou gostar muito de ver a vovo!

— Entéo, vamos.
Ele pegou na minha mao e comecou a narrar a estoria do Chapeuzinho Vermelho durante o
“caminho” para a casa da vovozinha (que era num cantinho do outro lado da brinquedoteca).
Na semana anterior ele “leu” a estéria do Chapeuzinho Vermelho para mim na Casa do
Brinquedo, uma de suas preferidas, ele contava todos os episodios da estoria detalhadamente,
que ele sabe de cor, em cada imagem que se passava ao folhear o livro.

— Cuidado com o lobo! Ele est4 escondido na florestal
Chegando na casa ele disse:

— Nossa, nés ndo trouxemos nada para a vovozinha.

— Nos temos que salvar a vovozinha do lobo!
Depois disso, voltamos para casa. Ele continuou fazendo comidinha e eu brincando com as
bonecas.

24 - A boneca negra

Flavio pegou uma boneca negra (bem pequena), escondeu dentro de um armario e disse para
Rafael, que é uma crianca negra.
— Rafael abre o armario que vocé vai ver sua hamorada.

Quando ele abriu:
— Nao! Essa neguinha feiosa eu ndo quero.
— Por qué? Eu perguntei.
— Porque ela é preta.
Flavio, entdo, correu para o cantinho das bonecas, rindo muito da atitude do colega em

relacdo a boneca negra, e escolheu outra dizendo:
— Toma essa que essa é branquinha.

— Eu ndo quero essa. Eu quero é essa. Rafael mostrou uma boneca Barbie sem
roupas.
— Eu gosto é de mulher pelada. Continuou.
— Eu também gosto de mulher pelada! Disse Beto que nédo estava participando da
brincadeira, mas ouviu os comentarios dos colegas.
— Eu quero ter uma namorada bem gostosa! Enfatizou Beto.
Os meninos comecgaram a rir, concordando com Beto. Entretanto, Bruno discordou dos outros
meninos dizendo:
— Eu ndo gosto.
— Por qué? Perguntei.
— Eu gosto é de ser menina.
Em seguida foram tomar lanche.

25 - O pedreiro

Flavio e Rafael estavam brincando com os blocos de madeira.
— Tia, nds tamo tudo rico. E tudo dinheiro, ddlar. Rafael
— Olha os nossos dolars. Flavio.
— E como vocés ganharam todo esse dinheiro?



— Trabalhando.

— Do qué?

— De pedreiro. Rafael.

— E o que é pedreiro? Flavio.

— E quem coloca pedra na rua. Rafael

26 - O vestido

— Eu vou vestir esse vestido de mulherzinha!
Bruno pds um vestido de boneca e comecou a cantar:

— Emilia, Emilia, Emilia. E a boneca de pano.
— Tia, olha o Breno. Flavio, apontando-o, disse para mim admirado por ele estar
vestido com a roupa da boneca.
— Tia, olha o Bruno. Agora era a vez de Bia.
— E a Bruna. Rafael disse referindo-se ao colega.
— Nao, é o Bruno. Flavio repreendeu Rafael.
Apesar destas consideracdes Bruno permaneceu durante todo o tempo na brinquedoteca
vestido com a roupa da boneca. Somente quando fui chama-los para tomar o lanche que ele
tirou o vestido. Apos este dia, ele ndo deixou mais de usa-lo durante suas brincadeiras.
— Agora ta na hora da gente ir tomar o lanche. Falei para o grupo de criancas.
— Nossa, eu ndo posso ir tomar o lanche com essa roupa, ndo. A tia vai ficar
brava.
Assim, Bruno tirou o vestido, pendurou-o em um cabide e disse:
— A minha roupa vai ficar aqui.

27 - O teatro

Bia chamou os colegas para brincarem de teatro. Primeiro, eles juntaram todas as cadeiras
para a platéia. Depois, montaram o palco com as mesinhas para encenarem em cima delas. Eu,
Camila e Bruno ficamos assistindo toda a organizacdo, sentados nas cadeiras da platéia. Disse
a eles que iria pegar um caderno para anotar tudo que eles falariam durante a apresentacao. De
repente Bia chamou Bruno:

— Vem Bruno. Por que vocé esta vestido, vocé vai apresentar também. Sugerindo

gue somente iriam apresentar quem estivesse com alguma fantasia.

— Nao, eu estou vestido de mulher. Bruno

— Vocé vai ser o Chapeuzinho Vermelho. Bia.

— T&bom. T4 bom. Bruno.

Ainda sentado na cadeira, relutando em participar da apresentacao, Bruno disse:

— Eu ndo vou apresentar porque eu tenho uma filha.

— Eu também tenho uma filha. Disse Camila que estava sentada ao seu lado.

— A minha é mais bonita que a sua. Bruno.

— Nao, a minha é mais bonita que a sua. Camila.

— Nao, a minha é mais bonita que a sua. Repetiu Bruno. Continuaram discutindo
até a apresentacdo do teatro.

— Oi gente! Fica virado para eles. (a platéia, eu e Camila). Bia disse com
seriedade repreendendo Bruno, que resolve no dltimo momento participar da
apresentacdo, Flavio, Carina e Lara.



— Sentem. A gente vai brincar de fazer entrevista. Bia em pé falou aos
entrevistados que estavam sentados nas mesinhas.

— Mulher. Referindo-se ao Bruno.

— O qué? Bruno

— O qué vocé faz na tua casa? Bia.

— Eu lavo roupa. Eu prendo roupa. Eu vou descansar e eu vou passear. Bruno.

— Quando vocé chega em casa 0 qué vocé faz? Bia perguntou para Flavio,

proximo da fila dos entrevistados.
— Trabalhar.

— Quando vocé chega do trabalho o qué vocé faz? Bia.

— Vou pro rio. Continuou.

— Quando vocé chega em casa 0 qué vocé faz? Bia perguntou para Lara.

— Eu vou assistir novela e depois brincar. Respondeu.

— Quando vocé chega em casa 0 qué vocé faz? Bia perguntou para Carina, Ultima
a ser entrevistada.

— Eu ligo a televisdo. Depois eu vou brincar com 0s meus colegas. E depois eu
VOU paquerar.

— Podem ir embora. Podem tirar a roupa.

Assim, Bia finalizou a apresentacao.

— Eu ndo vou tirar essa roupa porque essa roupa € minha. Bruno.
Depois da apresentacdo Lara pediu para brincar com o Beto e Flavio que estavam

brincando de montar blocos perto da “piscina” de bolinhas. Enquanto eles estavam
brincando Bruno foi até a “piscina” de bolinhas.

— Quem ta ai? Perguntou Beto referindo-se a quem estava na “piscina” de
bolinhas.
— E aBruna. N3o, é o Bruno. Respondeu Rafael ironicamente.
— E pra me chamar de princesinha. Disse Bruno porque estava de vestido de
boneca.
— Ele é boiola. Continuou Rafael.

Lara irritada disse:

— Péra de chamar ele de boiola. Ele é pequeno ainda.
— Mas quando ele crescer todo mundo vai chamar ele de mulherzinha. Enfatizou
Marcelo.
— E dai o problema é dele. Lara.
Depois de ouvir a conversa dos colegas Bruno saiu da “piscina” de bolinhas. Subiu nas
mesinhas, que estavam arrumadas para a apresentacdo do teatro, comecou a desfilar e falou:
— Flavio, Flavio!
Flavio parou de brincar com o carrinho, olhou para Bruno e em siléncio deu uma risadinha.

28 - O marido

Guilherme ao vestir a roupa da boneca falou:
— Vou ser mulher.
— E eu vou ser seu marido. Disse Tiago.



— Ent&o, vamo brincar de casamento? Guilherme.

— Vamo.

Entdo, caminharam, rindo muito da situacdo, em linha reta com os bragos dados
como se estivessem entrando em uma igreja para se casarem. Nenhuma crianca 0s
criticaram.

29 - “Bleiblade”

Diego, Hugo e Guilherme estavam brincando de “bleiblade”. Esta é a denominacdo de uma
brincadeira, referente a um desenho televisivo, que imita o jogo de pido, mas que possui um
objeto especifico para rodar. No entanto, as criancas utilizavam em substituicdo a este
brinquedo uma tampinha de detergente que executava as mesmas fungdes do objeto. Quando
Jéssica se aproximou para participar da brincadeira com os meninos imediatamente foi
repreendida por Hugo:
— Nao, Jéssica. Vocé ndo pode. E brincadeira de homem.

Sem questionar ela retirou-se.

30 - Nego, safado, tarado

Beto olhou para Rafael no momento em que iam tomar o lanche e falou cantando:
— Rafael nego, safado, tarado.

Rafael ficou em siléncio durante alguns minutos, depois o empurrou com forca e, saiu

correndo para tomar o lanche.

Perguntei para o Beto por que ele disse isso, j& que Rafael ficou constrangido e magoado.
— Porque o Rafael gosta de olhar a calcinha das meninas. Ele é tarado. Até eu
gosto. Até eu sou tarado. Ele me respondeu, percebendo que eu ndo tinha aprovado
sua atitude.

31 - A tia riu de mim!

Guilherme pés o vestido da boneca e chamou Tiago novamente para brincar:
— Tiago, vamo brincar de casamento?
— Ah, vocé s6 quer brincar de casamento. Disse mostrando desinteresse em
participar da brincadeira.
Continuou:
— E nds dois somo homem.
— Ent&o, vocé néo vai arrumar namorada. Disse Guilherme ressentido por Tiago
ter se recusado a brincar com ele.
Ronaldo, ouvindo a conversa, falou para Guilherme:
— Eu quero brincar.
— Entéo, vamos Ronaldinho.
Guilherme deu a méo para Ronaldo e foram caminhando pela brinquedoteca, rindo bastante.
Entraram dentro da “piscina” de bolinhas.
— Agora, vamos dormir. Disse Guilherme.
Assim, os dois permaneceram, um ao lado do outro, quietos e em siléncio. Depois,
Ronaldo saiu da “piscina” de bolinhas e foi brincar com o caminhdo e Guilherme veio me
pedir para tomar agua.
Ao contrario de Bruno que tira o vestido para sair da brinquedoteca, Guilherme foi até o
bebedouro vestindo-o.



Quando retornou a brinquedoteca disse:
— Atiariu de mim!
Pensando que ele estivesse se referindo a mim respondi:
— N&o, eu ndo ri de vocé.
— Néo, a outra tia, a Adriana.
— O que ela fez? Perguntei.
— Ela apontou para mim (demonstrou com o gesto) e riu. Contou-me triste e
constrangido.
Quando abri a porta para ele entrar, observei que algumas criancas que estavam passando pela
brinquedoteca também riram e o chamaram de mulherzinha, inclusive o préprio Bruno,
observando-o espantado por estar com o vestido também.
Entretanto, isto ndo foi capaz de impedi-lo de permanecer durante todo o tempo brincando
vestido com a roupa da boneca, pois foi montar blocos de encaixe vestindo-a.

32 - O Baile

Bruno, Everton, Janaina e Jéssica estavam brincando de casinha. Neste dia, Bruno participou
deste grupo porque na semana anterior precisou se ausentar. Entdo, logo que comecou a
colocar o vestido as criancas riram de sua atitude, chamando-o de mulherzinha. Entretanto,
rapidamente voltaram a se entreter com a brincadeira.
Bruno tirou o vestido e disse:

— Vou lava, vou passa para a noite eu ir no baile.
Fez como se tivesse lavado e passado o vestido e depois o pendurou no cabideiro.
Quando foi vesti-lo novamente disse:

— AN, eu preciso tomar banho antes.
Andou em dire¢do a “piscina” de bolinhas, colocando somente a pontinha do pé, e falou:

— Ai, a dgua ta gelada.
Comecou a perambular pela sala. Nesse momento, peguei a filmadora para tentar registrar um pouco da

brincadeira. Consegui filma-lo vestindo a roupa da boneca. Janaina se aproximou dele para levar uma bolsa
para completar seu traje. Quando percebeu que eu o estava filmando ele comecou a dancar e fazer
encenagdes com alguns objetos — um telefone, um cachorrinho de pellcia e uma cadeira — em frente a
camera, interrompendo a brincadeira.

Lara também vestiu um casaco e colocou um chapéu, depois foi até a estante pegou um brinquedo que imita

uma direcdo de automovel e comecou a dirigir.

Como foi o primeiro dia de observacdo com a filmadora eles ficaram me observando
atentamente, as vezes, deixando o que estavam fazendo, mas logo foram se acostumando com
a presenca do equipamento. Apesar da falta de experiéncia com o manejo da filmadora
consegui fazer alguns registros interessantes.

33 - Acomida

Ronaldo estava brincando com a cozinha quando Jéssica disse:
— Faz uma comida que eu t6 com fome.

Assim, Ronaldo preparou, como ele mesmo disse, a “carne” para a Jéssica comer.
— Ta quente? Perguntou Jéssica.
— Nao. Ronaldo.



— Ah, entdo esquenta. Reclamou Jéssica.

— Ah, vai passear e depois volta. Disse Ronaldo.
Ronaldo pediu para Jéssica sair um pouco porque ela ndo estava esperando ele terminar o
preparo da comida. Entdo, ela andou um pouco pela brinquedoteca e depois voltou.

— Ta pronta a comida! Disse com imponéncia.

— Ta.
Assim, comeram a comida preparada por ele.

34 - Michael Jackson

Beto conversando com Rafael (uma crianga negra) disse:
— Rafael, sabia que o Michael Jackson era preto e virou branco?
— Ele virou branco porque ficou muito tempo na sombra. Ele ndo tomou sol.
Respondeu Rafael.

35 -O Baile2

Durante uma brincadeira em que Ana Paula representava o papel de mae de Bruno, Rafael e
Beto.
— Mae, eu posso ir no baile? Disse Bruno vestido com a roupa da boneca.
— Eu ja disse que sim. Ana Paula.
— Mas eu ndo tenho namorado. Bruno.
— Porque vocé ndo chama o Paulinho (Beto), o meu colega. Disse Rafael para
Bruno, denominando Beto de Paulinho.
Depois de um tempinho, Rafael veio correndo até o Bruno com um telefone nas maos e disse:
— Irméo, irmao, eu comprei um telefone pra vocé ligar para o Paulinho!
— Ah, 0o meu namorado! Bruno.
— E.

36 - A praia

Beto iniciou uma brincadeira, dizendo:
— Vamos para a praia?
— Vamos! Vamos! Respondeu Rafael e Bruno que estavam brincando juntos.
Assim, eles colocaram quatro cadeiras juntas, representando os bancos de um carro.
Rafael e Beto sentaram na frente e Bruno atrés.
— Chama a mée! Disse Rafael para os irmaos (Bruno e Beto).
Entdo, Bruno gritou:
— Mégeel!
— J& vou! Ana Paula sentou-se ao lado de Bruno.
Beto comecou a dirigir o carro.
— Liga o som. Coloca na radio. Coloca uma mdsica da hora, um rap ai! Rafael
pediu para Beto.
Quando Beto “ligou” o som Rafael olhou para a Ana Paula e falou:
— Mae, olha que som da hora!
Bruno, um pouco impaciente, perguntou:
— Nos ja chegamos na praia?
— Nao, a praia é longe. E em S3o Paulo. Respondeu Beto, continuando a dirigir.
Ao descer do carro, comecaram a brincar na praia!



37 - O guarda-chuva

Bruno estava brincando com uma sombrinha, mas quando foi ao bebedouro para tomar agua o
deixou em um canto da brinquedoteca. Nisso, Flavio pegou-o0 para brincar. Quando Bruno
retornou disse:

— Me da o guarda-chuva. VVocé nao € mulher!

— Nem vocé! Respondeu Flavio.

— AN, deixa! Retruca Bruno.

— Deixa ele. Ele gosta de ser mulher. E o costume do moleque. E o costume dele.

Disse Rafael ouvindo a conversa.

38 -Ojuiz

Bruno vestiu a roupa da boneca pegou uma sombrinha e disse:

— Eu sou menina e vou passear.
Entdo, andou pela brinquedoteca, depois sentou no urso, entretendo-se com um brinquedo. De
repente, Rafael tomou a sombrinha dele e comecou a andar rebolando e dando risadas para
Flavio que o observava.

— O Rafael € mulherzinha! Disse Flavio.

— O Rafael e eu também somos mulherzinha! Respondeu Bruno.

— O que voce disse?

Rafael perguntou ao Bruno intimidando-o e ameacando-o com a sombrinha.

— Nada. Respondeu Bruno constrangido.

— O que voce disse? Repetiu Rafael.

— Que vocé e eu somos mulherzinha. Respondeu Bruno enfrentando o colega.
Rafael ndo respondeu, retirou-se e sentou e em uma das mesinhas. Pegou um martelo e disse:

— Oh, tia, eu sou um juiz.

— E eu ajuiza. Continuou Bruno.

— Eu vou processar o0 Bruno. Retrucou Rafael.

— Por qué? Perguntei.

— Porque sim.

— Porque sim ndo é resposta. Interferiu Lara.
Perguntei novamente, mas ele nao respondeu.

— Ele vai ganhar tudo igual a Ana Francisca (Rafael se remeteu a uma cena de

novela, na qual uma das personagens ganha a causa de um processo), ja que ele é

mulher!

— Ele ndo é mulher. Ele € homem. Interferiu novamente Lara.

39 - Os trés irmaos

Lara estava brincando de carrinho com Flavio.
— Vamo da uma derrapada! Disse Flavio para ela.
— Vamo!
— Vamo correr!
— Vamo!
— Eu vou tirar o meu hominho para ir mais forte! Tirou o boneco do carrinho e o
lancou em direcdo ao Rafael.
Rafael juntou-se a brincadeira dizendo:
— Tem outra gente. Referindo-se a ele proprio.
— Eu sou irméo do Flavio. Disse Lara.



— Vamo correr irmdo. Flavio fala para Lara.
— No6s somo trés irmdo. Completou Rafael.
— Lara gosta de brincar de homem. Disse Bia com ironia, ja que ela, Camila e
Carina estavam brincando de casinha.
— Que é que tem! Vocé ndo manda em mim. Quem manda em mim é a minha
mae!
Continuou brincando divertidamente de carrinho por um longo periodo com 0s meninos.
— Vai logo que o sinal ta verde! Lara disse para Flavio.
— A Lara ta brincando de coisa de homem. Agora, quem resolveu critica-la foi
Camila.
— E o que que tem! Novamente Lara retrucou, 0s meninos ndo disseram nada.
— E o que que tem! E 0 que que tem! Repetiu.
— Tem que é de homem. Vocé é homem! Afirmou Bia.
— Vocé que é homem porque t& me chamando de homem.
De repente, Bruno entrou na brincadeira e disse:
— Eu sou a professora. E vou guardar todos esses carrinhos no meu armario.
Assim, pegou os carrinhos e 0s colocou na estante.
Quando ele virou as costas, Lara e Flavio pegaram novamente os carrinhos.
— Oh, professora, professora. Disseram mostrando os carrinhos para ele,
desafiando-o.
Rafael retornou querendo também participar da brincadeira, mas foi excluido.
— Vocé néo ta brincando! Disse Lara.
Rafael irritado comegou a chamar Bruno de Bruna.
— Bruna, Bruna!
Mas Bruno nédo se importou.

40 - O vestido novo!
Neste dia, apareceu um outro vestido na brinquedoteca.

— Nossa, novo! Bruno disse referindo-se ao vestido. Imediatamente o colocou,
apesar de estar bem acima do seu tamanho, ficou segurando-o em seu corpo para
ndo cair.
— Nossa, parece mulher! Disse Beto. (Este vestido realmente era de mulher, ao
contrério, do outro que era de uma boneca)
— Eu também vou ser uma menina. Continuou Beto, agora vestindo a roupa da
boneca.
— Eba, eu sou menina. Beto ficou deslumbrado por alguns minutos com o
vestido.
— E eu também. Reiterou Bruno.

Logo Beto tirou o vestido e pegou uma fantasia de palhago.
— Vou colocar a roupa do palhaco. Beto.
— Mas vocé nédo queria ser menina! Bruno.

— Mas agora eu quero ser palhago!
Como o vestido estava muito grande em Bruno Lara foi ajudar a ajusta-lo no corpo dele.

— Ah, eu vou tirar esse vestido que eu ndo agiiento mais. Impaciente com o
vestido que ficava caindo.
— Eu vou colocar o outro! Disse Bruno colocando o da boneca.



41 - As mulheres...

— Tia, cadé as outras mulheres? Perguntou Lara para mim.
— Quais mulheres? Retornei a pergunta a ela.
— As outras da brinquedoteca. As meninas da turma.
— AN, elas faltaram hoje.
— Nossa, s6 tem uma menina hoje na brinquedoteca. Referindo-se a ela mesma.
— Néo, tem outra, a tia. Disse Beto.
— Eu té falando de menininha a tia é grandona!
42 - O Florido!
Bruno novamente envolvido com os dois vestidos perguntou para Lara:
— Lara, qual vocé acha mais bonito?
Perguntou mostrando os dois vestidos para ela escolher.
— O florido.
Bruno colocou o vestido que Lara escolheu.

43 - O aniversario

Lara e Beto estavam brincando de papai e filhinho, sendo Lara pai de Beto.
Assim, Lara pegou um monte de brinquedos e os levou para Beto.
— Filho, olha os brinquedos que eu comprei para vocé! Entdo, descreveu-os,
mostrando um por um.
— Eu t6 ganhando um monte de coisa do meu pai! Beto.
— Do seu pai? Perguntou Flavio.
— E, a Lara é meu pai. Que que tem se ela gosta de ser homem!
— Mas eu ndo sou homem!
Assim, eles continuaram a brincadeira.

Enquanto isso, Bruno estava brincando de boneca — sozinho —, sendo ele a mée da filhinha.
Flavio, contou-me que no dia anterior tinha sido seu aniversario, cumprimentei-o, dando-lhe um abrago bem
forte. Assim, comecou uma nova brincadeira, pois, agora, Beto queria uma festa de aniversério e Lara foi
organizé-la. Todas as criancas presentes (Bruno, Beto, Lara, Rafael, Flavio e Ana Paula) se envolveram nesta
brincadeira.

Bruno trocou o vestido de sua “filhinha” para leva-la ao aniversario.
— Essa roupa é de dormir. Vai ficar pelada na rua, mesmo? Vai ficar pelada no
sitio? Nao, vai colocar este vestido! Ai, filha cé vai ficar bonitinha! Bruno falou
vestindo a boneca.
— Eu vou te levar no colo. Pegou a boneca e levou-a ao aniversario do Beto.
Chegando la, Lara perguntou:
— Cadeé o presente?
— Eu néo truxi o presente.
— Eu vou te ajudar a comprar um presente.
Bruno colocou a boneca sentada em uma cadeira e saiu com Lara para comprar um presente.
Escolheram dois brinquedos na estante.
Rafael e Flavio ficaram encarregados de fazer o bolo.
— E uma surpresa. Cé sabia que tinha aniversério, mas que néo tinha bolo. Flavio
disse para Beto.
— Molequinho, vem vé o bolinho! Disse Rafael para Beto.
— Vai, vai, come! Flavio.
— E pra ja! Beto.
— E um pedacinho para cada um. Rafael avisou a todos:



— Agora tem que ponha na geladeira. Continuou.
Bruno disse para Lara:
— Cé pode fica com a minha filha!
— Por que teu namorado ta te chamando?
— Nao, eu quero comprar outro presente pro Beto.
— Té&bom!
Nesse momento, Ana Paula se aproximou das criancas para brincar também, pois chegou
atrasada na brinquedoteca. Lara, entdo, falou para ela:
— Hoje € aniversario do Beto cé compra dois presentes para ele. Ana Paula saiu
imediatamente para compra-los.

44 - O celular

De repente, Lucas comentou:
— Tia, voceé sabia que quando eu tiver doze anos eu vou comprar uma moto?
— Aos doze anos? VVocé ndo acha que é muito cedo?
— Na&o, meu primo tem treze anos e ele comprou um celular.
— Um celular? Perguntou espantado Vitor.
— E, um celular.

45 - O dia 13 de maio

Em virtude das comemoracbes do dia 13 de maio observei o que as educadoras tinham
preparado para apresentar as criancas sobre a libertacdo dos escravos. Primeiro, elas
explicaram o que foi a escraviddo, contaram a historia da vinda dos negros ao Brasil e,
finalmente falaram sobre a emancipacdo dos escravos. Em seguida, ensinaram as criangas
uma mausica sobre o tema. Ap6s a cangdo, uma das educadoras disse:

— Agora, eu quero que o Beto, o Rafael, a Lara se levantem e fiqguem 14 na frente.
Eles levantaram e se posicionaram na frente dos colegas.
A educadora continuou:

— Gente o que eles tém de diferente?
As criancas ficaram em siléncio, mas ela insistiu:

— Quial é a cor do cabelo do Beto?
Em coro repetiram:

— Amarelo.

— Nao, louro. E 0 que ele é?

— Menino.

— Ele é branco. A educadora corrigiu .

— E o Rafael?

— Preto. As criancas responderam.

— Ele é negro. Ele € da raga negra. Ela respondeu e continuou:

— E a Lara? Ela é morena. Mais o0 que importa é que todos sdo iguais por dentro!

Podem sentar agora!

46 - Um padrao de beleza

Ao entrarmos na brinquedoteca, Julia correu até a caixa de brinquedos, dizendo que iria
procurar uma boneca para brincar. Entre as que estavam na caixa pegou uma por uma para
escolher com qual brincaria, justificando os motivos pelos quais ndo gostaria de brincar com



cada uma especificamente. Algumas porque estava faltando alguma parte do corpo, outras
porque estavam sem roupas, etc. Ao pegar uma boneca negra disse:

— Essa eu ndo quero.

— Por qué? Perguntei.

— Porque é feia e eu ndo gosto.

47 - A “‘namorada”

Tiago, Cristiano e Ronaldo pegaram uma boneca grande que corresponde a altura deles —
Boneca Eliana — e levaram-na para tras do urso que fica no canto da brinquedoteca.
— Vamo beijar a boneca? Disse Ronaldo.
Assim, comecou a disputa pela “namorada” boneca.
— N&o, a boneca é minha! Falou Cristiano.
— Nao € ndo, € minha! Retrucou Tiago.
Apesar de disputarem-na, todos beijaram a boneca 0 quanto queriam, sendo que cada um
possuia a sua vez. Depois que a beijaram bastante, dispersaram-se, demonstrando interesse
por outras brincadeiras.
Cristiano foi brincar com a Julia de “mamaée e filhinho”. Foi até o cabideiro pegou um vestido
e disse:
— Fui comprar para a mamae. Toma mamae. Falou entregando-o a ela.
— AN, esse vestido eu ndo quero. Compra outro. Respondeu Julia.
— Ah, ta.
Voltou ao cabideiro e pegou outro vestido.
— Vou comprar outro vestido para a mamae.
Além do vestido, pegou um casaco para vestir-se também. Entéo, entregou o vestido a ela que
disse:
— Deixa eu fechar. Referindo-se ao casado dele.
Cristiano tentou ajuda-la, mas Julia recusou sua ajuda.
— Deixa que eu abotuo. Ta frio tem que fechar.
— Ma@e leva a neném na festa junina da rodoviaria?
— Ela vai dormir.
Mas reconsiderando o pedido de Cristiano, falou:
— Nao, ela ndo vai dormir. Se ela dormir eu dé um tapa nela.
Cristiano pegou a irmé e, segurando-a, montou no cavalo-de-pau para irem & festa junina.
— Ma@e, entra ai no cavalo!
— A\, néo cabe.
— Cabe sim.
— Entdo, anda logo que eu vou cair.
— Pronto ja chegou. Disse Cristiano ao chegar a festa junina.
Vamo embora. Julia pediu demonstrando pouco interesse em permanecer na
“festa”.
— Deixa, eu vou posa aqui na festa junina com a minha namorada. Respondeu
Cristiano ao pegar a boneca “Eliana” novamente.
Julia voltou para onde estava brincando de casinha e Cristiano continuou com a boneca:
— O, namorada abre a perna pra vocé entrar no cavalo.
Tentou colocar a boneca no cavalo-de-pau, mas nao conseguiu.
— O, namorada eu vou comprar um vestido bem bonito para vocé.
Foi até o cabideiro e escolheu um vestido para ela. Tiago o ajudou a vesti-la também.
— Vai ficar bonitinho nela pra festa junina. Cristiano.




— Cadé o bracinho dela. Tiago.
Depois que a vestiram Cristiano comecou a beija-la e abraca-la novamente. Em seguida,
emprestou-a para Tiago. Ele também a beijou e abragou, entretanto, de forma mais intensa e
bastante sexualizada — encenando uma relacéo sexual. Julia olhou para Tiago e disse:

— Olha I4, tia! Ele t& namorando!
Tiago ficou constrangido, mas logo voltou a ficar com a boneca na mesma posic¢éo. Cristiano
observando sua atitude:

— Tiago vOoceé vai casar com essa menina e eu vou casar com outra.

— Vocé vai casar comigo ou com a Isadora? Perguntou Julia.

— Com a Isadora.

— Ah, ndo.
Isadora ndo quis participar desta brincadeira, recusando a proposta de Cristiano.

— Eu vou sim. Ele insistiu.

— Eu sou palhaca. Isadora respondeu — vestida com uma fantasia de palhagco —,

enfatizando que ndo estava interessada na brincadeira.
Mas isso ndo impediu Cristiano de continuar:

— Eu vou ser palhaco.

— Ent&o, eu vou casar com o Ronaldo. Ele ndo tem marida!
Disse Julia para Ronaldo que também ndo estava participando da brincadeira. Mas Ronaldo
também a dispensou dizendo:

— Tenho sim.

— Aonde?

—Tala..

48 - O “atentador”

Enquanto esperdvamos a chave para abrirmos a porta da brinquedoteca, Flavio me disse:
— Tia, eu acho que o Rodolfo da primeira série pulou e entrou dentro da
brinquedoteca para amarrar a porta. Ele é atentador!
— O que é atentador? Perguntei a ele, mas Carina foi quem respondeu:
— E quem atenta.
Em seguida, Flavio repetiu a resposta de Carina. Como ele somente a repetiu perguntei se ele
sabia a resposta. Ele humildemente disse-me que ndo. Entdo, Rafael argumentou:
— Se néo sabia porque falou!

49 - Branca ou morena?

Flavio novamente pegou o armario com a boneca negra escondida dentro dele e disse:
— Rafael, eu tenho uma surpresa!
—Eu jasei o que é.
— Nao ¢ a boneca preta, morena. Eu juro pela minha mae mortinha!
— Sei que é. D4 pra perceber.
Como eles repetem muito essa brincadeira, perguntei:
— Por qué vocés sempre repetem esta brincadeira? Perguntei.
— Porque ele ndo gosta de boneca dessa cor. Respondeu Flavio.
— Até ele ndo gosta. Retrucou Rafael.
— Por qué? Perguntei novamente.
— Porque ela ¢ feia. Respondeu Rafael.
— Porque ela é neguinha. Disse Lara interferindo na conversa.



Como Lara se aproximou perguntei a ela também.
— E vocé, Lara? Vocé brinca com esta boneca?
— Eu brinco. Ela é neguinha.
Quando disse a palavra “neguinha” comecou a dancar rebolando e abaixando-se até chegar ao
chéo, imitando alguns tipos de danca.
— Ela tem o costume de brincar é de carrinho. Rafael falou referindo-se a Lara.
—Mas de vez em quando eu brinco de boneca. Ela argumentou.
Flavio, entdo, novamente pegou uma Barbie e levou-a para Rafael.
— Nossa! Ele disse.
— Essa vocé gosta? Flavio.
— Gosto.
Perguntei o0 porqué.
— Porque nao é pretal
— A neguinha é mais bonita que a morena. Eu sou preta misturada com morena igual
a minha mée. Eu sou metade queimado do sol e a outra metade morena. Disse Lara a
Rafael.
Rafael ouvindo Lara falar sobre a boneca e sobre ela mesma comecgou a cantar:
— Loiro, moreno, careca, cabeludo
— Sem dente, vagabundo
— Policia, marginal
— Hei, capitéo, soldado, ladréo
— Mocinho bonito do meu coragédo
Como ndo consegui registrar a musica enquanto ele cantava pedi para canta-la novamente.
Quando comegou a cantar acompanhando-a por gestos juntamente com Lara parecia que a
musica fazia parte de uma brincadeira. Carina também cantou com eles. Depois que cantaram,
Carina veio me perguntar mostrando o seu braco:
— Tia, eu sou branca ou morena?
— O que vocé acha?
Olhou para seu braco novamente e respondeu:
— Morena.
Em seguida, voltou a brincar.

50 - Rico de saude, rico de dinheiro

Lara e Rafael estavam brincando de casinha. De repente, ela disse:
— Eu vou sair e quando eu chegar quero tudo limpinho!
— Ah! Eu duvido que eu vou limpar! Rafael reclamou.
— Ja que nds somo rico chama uma empregada. Continuou Rafael.
— N&s somo rico de salde. Lara respondeu.
— Na&o, somo rico, sim.
— Somo rico de dinheiro? Perguntou Lara.
— Somo. Olha o meu carro.
— Ah!
— Lara, vocé é a mée ou o pai?
— O pai. Respondeu.

51 - Irméo de sangue!

— Tia, sabia que eu tenho um irm&o? Lara me perguntou.



— Sabia. Lembra que um dia vocé me contou?

— Ah!

— Eu tenho um irmdo que ta na barriga da minha mée. Contou-nos Flavio.

— E o0 Tiago? Rafael perguntou.

— O Tiago ndo é meu irm&o. Flavio respondeu.

— Ele ndo é seu irméo de sangue, ne?

—F. Respondeu concordando com Flavio.
Ouvindo o dialogo de Rafael e Flavio, lembrei-me de um dia em que estdvamos no parque
guando o Tiago comecou a me explicar detalhadamente a constituicdo de sua familia (quem
era “irmdo de sangue” de quem, quem nao era..., os filhos do pai, os filhos da esposa do pai)
dizendo com entusiasmo o quanto era legal todos morarem juntos! Os irmdos que estavam
presentes confirmaram sua argumentacdo. Interessante pensar em como as criangas estdo
lidando com os novos arranjos familiares.

52 - Rafael

Rafael estava brincando com o fogdo como se fosse uma pia.
— Nossa, 0 esgoto ta entupido! Disse.
— Cadé? Perguntou Flavio.
— Aqui.
Quando Flavio olhou para a pia Rafael deu umas gargalhadas e comecou a cantar:
—Vou na delegacia
— levar um veneninho
— pro meu cunhadinho!
De repente, falou:
— Nossa, t& vendendo lingiica na padaria a 50 centavos.
Rafael chamou Flavio:
— Flavio, Flavio.
— Nao, eu sou o batman. Ele estava com a mascara do batman.
— Batman, Batman, t& vendendo linguica na padaria a 50 centavos. Oh, xente!
(imitando sotaque nordestino)
— Tia, sabia que o Helinho vai virar mulher? Rafael me disse referindo-se a um
personagem de novela.
— Por qué?
— Porque ele esta vestindo de mulher.
— E a Mariazinha. E para o Feitosa parar de ficar bravo. Carina também comentou
sobre o episodio da novela.
— E por causa do Feitosa. Flavio confirmou.
Ficaram discutindo por um tempo os episodios da novela.

53 - Cadé a louca? Cadé a louca?

De repente, 0 fogdo que era pia transformou-se em um balcdo de remédios na brincadeira de
Rafael.

— Eu sou o médico e o Flavio é o enfermeiro. Disse Rafael inventando uma nova
brincadeira.
— Agora eu vou dar os remédios pros loucos. Rafael.
Escolhendo os remédios disse:
— Tem remédio de mel, de maca...
— Me d& um remedio? Carina pediu a Rafael.



— Cé ta louca?

— Nao, eu t6 doente!

— C&, ta no meu hospital?

Flavio pegou um remédio para Carina e disse:

— Toma essa maca que voceé vai ficar mais louca.
Depois Rafael resolveu que ele e Flavio deveriam trocar de papéis. Agora, ele era o
enfermeiro e Flavio o médico.

— E o enfermeiro que prepara os remédios. Rafael.

— Tia, é hispital que fala? Ele continuou.

— Nao, é hospital. Respondi.

— Eu vou levar o remédio para a louca.

— Quem é louca? Perguntou Carina.

— Vocé. Respondeu Rafael.

— Eu quero todos os remédios! Continuou Carina.

— Nao, cé ta doida. Tem mais louco que vocé! Rafael.
Carina se escondeu e Rafael foi procura-la.

— Cadé a louca? Cadé a louca?

54 - Adirecdo

Tiago pegou um brinquedo que imita uma direcdo de um automovel e comecou a dirigir pela
brinquedoteca cantando uma musica de uma propaganda de carro:
— Quer andar de carro novo, amor
— Vamo embora (“vambora’)
— Vem comigo andar de chevrolet agora
— Eu vou, eu vou
— Entdo, venha...
Depois, montou no cavalo-de-pau e cantou novamente:
— Quer andar de carro novo, amor
— Vamo embora (“vambora”)
— Vem comigo andar de bicicleta agora!
— Bicicleta ndo, moto!

55- A brinquedoteca mudou de lugar!

Ao chegar na instituicdo para mais um dia de brinquedoteca as criangas euforicas vieram me
informar que a brinquedoteca mudou de lugar! Em seguida, a educadora me mostrou 0 novo
espaco da brinquedoteca. Fiquei feliz porque a nova estrutura fisica era maior — composta por
duas pequenas salas — com melhor iluminacdo, ventilacdo, ou seja, era mais arejada que a
anterior.

— Tia, la tem lugar pra menino e pra menina! Cristiano me disse com empolgacao.

— Nao, tem lugar pra todo mundo! Corrigiu Tiago.

56 - Pelado, ndo!

Depois de algumas criancas me pedirem para ir ao banheiro Cristiano me falou:
— Tia, tem dia que a gente vai no banheiro e tem gente que tira foto de ndis.
— Por qué? Perguntei.
— Né&o sei.

Ele ficou pensativo e depois de um tempinho e me disse:



— A prefeitura manda.

— E vocés gostam quando fotografam vocés?
— N&o. Respondeu Isadora.

— Pelado, eu nédo gosto. Continuou Cristiano.
— Mas ja fotografaram vocés sem roupas?
— Tem vez que tira.

Observacéo: Os meninos Tiago, Guilherme e Cristiano novamente repetiram a brincadeira em
gue namoram a boneca Eliana. Ficam disputando-a, mas cada um tem a sua vez. Tiago e
Guilherme tém uma postura mais sexualizada diante da boneca. Ficam beijando-a, abragando-
a e falando baixinho ao ouvido da boneca.

57 - Acarroca

Ao entrarmos na brinquedoteca Guilherme muito alegre veio me contar:
— Tia, meu pai comprou uma carroga. Eu vou embora de carroca, agora!

58 - O ladrao

Neste dia, Rafael, Ana Paula, Carina e Flavio ficaram, durante muito tempo,
brincando de “ladréo”.
— Passa a grana! Passa a grana! Gritava Rafael.
— Se ndo a coisa vai ficar feia pro seu lado. Que nem da bruxa Keka.
Continuou Rafael referindo-se a uma personagem de um programa infantil apresentado pela
Xuxa. Aproximou-se de Ana Paula para aborda-la, mas ficou decepcionado ao perceber que
ela ndo tinha nada nas maos.
— A mao ta vazia? Perguntou.
— Ja passei a grana. Disse Ana Paula.
Ana Paula correu pela sala, mostrando o dinheiro para Rafael.
— Din, din. Tirei do banco. Din, din...
— Dinheiro falso, falso. Comentou Rafael.
Flavio juntou-se a Rafael para roubarem o dinheiro da Ana Paula.
— Dai o dinheiro. Flavio falou.
— Passa tudo. Rafael.
— Eu ndo vou passa grana nenhuma. Ana Paula.
— QOito reais. Rafael.
Flavio e Rafael tomaram todo o dinheiro de Ana Paula.
— Quero vé quando um ponha vocés atras das grades. Ela disse.
Flavio e Rafael foram até a “casinha” de Carina que estava brincando de “mamae e filhinha” e
“roubaram” tudo.
— Mas ndo tem dinheiro aqui ndo. Argumentou Carina.
— Nao se faca de boba. Respondeu Rafael.
Depois que brincaram bastante Rafael falou:
— Eu ndo sou mais ladrdo. T6 devolvendo tudo, fogao e tudo. Mas a pia fica.

59 - Eu aprendi no filme do Didi!

Enquanto Beto brincava de “vagabanda” com o Rafael — Beto na bateria e Rafael e na guitarra
—, imitando uma banda musical do programa Malhag&o, exibido pela Rede Globo. Beto me
falou dando risada:




— Tia, quando vocé tiver namorando fala assim pra tua mae: “Vai toma banho véia.”
Eu aprendi no filme do Didi.

60 - O tarado
— Tia, 0 Beto é tarado ele gosta de beijar as menininhas. Carina veio me contar.
— Mas o Tiago é mais tarado que ele. Argumentou Bia.
— Quando a gente dorme ele fica rocando o pipi na bunda da Bia. Carina.
—E. Eu ja tive até que da um tapa na cara dele pra ele parar. Bia.
— Bia, € gostoso quando o Tiago fica rogcando o pipi na sua bunda? Perguntou Carina.
— Na&o. Respondeu Bia.
— Tia, quando eu vou toma banho la na casa da Camila tem gente que fica agarrando
a gente. Ela fala “ai amor”. Continuou Carina referindo-se a colega.
— Nossa, mulher agarrando mulher. Beto comentou.
— E de brincadeirinha. Respondeu Carina.

61- Eu néo gosto de sol!

Ao terminar o periodo da brinquedoteca levo as criancas novamente para a sala de atividades.
Para isto precisamos percorrer pelo patio que ndo é coberto. Enquanto andavamos algumas
criangas comentavam:

— Eu néo gosto de sol. Disse Rafael (uma crianga negra).

— Por qué? Perguntei.

— Porque fica nego.

— Eu também ndo gosto, fica preto. Flavio.

62 - A motorista

Bia e Débora estavam brincando de casinha, reproduzindo o cotidiano doméstico: lavar,
passar, cozinhar... Bia era a méde de Débora que, por sua vez, também tinha uma filhinha, neta
de Bia. Depois de um tempo nesta brincadeira, Bia disse:
— Eu t6 fazendo um carro porque daqui a pouco eu vou sair e quero que Vocé vai
junto.
Apos a construcdo do carro, constituido por quatro cadeiras, duas a duas enfileiradas, e uma
direcdo no banco do motorista.
— Eu posso sentar no banco da frente? Débora perguntou para Bia.
— Pode, mas o bebé tem que ir no detrés. Respondeu.
Bia comecou a dirigir o carro.
— Para onde vocés vao? Perguntei a elas.
— Para Céandido Mota. Bia respondeu.
— O que vocés vao fazer 1a?
— Visitar a tia dela — apontou para o bebé —, a irmé& da minha filha.
Sempre era a Bia quem respondia as minhas perguntas e também direcionava a brincadeira.
— Ih, mae! Acabou a gasolina. Débora.
— Tem mais gasolina aqui no fundo. Bia.
— Ai, ainda bem. Débora.
—Ta chovendo, segura bem a nené. Sabia que Candido Mota é longe?
Apds um tempinho...
— Chegamo. Sai. Bia falou para Débora ao descer do carro.
Ela desceu, mas quando foi pegar o bebé Bia a repreendeu.



— Nao, deixa o0 bebé aqui que nds vamo da uma volta.
—Ta bom, eu vou ficar aqui comprando umas coisas. Débora disse resignada.
— Comprei uma boneca pra minha filha, ah, minha neta. Comprei uma méscara pra
mim. Bia falava enquanto passeava com a neta.
— T6 indo te busca 14 na loja. Bia disse para Débora.
Débora voltou ao carro com um monte de objetos nas maos.
— Mée, 6 0 que eu comprei pra ela. Débora falou para a Bia, referindo-se a sua filha.
— A\, agora vamo leva essas tranquera tudo la pra casa. Bia respondeu irritada.
Débora comecgou a tocar um pandeiro, um dos objetos que tinha comprado.
— Minha filha péara a bebé ta4 dormindo. Bia
— Ela ja acordou. Continuou tocando o pandeiro.
— Vamo embora. Bia.
— Chegamo em casa né, filha!
Assim, voltaram a brincar de casinha.

63 - Segura peéo!!!

— Tia, nos tamo brincando de fazenda. Ricardo me disse.
— A vaca foi atras do carro.
Anteriormente estavam brincando de carrinho.
— Agora tem que busca a vaca. Quem manda escapa agora vai te que ficar
presa, sozinha, o dia inteirdo. Eu vou fecha a porteira. Vai vé o que é bdo pra
tosse. Segura pedo!!! Aqui € a minha fazendo. Continuou.
Enquanto brincava na fazenda Ricardo cantava:
Vem dancar
Vem requebrar
Vem fazer o corpo se mexer
E acordar

64 - Quem manda?

— Eu vo brinca com cé Flavio, ta bom? Rafael pediu para participar da brincadeira.
— Péra Rafael. Cé ndo t& brincando com ndis. Flavio.

— Quem manda? Perguntou Rafael.

— Eu. Respondeu Flavio.

— Deixa eu brinca Flavio? Rafael pediu novamente a Flavio para participar da
brincadeira.

— Deixo.

— Flavio deixa a Lara brincar? Rafael perguntou.

— Nao.

Obs: E interessante observar as relages de poder estabelecidas entre as criangas.
Quando tem um grupo de criangas brincando para participar ou sair da brincadeira é
necessario pedir permissdo a quem esta liderando a brincadeira.

65 - E sé um real!

— Tia, eu e 0 Beto temo uma loja. Eu néo trabalho com ele, ndo. Eu sé ajudo no meu
dia de folga. Ricardo.

— Tia, a gente t& vendendo uma pia. Beto.
— E baratinha. E s6 um real! Ricardo.



APENDICE Il

As filmagens...

Tira foto, tira foto!

No primeiro dia de filmagem, inicialmente, expliquei para as criangas o que era aquele
equipamento e por que eu o estaria utilizando em alguns momentos durante as brincadeiras.
Além disso, me comprometi a mostrar os resultados das filmagens a elas.

As criangas reagiram muito bem diante da presenca deste “objeto desconhecido”, no
comeco, faziam pose ou ficavam estaticas na minha frente, pois achavam que eu estava
fotografando-as. Com isso, dei a elas a oportunidade de filmarem também, sempre
acompanhando-as, auxiliando-as no que fosse preciso, para que assim pudessem conhecer e se
familiarizar com o equipamento, além se colocarem no meu lugar. Ao longo do tempo,
gradativamente, as observacfes ocorreram sem que parecesse que a camera estivesse ali.

Algumas frases ilustraram esse primeiro momento:

— Tira foto, tira foto. Weslei

— Senta que a tia ta tirando foto! Ricardo
— Tia, cé t4 tirando foto? Lara

— Vai Breno, roda, pode rodar... Weslei

Ao contrario das outras criancas que ficaram estaticas em frente a camera ou
mantiveram-se indiferentes, Bruno quando percebeu que eu estava filmando-o, comecou a
dancar, encenar com alguns objetos, inclusive com o vestido, fazendo coreografias... Isto
justifica a frase de Weslei, que ao observa-lo, diz: vai Bruno, roda, pode rodar...

Bruno tirou o vestido e me pediu para ir ao banheiro.

— Eu ndo posso ir no meio da rua com essa roupa, néo.

Quando retornou pegou uma bolsinha laranja, dada por Janaina, colocou-a no pescogo
e ficou perambulando pela sala, procurando o vestido.

— Onde t& a roupa que eu tava? Perguntou ele.

Enquanto isso, Ricardo retirava todos os carrinhos da estante e varios brinquedos para
empilha-los em uma mesinha para brincar com Weslei. Jéssica brincava na cozinha sempre
cantando. Lucas brincava sozinho com robds e “hominhos” (miniaturas de soldados).

Bruno pegou o telefone, mas Ricardo logo o repreendeu. Deixou, entéo, o telefone e
foi até a “piscina” de bolinhas. Procurou novamente o vestido, encontrando-o, vestiu-o e, por
ultimo, colocou a bolsa laranja. Assim, que se arrumou saiu pulando, rodando, levantando o
vestido, encenando novamente em frente a cAmera. Em seguida, retornou a “piscina” de
bolinhas.

Oh, o sorvete! Oh, o sorvete!

Lara e Bruno brincavam de pular no urso grande de peltcia (ele com o vestido da
boneca). Mas, ela logo se desinteressou por esta brincadeira, deixando Bruno sozinho, que
continuou a pular.

Em seguida, o grupo se envolveu em uma brincadeira bastante longa, exceto Bia,
organizada por Ana Paula, que era a mée de todos: Rafael, Bruno (que era filha), Lara e
Flavio.

Rafael estava vendendo sorvete.

— Oh, o sorvete, 6h, o sorvete...
— Eu quero. Bruno

Rafael entregou um sorvete para Bruno, que estava lavando louca na cozinha para sua

mée, e continuou:



— Oh, o sorvete, 6h, o sorvete...

Agora, Flavio comeca a acompanhar Rafael também vendendo sorvetes.
— D& um sorvete pra mim. Lara pediu a Rafael.
— Que sabor?

— Que sabor tem?

— Morango..

— Uva?

— Na&o tem uva.

— D& um de morango.

— O meu tem de morango. Flavio falou para Lara.
— Na&o, € de uva que eu quero.

— Eu tenho de uva. Continuou Flavio.

— Tem de uva verde, so. Disse Rafael.

Lara acabou comprando o sorvete de Flavio. Assim, continuaram os dois gritando pela
brinquedoteca:

— Oh, o sorvete, 6h, o sorvete...Rafael.
— Quem quer sorvete. Flavio.

Bruno continuou lavando louga, quando disse para Ana Paula:
— Ah, mée eu tenho que lavar tudo isso!

Flavio levou um sorvete para Bruno.

Flavio deu uma maquina de costurar para Ana Paula:

— Ma@e, truxe uma coisa para vocé!

Bia continuou brincando sozinha com um trenzinho deitada no urso. Quando percebeu
que eu a estava filmando, sentou-se, e comegou a brincar com um carrinho, olhando para a
camera e sorrindo.

Lara vestida com um casaco, um chapéu — uma cartola — e com um molho de chaves
em uma das maos, disse para Ana Paula, enquanto pegava um volante (uma direcdo de
automovel):

— Eu vou pegar meu carro. Eu vou sair, t& bom, mée?

Colocou o chapéu, sentou-se em uma mesinha como se fosse um carro e comegou a
dirigir. Bia e Flavia também se sentaram, mas cada um brincando com um carrinho. Lara tirou
0 chapéu, pds as chaves ao seu lado e ficou durante um bom tempo dirigindo, buzinando,
fazendo curvas e imitando o som do carro. Depois voltou para onde estava Ana Paula
juntamente com Bruno, Rafael e Flavio e disse:

— O mée, eu guardei meu carro na garagem.

Somente Bia ndo se interagiu muito com as outras criancas.

Ana Paula dava ordens a todos, mas também sabia de suas obriga¢fes enquanto mae:
— Agora, eu vou fazer comida!

Rafael chamou Flavio para brincarem juntos de carrinho:

— Quer brincar comigo?

Bruno e Lara foram até o cantinho das fantasias. Enquanto Bruno colocava o vestido e

Lara o casaco, ela disse:
— Vocé vai pegar uma carona comigo?
— Ta bom.

Nesse momento, Ana Paula se aproximou, observando-os, falou:
— Vamo no shopping escolher as roupas.

Comecaram a escolher e vestir as roupas que estavam no cabideiro, mas Lara nao
aceitou a sugestdo de Ana Paula, preferiu continuar com a roupa que estava vestida. Bia se
aproximou e pegou uma também, sem, no entanto, participar da brincadeira.



— Eu quero ir com esse. Bruno

— Nao, ndo, ndo, eu ja tdb com esse. Lara.
Ana Paula saiu e disse:

— Gastamos muito!

Rafael colocou uma das fantasias e perguntou para Ana Paula se a “roupa” tinha
ficado bem nele.

— Téa bom. Agora, xispa, vai vender sorvete.

Lara voltou a dirigir, Rafael a vender sorvete e Flavio se dispersou. Bia, sozinha,
montou uma feira (com algumas cadeiras e umas bonequinhas que imitam frutas) para vender
frutas.

— Olha a fruta. Comegou a gritar.
Ana Paula foi até ela para comprar algumas?
— Tem abacaxi, tem dois de uva.
Enquanto isso, Bruno, ao seu lado, ficava gritando:
— Ma@e, ta na hora de comer?
— Mée, t& na hora de comer?
— Ma@e, ta na hora de comer?
— Manhé, eu truxe um pouco de sorvete. Rafael disse para Ana Paula.
Flavio foi mostrar o helicoptero para Bruno. Este pegou o telefone e disse?
— O mée, eu posso ligar para a minha v4?
— Pode.

Ana Paula dava as ordens e também os consentimentos.

— Esse vai ser o microondas. Ela disse pegando um dos brinquedos.

Flavio levou novamente a boneca negra, guardada dentro do armario, para Rafael. Este
sabendo do que se tratava recusou-a. Bia empurrou Bruno, ele ficou quieto.

A vagabanda
Neste dia, apareceram uma guitarra e um violdo de brinquedos na brinquedoteca.
— Tia, tem brinquedo novo!

Rafael e Beto disseram entusiasmados, apesar de serem usados — velhos — para aquelas
criancas representavam uma grande alegria. O violdo e a guitarra foram o pretexto para eles se
tornarem integrantes da Vagabanda — banda ficticia de um programa vespertino (Malhacgéo)
exibido pela Rede Globo de Televisdo, destinado a adolescentes. Entdo, montaram um palco
com duas mesinhas, vestiram suas roupas (fantasias) e comegaram a cantar:

— Deixa a vida me levar

— Vida levaeu

— Vida levaeu

— Vida leva eu

— Deixa a vida me levar

— Vida levaeu

— Vida leva eu

— E agradeco por tudo que Deus me deu
— Deixa a vida me levar

— Vida leva eu

Pularam do palco para dancarem no chdo. Em seguida, mudaram de repertério e
subiram ao palco novamente:

— E aquele lugar
— Que na minha infancia era especial para mim



— Quero saber

— Que caminho vocé quer me lancgar

— Se me der a mao eu te levarei

— Por um caminho cheio de sol e de luz

— Vocé pode até tentar me perder

— Mas meu coragao se amarrou em vocé

— E precisa de alguém pra te mostrar o amor
— Meu alegre coracéo bate

— Vem comigo

— Me dé a méo

Enquanto Rafael e Beto desceram do palco para se trocarem, as meninas — Camila,

Carina e Bia — gritaram:
— O tia, agora é nois.
—E nois.
— Eu vou colocar essa. Disse Rafael referindo-se a outra fantasia.
— E nds vamo ensaiar mais. Beto
— O tia, ndis vamo cantar mais. Rafael enfatizou.

Bia, Camila e Carina se organizaram também para fazerem uma apresentacdo.
Subiram no mesmo palco onde 0s meninos estavam e comegaram a cantar, dancgar, encenando
para a camera. Camila com uma sombrinha. Elas escolheram uma mdusica da dupla Sandy e
Junior, tema de abertura de uma novela da Rede Globo. Bruno — sozinho — colocou o vestido
e dangou ao ouvir as meninas cantarem.

— Era uma vez

— Um lugarzinho no meio do nada

— Com sabor de chocolate

— Cheiro de terra molhada

— Era uma vez

— Arriqueza e a felicidade (...)

— Pra gente ser feliz

— Tem que mergulhar nas préprias fantasias
— Nos amigos de verdade

— Pra gente ser feliz

— Tem que mergulhar nas proprias fantasias
— Da nossa liberdade

— Uma histoéria de amor, de aventura e de magia
— S0 tem a ver quem ja foi crianga um dia

Bruno estava deitado no urso de pelucia quando Ana Paula foi até ele entregar uma
surpresa, a bolsinha laranja. Ao entrega-la ele ficou muito contente, revirando a bolsa para ver
se tinha algo dentro. Flavio, em seu cavalo, também foi olhar o que Bruno tinha ganhado,
esperando-o tirar o que tinha dentro dela. A cada objeto que retirava da bolsa ele ficava mais
feliz.

Rafael e Beto voltam a cantar:

— No fundo dos meus olhos

— Dentro da memoria eu te levei (...)
— Nenhum outro alguém vai te amar
— Antes que o sol pudesse acordar
— Eu te amei

— O, carla



— Acabou, acabou. Vai, vai, desce dai Beto. NoOis vamo pra nossa casa Beto.

Rafael disse ao Beto parecendo cansado.

— Oi, mae. Rafael disse a Bruno, que ainda estava sentado no urso, mexendo
na bolsa que tinha ganhado de Ana Paula.
— NA&o é eu que sou a mae. Bruno respondeu.
—E sim. Beto
— Quem é? Ah, ¢ a Paula. Rafael
— Maée, cheguei! Disse Rafael a Paula.
Ana Paula da uma bronca nos dois.
— Xispa, xispa daqui. Falou tentando bater em Rafael.
Rafael, inconformado:
— Por qué mée?
— A gente ndo demora no show, ndo. Beto.
— Se vocés ndo demoram, vai ensaiar. Ndo demora ndo. Paula
— Eba, vamo ensaiar.

Enquanto tudo isso acontecia Bia, Camila e Carina brincavam de casinha.

Flavio se aproximou de Bruno, que ainda estava deitado no urso, para examina-lo,
usando um estetoscépio como se fosse um médico. Flavio levantou o vestido de Bruno,
passou o estetoscopio pelo seu corpo com o consentimento dele, sem dizerem uma so palavra.

Ana Paula foi levar um carrinho para Rafael e Beto, mas como eles estavam no palco
se preparando para cantar novamente disseram:

— Nois ndo somo bebé pra brincar de carrinho. Beto

—E, nois ndo somo bebé pra brincar de carrinho. Repetiu Rafael.

—E, ndis ndo somo bebé, ndo.

— Mée, mée, mamusca, mamusca. Nois tamo brincando de Sardinha, viu?

Nois tamo brincando de Sardinha, viu? Rafael disse se referindo a uma personagem de

novela exibida pela Rede Globo.

— Té& bom, entdo, brinca. Ana Paula.
— Mae, mamusca, vocé ¢ a mamusca. Enfatiza Rafael.

Neste instante, eles voltaram a cantar, s6 que agora sentados. Eles colocaram uma
poltroninha, na qual Beto estava sentado e uma cadeirinha para Rafael em cima das mesinhas.

— No fundo dos meus olhos

— Dentro da memoria eu te levei

— Amor vocé me pegou

— 0, Carla

— Eu te amei como jamais

— Um outro alguém vai te amar (...)
— Antes que o sol pudesse te acordar
— Eu te amei

— 0, Carla

Os dois comecaram a dancar pela brinquedoteca foram até o urso onde Bruno estava e
ficaram os trés pulando, dangando e cantando em cima do urso. Depois, sairam deixando
Bruno dancando sozinho.

— Mée, mae. Bruno gritou para Ana Paula.

Aproximou-se dela mostrando o seu vestido.

— Nossa, vocé ta tdo bonita hoje, filha. D& até pra vocé ir no baile hoje. Ana
Paula falou para Bruno.
— Hoje a noite?



—E.
— A, meu Deus

Quem quiser brincar com ndis pode brincar!

Guilherme brincava com o cavalo quando pegou um martelo para bater nele:
— Anda, cavalo.

Isadora lhe entregou uma boneca, sua filha, para ele leva-la para passear.
— 0, O, cavalo Ele dizia.

Ronaldo solitariamente e bastante concentrado estava brincando com a cozinha. Olhou
para Daniel, que estava dentro da caixa de papeldo, e falou:

— Vem comer fruta, vem comer janta.

Ficou estatico e admirado, olhando-me fixamente, quando percebeu que eu o estava
filmando. Depois entrava na frente da camera me impedindo de filmar as outras criancas.
Quando fui observar Isadora e Guilherme conversando ele foi até eles pegou no rosto de
Isadora e disse:

— Fica olhando, fica olhando.

Ela sorriu, em seguida, ele tentou levantar seu vestido, mas ela ndo deixou.
— Tira essa roupa. Ronaldo
— Ele quer ver minha calcinha. Isadora

Eduardo estava ajudando Guilherme a vestir uma das fantasias. Enquanto isso, Tiago

pegou o cavalo que ele estava brincando. Rapidamente Guilherme foi até ele e disse:
— Cé pegou meu cavalo.
— Peguei.
— D& meu cavalo. D& meu cavalo.

Comecaram a discutir até que Guilherme conseguiu recuperar o brinquedo.

Ricardo, Wesley e Hugo estavam brincando juntos com diversos brinquedos quando
Elder se aproximou de Wesley.

— O Ri deixa o Elder brincar?

— Pode. Afirmou Ricardo.

— Vamo brinca. Wesley chamou Elder.

— O tia, quem quiser brincar com nois pode brincar, né, tia, é assim.

Continuou Ricardo.

Guilherme também entrou na brincadeira. Entdo, Wesley, Elder, Hugo e Guilherme
estavam brincando sob a lideranca de Ricardo, que era quem montava, organizava todo o
cenario de acordo com os brinquedos trazidos pelos meninos.

— O tia, 14 em casa eu tenho se sabia tem um caminh&ozinho de boi e vem
com um boi. Contou-me Ricardo.

— O o que que vai ter pra gente andar. Ricardo mostrou um jetski para Hugo
que ficou todo contente.

Jéssica tentava interferir passando por entre os brinquedos que faziam parte da “casa”
dos meninos. Ja Janaina permanecia brincando solitariamente.

— Da licencga. Ela dizia passando entre eles, mas derrubou um dos brinquedos.

Ricardo bravo explicitou:

— Al 64!
— O pai vamo nadar. Hugo falou para Ricardo, mas ele ndo deu atencdo indo
até a estante de bonecas.

Quando escolheu uma delas — um bebezinho negro que estava dentro de um berco —
disse:

— Essa daqui é a maninha. Olha, a maninha aqui, 6!



— Que maninha o qué. Hugo disse estranhando o que Ricardo tinha dito.
Ricardo colocou o ber¢o no chéo, tirou a boneca dele e a p6s na banheira.

— Aqui é a caminha dela e ela vai tomar banho. O tia, a maninha vai tomar

banho.
Ele a deixou dentro da banheira e saiu.

— Ai, tem um monte de coisa aqui nem da pra passar.

Novamente Jéssica tentou interferir na brincadeira deles, agora passando entre 0sS
brinquedos com um carrinho e uma sombrinha nas maos.

— Vou passar. Dizia.

— Ah, eu erguo o carrinho. Disse Ricardo tentando impedi-la de atrapalhar a
organizacdo dos brinquedos. Como ele ndo conseguiu levantd-lo sozinho, mesmo se
esforcando bastante, Wesley foi ajuda-lo. Depois, que terminaram Ricardo falou:

— Ah, é levinho!

— O pai, cadé a bebé? Hugo perguntou a Ricardo.

Aproximou-se dela com um sapatinho nas méos. Tentou coloca-lo nela, mas como néo
serviu guardou-o.

Elder estava cuidando da “maninha” eles pegaram mais uma boneca, agora branca.
Quando foi buscar umas bonequinhas falou:

— Ela t& dormindo ali.

— A outra ta dormindo tambeém.

— O pai, hoje, eu vou ir trabalhar. Hugo falou a Ricardo colocando uma
espécie de capacete.

— Ri, tem um armario, eu t6 levando pra casa. Wesley

— O tia, olha o tanto de coisa. Disse Ricardo entusiasmado organizando todos
0s brinquedos que eles juntaram para a casa.

— O pai eu vou trabalhar. Hugo avisou novamente a Ricardo.

Jéssica pela terceira vez tentou interferir na brincadeira dos meninos, passando entre
0s brinquedos.

— O tia eu t6 fazendo uma torta de banana pra vocé. Tia, 0 que cé quer mais?

Disse-me Hugo enquanto brincava na cozinha.
Ricardo brincando na “piscina” de bolinhas pediu a Elder que buscasse um dos bebés.

— A moreninha ou a branquinha? Perguntou.

— A branquinha.

O 6nibus, ha, ha, hdaaa....

Neste dia, as criangas enfileiraram varias cadeirinhas com a finalidade de montarem
um O6nibus. Na frente, colocaram uma poltrona para o motorista, que se destacava entre as
outras. Ricardo era o motorista, atrds dele estavam, respectivamente: Wesley, Hugo, Janaina,
Elder, Guilherme e Jéssica. Enquanto Ricardo dirigia as criangas cantavam:

— Motorista, motorista
— Olha a pista, olha a pista.
— Motorista, motorista
— Olha a pista, olha a pista.

Wesley levantou-se foi até o Ricardo e disse:

— Motorista, motorista para ai que tem gente que quer levantar.

Ele estava se referindo a Jéssica que descontente por estar no ultimo lugar tentava de
todo jeito entrar na frente de um dos colegas, mas como nenhum deles estava permitindo ela
persistiu agindo, até mesmo, com agressividade. Lutou, lutou até que conseguiu, com bastante
esforco, entrar na frente de Hugo.



— Vai logo gente. Ricardo gritou impaciente

—H4, ha, h&aaa.... Ele imitava o som de um énibus.

De repente, parou o 6nibus. Encostou um dos bragos na “janela” e disse:

— O tia, agora tem que esperar o sinal.

Esperou alguns segundos e depois continuou:

— Ha4, h&, hdaaa.... Cada vez mais ele aumentava a intensidade do som como
se estivesse acelerando.

Algumas criangas conversavam, Jessica continuava cantando tocando o piano
motorista, motorista... Ricardo parou de dirigir e virou para tras:

— Deixa eu falar uma coisa. Na hora que ta na pista, ja ta na pista. Ah, se t na
pista e na pista ndo fica falando, ndo. Fica em siléncio na pista. Que nem na Maria
Amélia (...) Eu vou falar que vocés ndao obedecem dentro do 6nibus, Ah, fica em
siléncio na pista.

— Chegamos? Wesley perguntou.

— Nao, chegamos, ndo. Ricardo respondeu nervoso.

Como as criangas ndo ficaram em siléncio ele comecou a gritar cada vez mais alto?

— H4, h&, haaaa....Chegou.

— O que no6s vamo fazer agora, ja chegou. Wesley

— Tchau, tchau. Disse Hugo.

Levantaram-se, mas logo voltaram para continuarem brincando.
Ricardo em pé, disse:

— Vai te que esperar porque ta arrumando ali na frente. Ta arrumando agora.
Depois de alguns segundos, sentou-se:

— Ja arrumou, ja arrumou o Onibus. Vamo comecar, vamo vira. H&, h§,
haaaa....

Parou o Onibus e disse:

— Parou que ta no sinal verde. Na hora que tiver no sinal azul ai n6is vamo

— Vai logo. Vai logo. Ele falou irritado com Hugo que ainda néo tinha entrado
no onibus.

— Ha, h&, h&aaa....

— Pera ai motorista. Wesley falou ao sair do lugar para buscar um violao.

— Ah, agora eu vou ter que esperar no meio da outra pista. Reclamou Ricardo.

— Pera ai motorista. Hugo e Janaina também se levantaram.

— Ceis ta pegando brinquedo da pista?

— E. Afirmaram.

Sai da frente!
Lara e Beto estavam brincando de carrinho quando de repente comegaram a dancar e
cantar, dando muitas gargalhadas:
— Tira a roupa, tira a roupa. Beto cantava.
Como ele viu que ela estava realmente tirando a sua roupa, disse:
— O tia, a Lara tirou a roupa de verdade. Beto
— 0, 0, tiro a roupa mesmo. O, 6 tia. Falou enquanto abaixava tirando suas
calgas. E Beto ria bastante da atitude dela.
Ana Paula e Bia, ao lado deles, ficavam olhando-os e sorrindo sutilmente, entretanto,
parecendo demonstrar reprovagao.
— Cadé meu caminh&o? Lara perguntou.
— Aqui.
— Eu primeiro.



— Sai da frente!

Lara e Beto brincavam de corrida com os carrinhos, quando chegavam perto do urso,
largavam os carrinhos e pulavam em cima dele. Fizeram isso varias vezes até que inseriram
outros brinquedos na brincadeira como bonecas, ursos, aviao, helicéptero...

— Quem quer comprar? Bia perguntou, mostrando uma fantasia a Beto e Lara.
— Ninguém. Respondeu Lara.

— Beto cé quer comprar?

— O qué?

Bia mostrou a fantasia a ele.

— Eu quero aquela camisa ali com aquelas coisas. Falou apontando para o
cantinho das fantasias.

— Mas cé ndo quer comprar esse daqui ndo? Ela continuou.

— Néo.

— Essa daqui é o conjunto daquela ali.

O futebol
Lara e Beto jogavam futebol enquanto Camila, Bia, Carina e Ana Paula brincavam de
casinha.
— Chuta.
— Da licenga, gente. Lara falava para as outras meninas.
—Joga.
— Péra Beto.
Bia se aproximou de Lara e falou bem baixinho em seu ouvido?
— A Ana Paula pegou sua blusa.
— Deixe que pegue.



APENDICE Il1

UMA CONVERSA COM AS EDUCADORAS

Comentarios durante a exibi¢do do video produzido com as criangas:
— Oh, o Ricardo! Disse Rita.
— Eu gostaria de saber, assim, 0 que € que leva um menino, né, a ta4 brincando na
brinquedoteca e se interessar por estar vestindo um vestido, imaginar que € um bailarino, que
é como o Bruno t& fazendo.
Logo que a educadora Adriana observou o Bruno com um vestido, questionou-me sobre suas
atitudes. Ndo apresentei uma resposta apenas disse que posteriormente nés poderiamos pensar
juntas sobre isso.
— Vendo todos esses carrinhos e ndo ter a minima vontade de brincar com eles. E sera que
0s amiguinhos comenta alguma coisa? (Rita deu uma risadinha)
— E a Andréia! Ah, a Jéssica! Olha, o Bruno de novo. Rita
— As brincadeiras sdo mais individuais, grupinho tal. Adriana
— Gente como ele se encanta com as coisas de menina. E demais. Ele sonha. Ele viaja. Rita
dizia referindo-se ao Bruno.
— Com vocés ele nunca tinha colocado o vestido? Perguntei
— Assim, maquiagem. Ele traz assim... Ele sempre passava batom. Adriana
— Maquiagem. L& na Casa do Brinquedo ele s6 pintava a Barbie. Ele brigava pela Barbie.
Rita
— O que vocés achavam? Perguntei
— Que néo era, assim, normal o comportamento. Adriana
— A gente sempre achou..., mesmo, mas assim que ele ta vestindo a roupa. Disse Rita
admirada.
— E até a mée ja tinha comentado também. A mae dele, a gente ja tinha passado pra ela,
tudo. Ela falou que em casa era também assim. O pai, né, conversava com ele sobre isso,
explicando. Adriana
— O pai conversava?
— O pai quando era vivo, né. Fazia pouco tempo que o pai dele tinha morrido nessa época
ai. Entdo, a mée quando a gente percebeu, ne, ai a gente passou pra mae. A mae falou que o
pai ja havia conversado e ela também. Que o pai ficava bravo e queria até bater nele por
causa disso. Que ndo € normal, né, um menino desse tamanho, ele ja foi criado, né (...) Ele
jamais que vai querer brincar com uma boneca, né. Um menino de quatro anos, de trés anos,
ja sabe, né, que coisa de menino € de menino, de menina € de menina, né. Pode até brincar
junto com a menina, mas ndo que vai colocar um vestido ou coisas assim. Ja sabe. A mae
também ndo tava achando normal esse comportamento do Bruno. Adriana
— Que bonitinho! Rita
— O Marcos. Adriana
— Eles — 0s meninos — entram na brincadeira das meninas, mas eles ndo se fazem, né, o
personagem da... Rita
— das meninas. Completou Adriana
— Mas ele vive, ele entra no personagem das meninas. Rita ainda falando sobre o Bruno.
E continua:
— D4 pra perceber que ele sonha, né, acordadinho. Assim, imaginando o que que ele ta
sendo.



— Até onde que é normal, Renata, esse comportamento? Novamente Adriana me questiona
sobre as atitudes de Bruno.

— Ah, 14, ele entra mesmo no personagem. Ah, 1a ele quer sentir o vestido batendo na perna,
balancando. Rita

— E ele em sala, assim, a gente igual professora tem que estar sempre de olho nele porque
ele sempre queria ta beijando os meninos. E, as vezes, ele escondia embaixo das mesinhas dai
pedia pros meninos beijar. Tudo isso ja aconteceu em sala. Adriana

— E 0s meninos? Perguntei

— Tinha uns que falava Tia, o Bruno té fazendo tal coisa, falava. Tinha outros que beijava.
Adriana

— O Rafinha é um que aceitava quieto, né. Tanto que depois que o Bruno saiu, o0 Rafinha
chegou da, tipo assim, de querer pegar (...) o Elder. Ele dava beijinho no Elder, assim sabe.
S6 que ai a gente viu que era s6 um, nao era tdo agravante como no caso do Bruno, porque
depois parou e tudo. Acho que foi sé uma fase que ele teve, mas o Bruno ja ndo. O Bruno
tinha hora que ele assumia. Ele falava eu sou gay. Ele falava. Quantas vezes Ah, isso € coisa
de mulherzinha! Ah, mas ,eu sou gay. Rita

— E vocés?

—Eu perguntei uma vez o que é gay pra vocé? Rita

— Ah, eu sou mulher. Eu quero ser mulher. Ele falava. La na Casa do Brinquedo ele falava
que ele queria a Barbie porque ele queria, € brinquedo de menina. Ele gosta de brinquedo de
menina. E a avo dele chegou a dar uma Barbie pra ele escondido da mée. Rita

— Ele tem irma? Rita perguntou a Adriana.

— Tem, uma menininha.

— Tem, né, porque eu lembro que ele falava que pegava o brinquedo da irma pra brincar.
Ah, 1a, uma facilidade que eles (referia-se ao Beto e ao Rafael enquanto cantam) tem pra
decorar musica, né. O Rafinha era um rédio ambulante. Rita

— E até hoje. Adriana deu risadas.

— Olha! Rita

— O Beto agora ndao vem mais também. Adriana

— Por qué? Perguntei

— Por causa do 6nibus, a dificuldade do énibus. Ele, a Lara, ja a Jéssica a mae tirou assim
também e ndo falou porque. Adriana

Obs: Muitas criancas deixaram de freqlientar a instituicdo porque a prefeitura ndo estava mais
disponibilizando o dnibus para transporte escolar urbano.

— O dela acho que nem foi tanto pelo 6nibus, ndo. Rita

— Nao, por irresponsabilidade da mde mesmo. Adriana

— A Amanda. O jeitinho dela... Rita

— A Camila. Adriana

—E eles pegam o brinquedo e depois colocam no mesmo lugar, né (...) Adriana

—Ah, & de novo o vestido. Rita

— O Bruno, ele se isola, né. Ele fica meio que no mundinho dele. Adriana

—Ele tirou a camiseta agora? Ele viu que o vestido ficou ruim com a camiseta acho que ele
tirou a camiseta. Rita

—Sao varios dias, sdo pedacinhos de varios dias. Interrompi.

— Ah, ta! Exclamaram.

— Ah, ento todos esses dias... Rita

— Ele se interessou por aquele vestido. Adriana




— Entao, dessa vez ele deve ter visto que das outras vezes ficou feio por causa da camiseta.
Ele tirou porque ele td sem. Ah, 1. N&o, ele ta de camiseta (...) Rita

— Airmd Magda que ia querer ver. Ela queria ver quem era o Bruno. Rita

— Por qué? Perguntei

— Porque eu comentei, né, dele por causa do Mauricio, né. Rita

— Ah, é! Adriana

— O Mauricio é voluntario aqui e ele é, né. Rita

— E também. Adriana

— E ai a gente tava comentando. E a Eliane falou que geralmente eles séo mais carinhosos,
sao atenciosos. E eu comentei que tinha um menininho. E ela ficou super impressionada. Rita
— O Mauricio ja comentou com a gente ja e a gente faz perguntas e ele responde numa
boa. Ele disse que desde pequeno ele ja se interessava em brincar com boneca, com coisas de
meninas. Adriana

— E como é a relagdo dele com as criancas? Perguntei

— Otima. Adoram o Mauricio. Teve ja uns adolescentes, né, entrando na adolescéncia que
chegaram a ficar meio assim com ele, s6 no comeco também, mas foi s6 no comeco porque
agora tratam o Mauricio... Rita

— Sentem falta quando ele ndo vem. Perguntam dele. Bem bacana. Adriana

— Ah, 14 gente. Novamente Rita referia-se ao Bruno.

— Ele t encantado com o vestido, né. Adriana

— Ah, l4 brincando de trenzinho. Rita

— O Guilherme. A maioria das criancas ta a tarde. Adriana

— Pelo jeito aos poucos a gente vé que eles foram brincando, assim, e antes era separado
né? Rita

— Individual, depois j& foi formando os grupinhos. Adriana

— Agora parece que um ta querendo brincar com o outro. Rita

— Oh, o Elder. Rita

— Esse Guilherme agora ta espuleta. Ele era tdo bonzinho, tdo quietinho, menina.
Comentou Rita.

— A Ana Paula também. Adriana

— Também. Confirmou

— A Amanda ndo vem mais. Ah, 14, brigando com o Elder. Adriana

— Acho que ao mesmo tempo eles, assim, viam que vocé tava filmando e ficavam numa boa.
Adriana

— No comego eles ficavam me perguntando o que que era, mas depois parecia que eu nem
estava ali, sabe. Comentei.

— Engracado, né, a gente se preocupa tanto com eles fazendo bagunca, né. E no fim... Rita
— Se organizam. Adriana

— Ai, que lindo! Rita

— JaaLara é bem molecona, né. Rita

— Ela é diferente. Adriana

— Gostava de brinquedo e coisas de menino, ah, la. Rita

— Sé carrinho. Adriana

— E as lutas, né. Rita

— Acho que é por causa do irmdo. Ela tem um irmdo mais velho, né, que ela, assim uns seis
anos. Entéo, e o Beto o primo que é da mesma idade. Entéo, eu acho que ela é... bem por ai.
Ela se envolve com o mundinho deles. Ela ndo gosta de usar saia, a mae ja comentou com a
gente que ela ndo gosta. Ela s6 usa shorts e cal¢ca. Ndo gosta de muita coisa feminina, nao.



(Risadas) Mas é diferente, assim, sabe, ja pro lado das meninas eu néo tive problemas com
ela ndo, ela sabia separar bem. Ja o Bruno, ndo, ele ja queria se aproximar mais dos
meninos. A Lara ndo, era mais na brincadeira mesmo. Ela gostava de chutar bola, de brincar
de carrinho. Adriana

— Era mais o estilo dela mesmo. N&o que ela quer ser... Rita

— Vocés acham que existe uma diferenca entre ela e o Bruno?

— Tem. Responderam enfaticamente.

— Eu acho que d& Lara é o estilo dela. Rita

— E 0 Bruno jaé...Adriana

— O Bruno eu acho que a personalidade dele mesmo que pde esse lado que ele quer ser
menina. A Lara eu acho que ela ndo tem isso na consciéncia dela, de querer ser menino. Rita
— No banho a gente observava bastante também isso porque o Bruno, assim, a gente tinha
que ficar olhando mesmo, observando ele, porgue ele queria ter contato com 0s meninos, ne.
J& a Lara ndo, numa boa de dar banho nela e deixar ela com outra menina embaixo do
chuveiro e tal, tomando banho numa boa, belezinha. N&o tinha problema nenhum. Adriana
— E mesmo pelo caso da Lara é igual cé falou ela convivia s6 com homem, né, com 0s
meninos, sdo primos, sdo irmdos. Entdo, a brincadeira dela era grossa assim por causa de s6
conviver mais mesmo com 0s meninos, ne, familia. Mas ela ndo tinha problema nenhum em
brincar com as meninas. Mas o Bruno n&o. O Bruno ele procura tudo em relagdo a menino.
Ele mesmo falava dele querer ser menina. A Lara ja ndo tinha isso na ““consciéncinha’ dela,
de falar alguma coisa assim. Acho que é mais o estilinho dela mesmo. Rita

— Terminou.

— Ah, legal.

— Muito bom.

Apos a exibicdo do filme...

— A gente observou que num primeiro momento, né, as criancas brincaram individual, ne,
com os brinquedos. Adriana

— Cada um com sua brincadeira. Rita

— Isso. E que depois eles se organizaram, né. Conseguiram ta brincando em grupo. Isso é
legal, né. Interessante também. E a gente observou €, a respeito do Bruno que apesar que em
sala ele tinha um certo comportamento, na brinquedoteca ele se revelou. Adriana

— Mais ainda. Rita

— Mais ainda que... A gente ja havia ja até comentado com a propria mae, a mée colocava
também que em casa ele tinha o costume de t& brincando com coisas de menina e que a gente
observou no video que é verdade mesmo, que ele se encantou bastante pelo vestido, né.

— Entéo, vocé acha que na brinquedoteca ele pdde se expressar mais?

— Mais do que s dentro de sala. Rita

— SO um pouco, vivendo no mundinho dele, né. As criancas brincando, né, cada um com seus
brinquedos que se interessou e ele ali como aquele vestido ali, tava no mundo, criou 0 mundo
dele, o mundo dele, fantasia, fantasia dele... Ele pdde se soltar. Adriana

— Nesse sentido, Adriana, vocé acha que o brinquedo € importante para a crianca se
expressar?

—Ah, com certeza.

— E mesmo pra gente ta vendo, né, o interior deles também, porque por mais que a gente
achasse alguma coisa do Bruno nos ndo tinhamos essa nitidez igual a gente teve quando ele
tava brincando na brinquedoteca. Rita

— Que outros meninos também se interesse por brinquedos de menina, mas, assim, de uma
forma diferente, né. Ele viveu, ficou claro que ele tava vivendo aquele momento e tava



adorando, né (risadinhas). Os outros meninos ja brincou, né, com coisa (?) de menina, que
ficou bem claro ali no video, mas, assim, eles num...Adriana

— Cada um no seu papel, né. Rita

— Cada um no seu papel. Adriana

— Ele j&, o Bruno, j& d& a entender que ele quer entrar no papel da menina. Ele se veste, ele
quer viver este mundo da menina. Ele ndo quer viver o mundo do menino, brincando com
brinquedo de menina. Rita

— Vocés ja conversaram com ele...

— Entéo, ja chegamos a perguntar pra ele, até que os meninos ficavam zoando com a cara
dele Ah, Bruno vocé é menininha. E ele: E, eu sou gay. Ai, um dia eu cheguei a perguntar:
Mas 0 que gue é gay? Ué, eu quero ser menina. Entdo, ele tinha ja isso dele, com ele, que...
Ele tem vontade de ser menina. Rita

— Tudo isso a gente observou, né, porque um dia uma menina trouxe uma maquiagem pra
sala e ele comecou a passar essa maquiagem, assim, de uma forma tdo natural, que ele nao
ligou que os outros meninos tava tirando sarro dele, né, falando que ele era mulherzinha.
Adriana

— Ele ndo se importava. Rita

— Ai, ele se sentia mais, assim, ai € que ele queria mostrar que ele era uma menina. E até
usou um nome de menina.

—Que nome?

—Ai... Adriana

— Ah, eu n&o vou me lembrar, mas ele usava nome de menina. Rita

— Ele usava. Entdo, ele falava que ele tinha um outro nome que néo era Bruno. Adriana

— Na Casa do Brinquedo, la da prefeitura, quando a gente, quando ia, ele brigava com as
meninas pra poder t4 pegando as bonecas delas. Rita

— Uma Barbie que dava pra fazer maquiagem. Entéo, ele brigava pra pentear o cabelo da
boneca. Adriana

— Ele brigava. E se alguma pessoa de 14, funcionaria de 14, perguntasse pra ele, ele falava:
N&o, eu quero boneca. Eu gosto de boneca. Eu prefiro a boneca. Rita

— E foi comentado com a mée dele e tudo, né, ela até chorou, né, falando que em casa ele
também era assim, inclusive ela tinha uma menininha, uma bebezinha, mais nova que ele e
ela, assim, observou que ele se soltou mais, assim, interesse de ser uma menina depois que a
menininha nasceu. Entdo, diz que o pai também na época brigou com ele, queria até bater,
pra ele parar com essas estorias de falar que ele era menina porque ele ndo era menina, né.
Adriana

— E, pelo Bruno, ele chegou a falar uma vez que a avé dele havia dado uma boneca pra ele
escondido da mée. Rita

— E 0 que vocés pensam em relacdo ao papel de vocés enquanto educadoras nessa mediacao
entre as criancas e as brincadeiras, o que vocés acham?

— Ah, eu penso, sei 14, eu acho que, assim, a gente ndo pode interferir na escolha. Eu acho
gue a gente tem, pelo menos, que mostrar que, realmente, ele € um menino. Ele queira ou nao
ele € um menino, mas interferir na vontade dele, querer escolher uma coisa ou outra a gente
ndo pode interferir. Rita

— Isso té tdo claro hoje, a televisdo deixa tudo tao claro, né, a homossexualidade... Adriana
—Eu acho que se a gente for fazer ele optar por uma escolha no caso que a gente acha que é
certo, que é mesmo ser menino, vai dar mais vontade ainda dele querer fazer as coisas de
menina. Rita

— O que ¢ proibido, né, é o mais gostoso, assim, na cabecinha deles (risadinhas). Adriana




— Assim como 0s menininhos na hora falavam Ah, isso é coisa de menina, mas ele ia l1a e
passava mais maquiagem ainda, pra mostrar que era mais menina. Entéo, isso dai conduziria
a mais e mais procurar isso. Entdo, eu acho que na escolha a gente num... eu ndo sei 0
trabalho que poderia estar sendo feito, mas...

—Vocé acha que é uma escolha?

— Eu acho que, olha, eu néo sei, se vem do interior ja, se a pessoa nasce com isso eu nao
consigo imaginar até hoje como que que...Rita

— Por ele ser tdo novinho ainda. A gente ndo sabe se € uma coisa assim porque tem 0 caso
também da Lara. A Lara ela ja gosta mais de brincadeiras masculinas, ndo sei se é pelo fato
de ter o irmdo mais velho, né, e ter os priminhos mais proximos. Ela gosta de chutar, jogar
bola. Adriana

— Lutar. Rita

—Lutar, brincar de carrinho, que nem ficou claro ai no video. Adriana

—O jeito de se vestir. Ela ndo gosta de ficar emprequetada igual menina. Rita

—S6 que € diferente do Bruno porque o Bruno ele ndo se preocupa com isso, ja a Lara ela
fica brava quando as meninas fala Ah, cé é molequinha, fica brava, ela ndo gosta. Ela gosta
de brincar, mas, assim... no banho, por exemplo, vocé pode deixar ela tranqiila tomando o
banho ali com uma menina e tal, vocé vai fazer uma outra coisa, tudo bem. Ja o Bruno, néo,
a gente ja tem que ta em cima,_Vamos toma o banho, sendo ele vai querer ter um contato.
Adriana

—Como ja quis ter, até dar beijo, né. Beijar outro amigo. Rita

—Em sala, né, e no banho também j& aconteceu. Adriana

—Vocés acham que isso incomoda as outras criangas?

—Ah, eu acho que ali no video, as meninas, ndo, assim... Adriana

— Eu ndo. Eu acho, por mim, ndo percebi incbmodo de nenhum, nem dos meninos nem das
meninas, em relacdo a ele. Acho que eles agiam de uma forma, assim, l6gico, sempre tem um
que vai tirar sarro. Rita

—No comego... Adriana

—Mas ndo era algo que incomodava eles. Rita

— Nao sei, como se... talvez, na infancia as relacfes de preconceito sejam menores, 0 que
vocés acham?

— Ah, porque no comeco quando 0 Bruno comegou e a gente comegou a perceber também,
havia, sim, as meninas ficavam, assim, indignadas:_Tia, o Bruno ta fazendo tal coisa, Tia 0
Bruno ta querendo me beijar. E, muitas vezes, os meninos reclamavam disso. Entéo, assim,
mas com o passar do tempo, né, a gente viu que eles foram aceitando esse lado dele, né, a
forma como que ele brincava. Adriana

—E vocés?

— A gente, a principio, falou com a mée e tudo, né. A gente aceitava, assim, entre aspas
(risadinhas). Até onde que é normal? Adriana

— Até o ponto que ele ndo interferia também no outro, esse negdcio de dar beijo. Rita

— De tocar, a gente ja, né, interferia ai, mas o fato de brincar como mostrou ele brincando
com a boneca a gente ndo sabia assim como... Adriana

—Se a gente impedisse isso ia ser para o bem dele. Rita.

—agir. Adriana

Infelizmente, nosso tempo terminou, mas mesmo assim continuaram me perguntando se as
atitudes do Bruno eram “normais”, como elas deveriam agir... Eu disse que ndo tinha
respostas e, que, posteriormente, nds poderiamos refletir sobre o trabalho. Por mais que eu
fizesse perguntas referindo-me as criangas em geral elas respondiam em relagdo ao Bruno.
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