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2.
A TESSITURA TEORICO-METODOLOGICA DA PESQUISA

A pesquisa tem seu suporte tedrico construido no didlogo entre as Teorias
sobre Género, a Sociolingiiistica Interacional (Gumperz, [1982] 1998 e Pereira,
2002)], a Andlise da Conversacdao (Sacks, Schegloff, & Jefferson,1974;
Marcuschi,1986) e a Etnografia da Fala/ Comunicacdo (Erickson,1990, 1996 e
André, 1995).

Este capitulo divide-se em trés partes. Na primeira se¢do (2.1), debato
diferentes abordagens sobre género nos anos 80 e 90, e estabeleco a concepgdo de
identidade a que esta pesquisa se afilia. A seguir, destaco uma subsecdo (2.1.2), que
trata das relacdes género, infincia e linguagem, com foco em atividades de grupos e

variaveis culturais.

Na segunda se¢do (2.2.), delineio o referencial tedrico de andlise da pesquisa.
Filio-me aos estudos interacionais da Sociolingiiistica Interacional (SI), da Andlise da
Conversacao(AC) para analisar elementos da microandlise que remetem aos
contextos micro e macro. Para isso, os conceitos de enquadre, alinhamento e topico
serdo centrais para desencadear a andlise das identidades sociais de género.

Na terceira secao (2.3), justifico a escolha da pesquisa de cunho etnografico
como suporte para percurso do trabalho de campo, a entrada na escola e na sala de
aula. Apresento o projeto pedagdgico de trabalho da professora naquele ano e as
atividades regularmente desenvolvidas nessa turma e que compordo o escopo da

andlise dos dados no capitulo 3.
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2.1
Construindo e desconstruindo as teorias sobre género

“(...) uma vez que todas as culturas tendem a distribuir pessoas e grupos
de acordo com dois principios concorrentes de pertenca hierdrquica, e
portanto, com concepgoes concorrentes de igualdade e diferenca, as
pessoas e os grupos sociais tém o direito a serem iguais quando a
diferenga os inferioriza e o direito a ser diferentes quando a igualdade os
descaracteriza.”

Boaventura de Souza Santos (1997)"

Gosto especialmente deste texto de Boaventura pela clareza com que ele
mostra como diferenca e desigualdade ndo sdo simplesmente temas distintos, pois
guardam implicagdes mutuas. Fala-se muito hoje, no discurso politicamente correto,
que € preciso celebrar as diferencas, que as diferencas enriquecem qualquer grupo
social. No entanto, sempre que hierarquizagdes sdo criadas ou tornadas naturais em

func¢do da existéncia e do reconhecimento de diferencas, hd ai também desigualdade.

Parafraseando Boaventura, temos o direito de sermos iguais quando a
diferenca nos inferioriza e o direito a sermos diferentes quando a igualdade nos
descaracteriza. Essa € uma tensdo permanente a ser vivida também em nossas
identidades de género. Até que ponto reconhecer diferengas entre os comportamentos
de género feminino, masculino ou homossexual ndo é ratificar hierarquizacdes e
inferiorizagdes? Até que ponto reconhecer e reforcar diferencas culturais nao
alimenta ou estimula a manutencdo de preconceitos e justifica a desigualdade de

direitos? Acredito que essa deva ser uma preocupagdo permanente de quem pesquisa

identidades de género.

'SANTOS, B. S. Uma concep¢do multicultural dos direitos humanos. Lua Nova — Revista de Cultura
e Politica. Governo & Direitos — CEDEC, no. 39, Brasil, 1997.
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211
Perspectiva histérica dos estudos de género e Linguagem

Nesta secdo, farei uma revisdo das diferentes teorias de estudos de género.
Podemos dizer que hd uma tradicdo que analisa identidades de género numa
perspectiva essencialista/realista. Nessa perspectiva, as identidades reveladas pelos
individuos indicam aspectos da sociedade/grupo em que se inserem e a fala é
considerada apenas um veiculo para manifestar propriedades essenciais: alguém fala
de determinada forma por ser homem ou mulher (cf. Widdicombe, 1998; Mcllvenny,

2002).

Para Cameron (1999), os estudos da diferenga entre macho e fémea partem
de trés aspectos: déficit, dominancia ou diferenga. Na perspectiva do déficit,
comparam-se¢ a linguagem feminina e a masculina sob o foco do que falta a
linguagem da mulher, numa visdo de desvantagem entre sua linguagem e a
masculina. Para a perspectiva da dominancia, o foco descentra-se das questdes de
género e centra-se nas relacdes de subordina¢do da mulher em relagdo ao homem
devido ao status social. No quadro da teoria da diferenca, ha a idéia de que diferentes
modos de falar de mulheres e homens resultam de culturas diferentes, modos de
educacdo e criacao diferentes, gerando um entendimento dificultado entre os géneros

em funcdo da existéncia de subculturas diferentes.

Inserem-se, na perspectiva essencialista, estudos baseados nos paradigmas
da diferenca e da dominacdo. O paradigma da dominacdo mostra que as relacdes de
poder e de desigualdade encontradas nas esferas sociais se revelam nas interagdes
conversacionais entre homens e mulheres, atribuindo maior prestigio e poder a
linguagem dos homens e menor prestigio e maior submissdao a linguagem das

mulheres. Lakoff (1975) € representante deste modelo. Mcllvenny inclui ainda, nessa
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perspectiva, os autores Fishman (1978) e Zimmerman & West (1975)* (cf.

Mcllvenny, 2002:2).

O paradigma da diferenca tem um de seus precursores na teoria dos mundos
separados de Maltz e Borker (1982). Os autores argumentam que a criacdo e afiliacao
de meninos em grupos de meninos € meninas em grupos de meninas, desde a
infancia, leva a que homens e mulheres criem formas diferentes de representar o
mundo. Partindo do principio de que adultos mulheres e homens representam
realidades culturais diferentes, Tannen (1990) estuda os diferentes estilos
conversacionais de homens e mulheres, apontando que a dificuldade de compreensao
entre sexos revela a existéncia de dialetos e culturas proprias, o que justificaria os
problemas de (md) comunicagdo existentes nessa relacdo, especialmente a

matrimonial.

Criticas foram feitas a essas posturas em relacdo ao género, no sentido de
que elas reforcam e mantém as diferencas, ndo contribuindo para mudancas na
estrutura social. Alguns autores também apontam o reducionismo e a naturalizagdo
das diferencas inter-géneros, em virtude, na verdade, de um negligenciamento das
diferencas intra-gé€neros; ha criticas também ao modelo dicotdomico de andlise que
apaga outros fatores tais como raga, classe social, cultura, apontando para andlises

universalistas (cf. Kyratzis, 2001: 4-5).

Maccvellny (2002), citando Cameron (1975), comenta que os paradigmas
representam diferentes momentos do movimento feminista: o paradigma da
dominancia foi o momento do ultraje ao feminismo, com a opressdo das mulheres;
enquanto o paradigma da diferenca foi o momento da celebracio do feminismo,

reivindicando tradi¢des culturais distintas para homens e mulheres.

As feministas anti-essencialistas discordam de qualquer tentativa de localizar
género de modo fixado, seja por natureza cultural e/ou de educacio, seja por razdes

bioldgicas. Optam por entender os desempenhos “doing/performing” de cada mulher,

2 Fishman, Pamela. Interaction: the work women do. Social Problems, 1978, 25:397-406.
Zimmmerman, Don and West, Candance. “Sex roles, interruptions and silences in conversations”.
In:Language and sex:difference and dominance, B. Thorne and N.Henley (eds), 105-129, Rowley,
M.A.: Newbury House. 1975.


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0115438/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0115438/CA

30

buscando as identidades como processuais e ndo como algo acabado/definido/fixado

(Cameron, 1999: 16).

Cameron chama a aten¢@o para o movimento que ela chama de “politicas de
identidades”, que questiona o rétulo “mulheres” de modo hegemodnico e autoritério,
porque na verdade busca o retrato da mulher branca-classe-média-heterossexual.
Assim, surgem termos como mulher negra, mulher idosa, mulher operdria... Do meu
ponto de vista, houve um significativo avango ao se incorporarem outras experiéncias
culturais das mulheres na composicao de suas identidades. Cameron, no entanto,
acredita que essa perspectiva mostra um contra-senso para a teoria anti-essencialista
porque retoma a idéia de identidade fixa/nivelada: ndo mais mulher, mas mulher
negra ou mulher operdria. Desse modo, embora tenham se ampliado as possiveis
identidades femininas, ndo se incorporou a no¢ao de movimento, de instabilidade das

identidades, o que, de certo modo, mantém uma visdo essencialista.

Na introducao da sua obra sobre a critica feminista, a autora chama a atengao
para o fato de que a critica que se tem feito em dividir o mundo de modo bindrio em
masculinidade e feminilidade corresponde a uma visdo hegemonica, machista e
reducionista para se pensar “modos” de ser/fazer-se masculino e feminino, modos

esses que na verdade seriam muitos:

“Uma razdo importante por que feministas sdo agora
criticas do primeiros trabalhos é que tanto se enfocou de modo
particular e estreito (heterossexual, branco e de classe-média) uma
versdo de feminilidade. No estudo de lingua e género bem como em
estudos feministas de um modo geral, a maioria dos pesquisadores
hoje sdo cuidadosos em reconhecer as diferencas que existem dentro
do grupo “mulheres” em oposicdo a um etnocentrismo de classe ou
outras generalizacoes. Tem havido um aumento de interesse nas
interacoes complexas entre diferentes aspectos das identidades
individuais ou de grupo, e nas interacoes igualmente complexas entre
diferentes tipos de relacoes de poder.” 3 (Cameron, 1999: xi- preface)

3 “An important reason why feminists are now critical of much earlier work is that so much of it focused narrowly on a particular (straigth, white and middle-
class) version of feminity. In the study of language and gender as in feminist studies generally, most scholars today are careful to acknowledge the diferences
that exist wthin the group’women’ and to guard against ethnocentric and class-biased (over)generalizations. There has been a growth of interest in the
complex interactions between different aspects of an individual’s or a group’s identity, and in the equally complex interactions between diferents kinds of

power relations” (Todas as tradugdes de citagdes desta tese foram por mim realizadas.)
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Os estudos que analisam identidades numa perspectiva de construcdo social
entendem que as identidades sdo sempre negociadas, uma vez que sdo flexiveis e
variaveis. Esta perspectiva apresenta uma visao dinamica entre individuo e sociedade.
Identidade, assim, ndo ¢é mais apenas um rétulo descritivo; diz respeito as
experiéncias culturais que os individuos partilham. Entender como o género e a
sexualidade sdo socialmente construidos €, ao invés de considera-los como fatos
naturais pré existentes, entendé-los como socialmente construidos e continuamente
produzidos e reproduzidos na interagio social: a identidade ndo &, estd sendo. E um

estado permanentemente processual.

Moita Lopes (2001, 2002 e 2003) destaca-se na abordagem
sociocontrucionista de identidade de género e em sua relacdo com o contexto escolar.
Para o autor, as identidades sociais sdo constru¢des sociais e, portanto:

“discursivas, isto quer dizer que adoto uma perspectiva anti-
essencialista. Nao hd, portanto, uma esséncia do que, por exemplo, possa
definir uma pessoa heterossexual no sentido de que essa identidade social
seja perfeitamente recortada e sempre igual para todos os membros dessa
identidade social e, em todos os momentos, dentre um leque disponivel de
modos de expressdo da sexualidade. (...) Isso quer dizer que entendo as
identidades sociais como fragmentadas, contraditérias, em fluxo.” (Moita
Lopes, 2003:27)

As identidades sociais ndo “estdo” nos individuos, elas emergem na
interacdo, construidas interacionalmente no discurso. Nessa concepcao, a mobilidade

¢é caracteristica do mundo social e das identidades.

Penso, como Moita Lopes, que as identidades guardam, entdo, as seguintes
caracteristicas: a. antiessencialistas; b. contraditérias; ¢. em fluxo/processo, se
construindo e reconstruindo. “As identidades sociais ndo sdo fixas, ou seja, estdo
sempre se (re)construindo no processo social de construcdo do significado.” (Moita

Lopes, 2001: 61)
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O autor em questdo realiza sua pesquisa em uma escola publica do Rio de
Janeiro (com adolescentes), o que o faz, ao longo do seu livro, demarcar a defini¢dao
de identidades associada a uma concepcdo de construcdo de conhecimento:
“Essa visao socioconstrucionista do discurso e da identidade social

tem, portanto, também implicagdes para a propria concepcdo de como o
conhecimento € construido em sala de aula, e por extensdo, na sociedade, ao

7

colocar a prética discursiva em sala de aula, isto &, pritica de
ensino/aprendizagem, como espaco em que se defrontam identidades sociais,
marcadas pela cultura, pela institui¢ao e pela histéria” (Moita Lopes, 2002:
55)
Também para a Judith Butler (2003), tornou-se impossivel separar a no¢ao
de ‘género’ das intersecOes politicas e culturais em que invariavelmente ela €
produzida e mantida. “A hipétese de um sistema bindrio dos géneros encerra

implicitamente a crenca numa reflexdo mimética entre género e sexo, na qual o

género reflete o sexo ou é por ele restrito.” (Butler: 2003:20).

Neste cendrio, varios estudos sobre género sairam da polarizagdo mulher e
homem e comegaram a discutir identidades até entdo marginalizadas, tais como
estudos sobre lésbicas, gays, bissexuais e transexuais. Buttler (2003) questiona se
esse caminho ndo nos estaria levando a um outro tipo de polarizacdo: entre as

identidades hetero e homossexuais.

Eu ainda questiono se € possivel mesmo falar de uma identidade masculina,
outra feminina, outra homossexual. Ndo existiriam muitas identidades masculinas,

outras tantas femininas e outras ainda mais tantas homossexuais?

A idéia de que multiplas identidades concorrem num determinado contexto
em confronto as categorias antes vistas de modo estanque, tais como categorias de
“mulher” ou “homem”, é também abordada por Butler. A autora também destaca a

construcdo discursiva que se da as identidades

el

“Se alguém ‘¢’ uma mulher, isso certamente ndo € tudo o que esse
alguém é; o termo ndo logra ser exaustivo, nao porque os tragos predefinidos
de género da ‘pessoa’ transcendam a paraferndlia especifica de seu género,
mas porque nem sempre se constitui de maneira coerente ou consistente nos
diferentes contextos histdricos, e porque o género estabelece intersecdes com
modalidades raciais, classistas, étnicas, sexuais e regionais de identidades
discursivamente construidas”. (Butler, 2003:20)
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A autora apresenta também o conceito de performatividade para o debate
entre o essencialismo e o construcionismo. A autora entende que performatividade
nio deve ser compreendida como um ‘“ato” singular ou deliberativo, mas, ao invés
disso, como a prética reiterativa e citacional pela qual o discurso produz os efeitos

que ele nomeia.

A autora destaca que nao € no ambito da “vontade” ou da “‘subjetividade”
que as préticas performativas se fazem, mas por normas regulatérias que se impdem
as acoes dos sujeitos. A performatividade nao €, assim, um “ato” singular, pois ela é
sempre uma reiteracio de uma norma ou de um conjunto de normas. E na medida em
que a performatividade adquire o status de ato no presente, que ela oculta ou

dissimula as convengdes das quais ela é uma repeticao.

Eckert & McConnell-Ginet (2004) também partilham dessa concepcdo de
mutabilidade apontada por Butler ao afirmarem que género ndo é algo com que nés
nascemos, nem algo que nds temos, mas algo que ndés fazemos que — nds

representamos (Eckert & McConnell-Ginet, 2004:20).

Eckert e Macconnel-Ginet (1995:470) também destacam a inter-relagdo de
outras categorias sociais com a categoria género, tais como classe, raca ou etnia.
Afirmam as autoras que género niao € um tema de duas categorias sociais homogéneas

associadas a ser macho ou ser fémea.

As autoras apontam para a importancia de se estudar identidades de género
em comunidades de préticas que revelam as multiplicidades de papéis sociais a que
estamos expostos em nossa vida cotidiana. As autoras destacam que linguagem € uma
ferramenta primdria que as pessoas usam para constituir a elas mesmas e aos outros
em termos de atributos, atividades e participagdes em praticas sociais que podem ser

reguladas.

Ainda segundo as autoras, categorizagdes sdo criagdes humanas, portanto os
conceitos associados a elas ndo sdo desempenhados, esperando por rétulo para ser
nomeado, mas sdo criados, sustentados e transformados por processos sociais.
Rotular é parte de uma complexa atividade sociolingiiistica que contribui para

constituir categorias sociais e relacdes de poder entre membros de uma comunidade.
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Nessa visdo, género ndo somente existe, mas € continuamente produzido,
reproduzido, e mudado através do desempenho de atos de género das pessoas. Eckert
e McConnell-Ginet (2004:5), em didlogo com outros estudos que buscaram retratar a
fala diferenciada do homem e da mulher (Lackoff, 1975, Maltz ¢ Borker, 1982,
Tannen, 1990), dizem que “mais do que perguntar como mulheres ou homens falam,
nds perguntamos que tipos de recursos lingiiisticos podem e fazem as pessoas
desenvolverem para elas mesmas se apresentarem como certo tipo de mulher ou
homem.” Aqui as autoras enfatizam que, mesmo dentro do universo feminino, as
diferencas também se fardo, contrapondo-se a visdo de que todas as mulheres

representariam um “tipo” unico de feminilidade.

Segundo Eckert e McConnell-Ginet (2004), género € afinal de contas um
sistema de significar — um modo de construir no¢des de macho e fémea. E através da
linguagem que mantemos ou contestamos velhos significados e construimos ou

resistimos outros novos.

Segundo Miriam Aldeman, as teorias sOcioconstrutivistas ou pds-modernas
pensam género para além de uma vis@o essencialista que separa mundo das mulheres

e mundo dos homens, segundo a autora:

“Trata-se de (1) questionar as dicotomias segundo as quais
“homens” e “mulheres” sdo categorias estdveis definidas a partir de
uma oposicdo bindria fundamental para (2) captar na sua pluralidade
as formas histdricas de constru¢do de masculinidades e feminilidades ,
(3) esclarecer seus vinculos com formas de controle social,
desigualdade e poder para (4) contribuir para supera-las.” (Aldeman,
2002: 51)

Miriam Adelman ressalta a relacdo de poder que estd presente na categoria

de género, como categoria de for¢a social (maior ou menor):

“a construgdo do sujeito € uma prética de género (gendered
pratice) que se manifesta na centralidade que nossa cultura dd a
definicdo de cada um de nds, a partir dos primeiros momentos da
vida, como homem ou mulher. A partir desta defini¢do, a pessoa se
envolve numa complexa teia de relacOes e expectativas sociais; pode
até desafiar normas e convengdes com maior ou menor forca, mas

obrigatoriamente se insere num mundo onde género, como um
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principio fundamental de organizacdo social ainda pesa muito”
(Miriam Adelman, 2002:49)

Essa “categoria” social, por ser constituida na cultura, reproduz as forcas que
estdo demarcadas histérico-socialmente. A crianga, especialmente, vai aprendendo
desde muito cedo as préticas de género de uma cultura, ao observar, testar e interagir
com outras criancas e adultos. Construir e reconstruir, produzir e reproduzir formas de
ser meninas € meninos dentro das expectativas que ja estdo “engendradas” para cada
grupo em particular € tarefa rotineira. Se ji4 ndo nos parece tarefa facil para um
adolescente ou adulto desestabilizar conceitos tao pré-estabelecidos e que muitas vezes

nos s@o dados como naturais e ndo culturais, imaginamos essa tarefa para criangas.

Guacira Louro (2002b), na area de educacgdo (Brasil), aponta para a necessidade
de uma educac¢do e um curriculo queer, o que, segundo a autora, seria abrir espago na
escola para a ruptura da padrao heteressexual. A autora destaca que, mesmo quando se
abre espaco para se pensar/teorizar a homossexualidade, temos ainda assim a
heterossexualidade como referéncia. Segundo os tedricos e as tedricas queer, €
necessdrio empreender uma mudanca epistemoldgica que efetivamente rompa com a
l6gica bindria e com seus efeitos: a hierarquia, a classificacdo, a dominagdo e a

exclusio.

Guacira Louro (1997) afirma que a identidade é realmente algo formado, ao
longo do tempo, através de processos inconscientes, € nao algo inato, existente na
consciéncia no momento do nascimento. Existe sempre algo “imagindrio” ou
fantasiado sobre sua unidade. Ela permanece sempre incompleta, estd sempre “em
processo”, sempre “sendo formada”. Assim, em vez de falar da identidade como uma
coisa acabada, deveriamos falar de identificacdo, e vé-la como um ‘“processo em
andamento”. Segundo ela “...a identidade surge ndo tanto da plenitude da identidade
que ja estd dentro de nés como individuos, mas de uma falta de inteireza que €
“preenchida” a partir de nosso exterior, pelas formas através das quais nos

imaginamos ser vistos por outros” (Louro, 1997: 32).
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A autora fala do espago escolar como aquele que deve contribuir para a
ruptura dos padrdes, um espago que aprecie ‘“‘a transgressao” e o “atravessamento das
fronteiras (de toda ordem)”, de modo a explorar a fluidez e as mutiplicidades das
identidades. Guacira (1997) assim como Moita Lopes (2002a), entende que seja papel
da escola a “desconstrucdo” dos padrdes bindrios, buscando os processos € as
condi¢des em que se estabeleceram; para isso € preciso historicizar a polaridade e a

hierarquia nela implicita.

Esta pesquisa aproxima-se das concep¢des de identidade que sejam
antiessencialista, que considerem os contextos culturais e interacionais como
modificadores das identidades, pois sdo fatores que interferem na co-construcao das
identidades, que se fardo multiplas, fragmentadas, interacionalmente co-construidas

(cf. Ochs, 1993; Widdicombe, 1998; Moita Lopes, 2002a)

Widdicombe (1998:199), citando Foucault e Althusser, comenta que o
exercicio do poder, a produ¢do do conhecimento e as praticas institucionais trabalham
juntas para produzirem discursos multiplos sobrepostos e contraditérios que criam
diferentes tipos de subjetividades — algumas de longo termo, outras temporarias e

flutuantes: o self em constante fluxo.

A autora destaca que o importante ndo € ver como alguém pode ser descrito
de algum modo, mas mostrar como e que identidade se torna relevante ou atribuida a

sl mesmo € aos outros.

Elinor Ochs (1993) fala de identidades sociais como uma variedade de
personae sociais, tais como status, papéis, posicoes, relacionamentos e identidades
comunitdrias institucionais, de género, etnia e de outros tipos relevantes que 0s
interactantes podem reivindicar ou atribuir para si e/ou para outros no curso da vida

social.

Como os significados niao estdo simplesmente marcados nos significantes
lingiifsticos, os interactantes inferem (cf.Gumperz, 1982), através de pistas do
discurso, quais identidades estdo sendo negociadas, construidas em cada situagdo

particular. Os interactantes se perguntam: “Que tipo de identidade social a pessoa esta
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tentando construir ao realizar esse tipo de ato verbal ou ao expressar verbalmente esse

tipo de postura?”

Do mesmo modo, Widdicombe (1998:196-197) chama a atencdo para o jogo
interacional como fundamental no processo de constru¢cdo das identidades. A autora
diz que, ao invés de perguntar que identidades as pessoas tém, o analista da conversa
se pergunta quando e que identidades sdo usadas; diz respeito a relevancia das
identidades no aqui e no agora de uma interacdo particular e no projeto local dos

falantes.

Esta perspectiva desloca o cardter essencialista de estudos sobre identidades
que marcavam suas questdes em torno de “quem somos” para uma reflexdo sobre
“onde estamos”, revelando a importancia das varidveis contextuais e culturais que
guardam o dinamismo préprio das situagdes particulares que fazem o movimento das

identidades.

Na perspectiva tedrica do socioconstrucionismo, as identidades se constréem
simbolicamente no seio da interagdo. Esta perspectiva nos faz refletir sobre as
identidades enquanto construtos sociais e ndo categorias inerentes aos grupos sociais
ou individuos (cf. Ochs, 1993; Widdicombe, 1998). Uma vez que as identidades ndo
sdo produtos de determinadas relacdes sociais, 0s sujeitos interactantes sao o0s
responsaveis diretos por cada identidade que reivindicam para cada interagdo em

particular.

A teoria socioconstrucionista apresenta uma critica a visdo do conhecimento
como representacdo, a dualidade sujeito-objeto e a retdrica da verdade na ci€ncia. Ha
uma real preocupacdo com a desnaturalizacdo de alguns conceitos, revendo a

perspectiva essencialista, positivista de andlise dos fatos sociais.

Enfim, o estudo das identidades de géneros vem desafiando pesquisadores de
diferentes areas e descortinando diferentes possibilidades para a sociedade refletir
sobre as identidades que se constréem a cada tempo, bem como sobre a convivéncia

sem hierarquias das multiplas identidades num determinado tempo histdrico.

A infancia € um momento especial de constru¢gdo de conceitos, de

desenvolvimento social e cognitivo, o que nos leva a estudar género olhando para
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essa fase da vida social, em especial a de formagdo de um grupo, a turma X, numa
“nova” escola. Como mostrarei na se¢do 2.3 - as criangas estdo chegando a escola
nesse ano e estdo estabelecendo contatos e formando relagdes para se constituirem

enquanto um grupo no contexto escolar: o grupo da turma Xx.

2.1.2
Género, infancia e linguagem

Nesta se¢do, procuro abordar os estudos sobre género, que discutem as
relagdes género, infancia e linguagem. Na subsecao 2.1.2.1, tratarei da abordagem da
hipétese de mundos separados (SWH), bem como da critica feita a essa abordagem.
Em 2.1.2.2, focalizo os estudos sobre o género, infancia e linguagem voltados para o
contexto escolar, faco um painel de algumas pesquisas que discutem praticas de
socializacdo no contexto escolar. Na subsecdo 2.1.2.3, debato pesquisas que
destacaram a importancia da contextualizacdo das atividades realizadas em grupos, os
tipos de brincadeiras e jogos e as culturas de que participam as criangas como fatores

que interferem nas co-construcdes das identidades de género.

2.1.2.1
Género, infancia e linguagem: a hipétese dos mundos separados

As pesquisas sobre Género e Linguagem na infancia t€ém seu marco
representativo nos estudos das Hipoteses de Mundos Separados (SWH) que, no inicio
da década de oitenta, tomaram espaco, especialmente, nos Estados Unidos (cf. Maltz

& Borker, 1982).

A pressuposicio de que meninas escolhem brincar e se relacionar

predominantemente com outras meninas e de que meninos escolhem brincar e se
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relacionar predominantemente com outros meninos trouxe a tona um conjunto de
comportamentos lingiiisticos delineados diferentemente para meninas € meninos.
Segundo os autores Maltz e Borker (1982), meninas desenvolveriam estratégias de
interacdo que levam a uma linguagem orientada para a colaboracdo e meninos

apresentavam linguagem orientada para a competi¢ao.

A atitude de meninas e meninos em idade pré-escolar ou em inicio da
atividade escolar propriamente dita, aos seis, sete anos de idade, frente a situagcdes de
jogos que envolvam negociacdes, competi¢des tem sido estudada na literatura a partir
da investiga¢cdo da pertinéncia ou ndo dos rétulos que marcam o cardter competitivo
presente no comportamento dos meninos em oposicdo ao carater afiliativo do

comportamento das meninas (ver tb. Sheldon,1993; Huges,1988; Goodwin,1993) .

Goodwin (1993), analisando a forma de realizacao de atos de fala diretivos
que tentam induzir o outro a praticar alguma acdo e as respostas dadas a estes
“comandos”, destaca que os atos diretivos de meninos americanos sdo feitos com o
uso de imperativo como ‘“faga isso”. Ja os atos diretivos de meninas americanas sao
constituidos por sugestdes, com a utilizagdo de formas como ‘“vamos fazer isto..”, em
que o falante se inclui na a¢do. Os meninos, com o uso do imperativo, apresentam
mais lideranca e ddo mais ordens, disputam cada fase do jogo - as regras, o local - e
lancam mao até de “bate-boca’. As meninas, por outro lado, usam estratégias de

negociagdo para tudo.

Sheldon (1993) analisa o comportamento de meninos € meninas na escola,
de classe média branca americana, em idade pré-escolar (trés anos), numa atividade
de conflito, que ela chama de “luta pelo legume”, e mostra as diferencas de
negociagdes entre meninas € meninos. A autora conclui que os meninos centralizam
seus esforcos em regras individuais e com ameagas de separacdo e apresentam falta
de negociacdo conjunta. Usaram a luta pelo “legume” para assegurar posi¢do de
dominio; j4 as meninas usaram a linguagem para criar e manter relagdes de
amizade/proximidade e igualdade. A negociacdo das meninas foi mais mitigada e

seus discursos caracterizados como colaborativos, sugerindo harmonia interpessoal.
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Hugges (1988) foi uma das primeiras autoras a questionar a dicotomia
generalizante que aponta meninos como competitivos € meninas como cooperativas;
ela destaca a necessidade de serem observadas as situacdes que comandam uma ou

outra atitude.

A autora analisou o comportamento de meninas americanas no jogo
“foursquare”“; observou como as regras do jogo sdo interpretadas, modificadas de
acordo com o interesse das participantes em beneficiar ou ndo suas adversdrias. Diz a
autora que “no jogo, as regras, como outras regras da vida social, sdo sujeitas a
interpretacdo e negocia¢do” (Huges, 1988:683). Desse modo, ela mostra que as
meninas acabam por ser cooperativas para serem ‘legais’, mas muitas vezes
escolhem ser cooperativas sem necessariamente serem justas, porque cooperam por

um lado com algumas parceiras e competem com outras.

Cook-Gumperz (2001), no artigo “Girl’s oppositional stances”, chama a
atencdo para a visdo romantica que se tem do que seja feminino na sociedade. A
autora analisa 26 eventos narrativos e duas meninas de 3 anos que brincam, em esfera
privada, uma na casa da outra, alternadamente, de “casinha”, e em esfera publica. Na
esfera privada, a autora destaca que as meninas buscam a representacdo do espago
dominado pela mulher: o doméstico. Assim, as meninas usam de diretivas nao

mitigadas uma com as outras e ao se dirigirem as suas bonecas.

Quando a autora analisa eventos, na esfera publica, em uma pré-escola,
observa que as meninas deixam der “mandonas” para serem mais complacentes.
Enquanto as meninas brincam de ‘“casinha”, um menino chega perto e as meninas
continuam a brincar e o consideram como se fosse um vizinho que fizesse parte de
suas brincadeiras; no entanto quando um grupo de meninos chega perto fazendo
barulho, elas ndo conseguem obter o mesmo sucesso € a brincadeira € interrompida
com um pedido mitigado de uma menina para que os meninos saissem daquele
espaco. As meninas ndo t€m sucesso, precisam da intercessdo da professora para
acalmar os grupos. A autora destaca que, quando o grupo de trés meninos chegaram,

a postura das meninas foi de reagirem também organizando-se em grupo de “trés

* Encontrei bastante dificuldade para traduzir esse termo. N&o hd um jogo similar em nossa cultura.
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garotas”; comparando ao episddio do menino isolado, elas “absorveram” o menino a
brincadeira, quanto ao grupo de meninos, deu-se o embate. Diz a autora, que nesse
contexto: ‘“género, em outras palavras, tornou-se uma proeza de grupo” (Cook-

Gumperz, 2001:35).

A autora, ao comentar o comportamento das meninas em ambiente escolar,
chama a atencdo para as atitudes de professores e para posturas curriculares que t€ém
levado as escolas uma revisao e postura critica frente as questdes de género, de modo
a propiciar um ambiente de “igualdade de géneros”, mas alerta sobre o perigo em que
isso ocorre, quando ndo enfrentam os debates e apenas circundam o problema:

“Politicas curriculares requerem que professores e outros
tornarem-se conscientes dos perigos da discriminacdo de género.
Professores e outros adultos fazem esforcos para gerar eqiiidade de
género em sala de aula trabalhando para criar um ambiente de
“género neutro” em que as imagens, discurso e representacoes de
género seriam igualmente partilhados, se enquadrando no que tenho

chamado de “fraca” nogdo de igualdade de género” 3(Cook-
Gumperz, 2001:30)

A autora debate a resisténcia, por parte dos adultos, no cendrio escolar, em
aceitarem as alternativas que as criancas podem trazer para comportamentos
padronizados na sociedade. Ela exemplifica um episédio em que meninas brincam
que sdo “supergatas” e t€ém um filhote. As meninas resolvem matar os filhotes. O
debate que a autora faz € sobre a negacdo, por parte das meninas, do padrao
estereotipado da relagdo inerente entre mulher e maternidade (Cook-Gumperz,

2001:42).

S “curricular policies require teachers and others to be aware of the dangers of gender
discrimination. Teachers and others adults make attempts to generate gender equity in
contemporary classrooms through working to create a largely “gender neutral”
environment where the images, discourse and repretations of gender are equally
sharable by all, sufficient to conform to what I have called ‘weak’ notions of gender
equality.
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Ela finaliza o artigo destacando o espaco da brincadeira como um espago
para “ensaio” das préticas sociais de género para que as meninas tornem-se agentes

de suas préprias identidades (Cook-Gumperz, 2001: 46).

2.1.2.2 Género, infancia e linguagem: praticas de socializacao
no contexto escolar

O contexto escolar tem sido um espacgo privilegiado para o debate sobre
género e infancia. Vadrias pesquisas debatem, em diferentes focos, como a escola

pode contribuir para um debate construtivo sobre identidades de um modo geral.

Volto aqui aos argumentos de Moita Lopes e Guacira Louro (cf. se¢do 2.1),
€ com 0s quais esta pesquisa se coaduna, de que € papel da escola polemizar/debater
as razdes histdricas das relagdes de género, de modo a possibilitar que as criangas
aprendam também na escola a “desnaturalizar” as constru¢des de género e percebam

que sao producdes culturais e, portanto, histdricas.

Sobre o espago escolar como espago de reprodugdo de comportamentos
estereotipados, Erica Souza (2002) analisa o comportamento de meninas em uma
escola publica estadual em Campinas, interior do estado de Sdo Paulo. A discussdo se
d4 na afirmacdo de que ser agressivo € permitido aos meninos, pela relacio social de
poder que a masculinidade resguarda (Souza, 2002:92); quando as meninas se
comportam agressivamente, sdo recriminadas em tal comportamento porque nao

corresponde ao padrdo social de mogas bem comportadas.

A pesquisa foi realizada numa turma de “aceleracdo” da 4a série do ensino
fundamental. Esse termo “aceleracdo” designa uma atencao especial, do ponto de
vista pedagdgico, para atender as criangas que apresentam defasagem idade-série. A
turma tem 23 criangas, sendo 7 meninas e 16 meninos. A idade média da turma € 11
anos de idade. A autora discute o comportamento agressivo das meninas que acredita
“estar intimamente relacionado a um processo de ‘ressignificacdo do masculino’”

(Souza, 2002:89-grifos da autora).
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A andlise € feita a partir da observacdo da rotina em sala de aula, e no
recreio, das interagdes, especialmente, em situacdes de conflito (agressao) verbal e

fisico entre meninas e meninos na turma de “aceleracdo”.

A autora chama aten¢do para o discurso de professores, diretores, pessoas
que atuam no campo pedagdgico e que reproduzem esse discurso de dominagdo

masculina. Destaca a autora:

“o fato torna-se visivel nos comentdrios das professoras,
como ‘tem menina aqui que € triste! Parece menino!” ou ‘e as
meninas facam o favor de se comportarem, e nao querer se igualar aos
meninos!” Quando as professoras ou as diretoras se referem ao ‘mau
comportamento’ das garotas, a postura agressiva das meninas parece
ser o elemento que mais incomoda, ou aquele elas menos conseguem
entender ou aceitar” (Souza, 2002:94)

Outro trabalho sobre as diferenciacdes de género no ensino fundamental, na
cidade de Sao Paulo, € o livro de Daniela Auad (2006), resultado de sua tese de
doutoramento em educagdo (USP); a temética central € sobre a escola mista. Segundo
a autora, o fato de meninas e meninos estudarem nas mesmas classes nao garante
necessariamente a co-educacdo dessas criancas. A autora pesquisa uma escola na
cidade de Sao Paulo, por quatro anos, acompanhando as atividades em sala de aula,
no recreio € em outras rotinas escolares. Registra o cotidiano marcando as diferengas

de género.

A autora destaca a rotina da escola por ela pesquisada (Escola do Caminho)
como aquela que reforca as desigualdades sociais; aponta, por exemplo, 0 maior
espaco no patio do colégio para os meninos e seus jogos enquanto as meninas
restavam os cantos das quadras, ou, como também ressalta, as filas separadas de
meninas € meninos para entrada e saida das atividades em sala ou ainda a arrumacao
do espaco de sala de aula em que meninas e meninos sentavam em grupos separados.
A esse respeito, diz a autora: “Na Escola do Caminho parecia haver, portanto, um
conjunto de movimentos dos meninos e outro de movimentos das meninas” (Auad,

2006: 52). Nas palavras da autora:

“A escola mista € um meio e um pressuposto para haver co-
educagdo, mas ndo € suficiente para que esta ocorra. Em uma escola
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mista, a co-educacdo pode se desenvolver, mas isso raramente
acontecerd sem medidas explicitamente guiadas em que objeto
[objetivo] seja o fim da desigualdade de género.” (Auad, 2006:56-
minha sinaliza¢do).

O impacto do trabalho de Auad € grande pelo fato de ela questionar a escola
mista. A autora ndo se coloca a favor de uma educacgdo separatista em escolas para
educar meninos e meninas separadamente; defende a escola mista, mas realca que
hoje a escola que temos ainda reforca ou mesmo ‘“fabrica” a desigualdade entre
meninos € meninas nas atitudes mais rotineiras e cotidianas do universo escolar,
como na hora do recreio, na arrumagdo em sala, na hora das filas; a autora defende
que devemos trabalhar para alcancgar a co-educacdo de fato de meninas e meninos no

formato da escola mista que temos hoje.

A respeito de outros trabalhos que envolvam escola e ensino fundamental,
destaco ainda o livro “produzindo género” de Carvalho e Rocha (2004) que retine
artigos de um encontro sobre género no Rio Grande do Sul, realizado em 20036; as
autoras dedicam os trés ultimos artigos do livro especialmente a género e infancia. A

seguir apresento um breve resumo desses trés artigos.

O texto de Carvalho, Machado e Rosa (2004) é uma analise de
descriciondrios do tempo de ocupa¢do de meninos € meninas gatchas entre 8 e 15
anos em sua rotina ao longo de um dia da semana e de um domingo. Os resultados
das andlises mostram que as familias ocupam muito mais o tempo das meninas nos
afazeres domésticos de que os dos meninos; com isso eles ganham mais tempo livre
para “atividades luidicas e interessantes”, enquanto a elas restam as atividades mais
repetitivas € monétonas. As autoras destacam que “o tempo desigual, assumindo um
carater sexuado ativado no fazer didrio da constituicao dos sujeitos” ajuda a entender
a relacdo de gé€neros naquela comunidade (Carvalho et alli, 2004:262). Essa pesquisa
contribui para pensarmos de que maneira essa realidade social interfere na realidade

escolar de meninas e meninos dessa comunidade.

® IV Encontro Nacional da Rede Brasileira de Estudos e Pesquisas Feministas; I Encontro
Internacional da REDEFEM
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O texto de Silveira e Santos (2004) apresenta narrativas produzidas por
alunos e alunas de escolas publicas de cidades pequenas e rurais do Rio Grande do
Sul, que retratam os comportamentos de meninas e meninas numa atividade de
redacao escolar sobre um passeio escolar. As autoras analisam o discurso das criancas
acerca dos papéis que meninas € meninos desempenharam ao longo do passeio. A
andlise aponta o refor¢o por parte das criancas autoras dos esteredtipos de géneros:
“Assim, vimos 0s meninos apresentados como herdis, transgressores, desrespeitosos,
temerarios, enquanto as meninas cozinham, estdo proximas as professoras, tomam
banho de sol, dangcam, sdo incomodadas pelos meninos, etc.” (Silveira e Santos,
2004: 276). As autoras contribuem para pensarmos a func¢do da escola em
problematizar e levar a reflexdo criancas e professoras e professores por que muitas

vezes reproduzem esses esteredtipos de géneros.

E por fim, o texto de Sefton e Martins (2004) tratam das representacdes do
corpo na literatura infanto-juvenil, as autoras analisam o modo em que alguns livros
de literatura infantil tratam das questdes do corpo no que se refere a género, raca,
estética corporal. As autoras sintetizam a andlise, afirmando: “a questdo nao é negar
os livros ou quaisquer outras pedagogias culturais, mas construir um espaco de
entendimento da pluralidade das identidades, sejam elas de corpo, de género, de raca,
percebendo-as como transitdrias, representantes de diferentes posi¢cdes e hibridas, ja
que provém e se compdem de elementos culturais diversos” (Sefton e Martins, 2004:
291). Esse artigo contribui para reflexdo de professoras e professores sobre a sele¢ao
do material didatico e para-diddtico que chegam aos nossos alunos, de modo que

sejam mais um fator propulsor de reflexdes e ndo meras reproducdes de preconceitos.

2.1.2.2
Género, infancia, Linguagem e interacao: jogos e brincadeira,
atividades em grupo e cultura

Como veremos, a seguir, 0 questionamento as generalizacdes da hipétese

dos mundos separados faz com os estudos se voltem para atividades mais especificas,
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com foco em grupos de criangas mistos e/ou separados pelo gé€nero, inclusive em

culturas diferentes, para mostrarem a constru¢do de identidades multiplas de género.

A importancia que o contexto, os tipos de atividades, a cultura tomaram nos
estudos que atravessam a drea de linguagem e género € ilustrada pela edi¢do especial
em 2001 da revista “Research on Language and Social Interaction”, ao dedicar um
de seus nimeros as questdes. E relevante o didlogo que esta pesquisa faz com os
artigos dessa edicao da Revista. Partilho da concepg¢ao de que varidveis contextuais,
tais como tipos de atividades, e pertencimento a grupo, interferem na co-contrugao

das identidades de género.

Os autores Kyratzis (2001), Cook-Gumperz e Szymanski(2001), Kyratzis e
Guo (2001), Nakamura (2001), Goodwin (2001) e Ervin-Tripp (2001) mostram como
o estudo de gé€nero estd diretamente relacionado a andlise dos contextos em que se
insere. Estes autores mostram como andlises que trabalhavam com “a hipétese dos
mundos separados” se fizeram frageis frente as primeiras criticas feministas ou a
andlises acrescidas da interferéncia de fatores tais como raca, cultura, classe social,
visto que um conjunto de fatores contextuais ressignificam e co-significam o conceito

de masculino e feminino em determinados contextos.

Kyratzis (2001:2) chama a atengdo para o fato de que Tannen (1990) propds
que os adultos que cresceram/aprenderam em relagdes sociais estabelecidas em
mundos separados (meninos/meninas) desenvolveram linguagens tao diferentes que
homem e mulher acabam por constituir uma “comunicagdo através de culturas”,

representando subculturas sociolingiiisticas.

A autora levanta as criticas que, na década de noventa, os estudos feministas
desenvolveram a respeito da teoria dos mundos separados. A autora aponta

essencialmente quatro criticas a teoria dos mundos separados:

a- Em funcdo da énfase dada as diferencas, ndo sdo consideradas
semelhancas que também ha na linguagem de meninos e meninos.

b- A teoria é essencialista: d4 énfase a fatores bioldgicos, considerando-se
“livre do contexto”; esquece os fatores contextuais, as praticas sociais que

afetam a linguagem.
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c- Estudos universalistas que desconsideram fatores como raga, classe social,
idade que irdo interferir na relagdo linguagem e gé€nero. Muitos estudos
consideram apenas a cultura de criancas da classe média branca dos
Estados Unidos. Quando os resultados sdo confrontados com outras
culturas, tais como comunidades latinas, afro-americanas ou chinesas, as
hipdteses ndo se confirmam.

d- A relacdo de poder interfere na relacao entre linguagem e género. O que se
pode atribuir as diferencas de géneros muitas vezes pode estar mais

relacionado as questdes de poder (Kyratzis, 2001:4-6).

Ainda sinalizando tais criticas, Kyratzis (2001) termina o artigo destacando
que a teoria dos mundos separados ¢ um campo de pesquisa como ponto de partida

para os estudos sobre como criangas constroem género.

A seguir destaco a importancia dos estudos de género e infancia voltarem-se
para os jogos e brincadeiras, como mais um dos fatores que relativiza os estudos de
carater essencialista, como apontam os autores Nakamura (2001), Goodwin (2001) e

Evaldsson (2004).

(i) Brincadeiras e Jogos

Nakamura (2001) analisa a interagdo de 24 criancas, 12 meninas e 12
meninos japoneses, monolingiies, entre 3 e 6 anos de idade, em atividades de jogos e
brincadeiras em interagdes em grupos de criancas do mesmo sexo. Todas as criancas
sdo da classe média japonesa, moradoras da &4rea metropolitana de Toéquio, e

freqlientam a pré-escola.

O interesse da pesquisa € discutir a relacio do uso da linguagem em
diferentes contextos de jogos e sua relagcdo com identidades de género. O autor
destaca a particularidade da lingua japonesa em marcar na sua fonologia, no 1éxico e
na morfossintaxe diferencas de gé€nero, e que as criancas desde muito cedo usam e

distinguem essas marcas lingiiisticas.
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O projeto foi longitudinal, observou-se as criangas no curso de 1 a 3 anos.
As gravacdes foram feitas em encontros mensais. As criancas foram observadas em
brincadeiras com uma variedade de interactantes (mae, parentes, pares, adultos nao
familiares). Durantes as gravacdes em pares, as criancas escolheram um amigo com
quem sempre interagiam nas sessOes mensais e elas escolhiam qual brincadeira

selecionariam (representagdo teatral, objetos de construcao e lutas ou similares).

O autor destaca que as meninas demonstraram estar mais dispostas a brincar
com brincadeiras tipicas de meninos (Nakamura, 2001:20), como luta, por exemplo; o
inverso foi mais dificil, como a situagdo de um menino brincar de servir cha. A
brincadeira de super her6is foi escolhida tanto por meninos quanto por meninas; elas
escolheram brincar de “super meninas”, por influéncia de desenhos exibidos na

televisdo.

Quando foram observados em interacdes de pares do mesmo sexo, Os
meninos usaram maior variedade de formas lingiiisticas masculinas, na comparagao
ao que usaram em interagdo com suas maes. J4 as meninas usaram mais formas
neutras, exceto quando a brincadeira era de representar o papel de mulheres mais

velhas (Nakamura, 2001:21).

Em geral, as criangas, mesmo as meninas que usaram as formas neutras,
mostraram alto nivel de consciéncia metalingiiistica e foram rdpidas em situacodes de
corre¢do de seus pares quando usavam formas inapropriadas de marcas de género na

lingua japonesa (Nakamura, 2001:34).

Quanto os estilos conversacionais, em geral os meninos forma mais diretivos
e desafiadores enquanto as meninas foram mais permissivas e usavam de estratégias
de mitigacdo e indiretividade; o autor observa que esses resultados se assemelham as
pesquisas com criancas americanas (Kyratzis e Guo, 1996; Maltz e borker, 1992;

Sheldon,1990).

Ressalta o autor que isso ndo implica dizer que meninos foram
exclusivamente diretos e meninas exclusivamente indiretas. Acrescenta que meninas
e meninos usaram diferentes formas dependendo da natureza do contexto situacional.

Meninas foram assertivas e rudes quando brincavam de lutar, usando inclusive
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marcas lingiiisticas masculinas (Nakamura, 2001:35), ainda que nio sejam as marcas
mais rigidas de masculinidade na morfologia japonesa. Em geral foi mais dificil ver,
segundo ao autor, meninos usando marcas femininas (embora alguns estivessem

dispostos a fazer isso quando brincavam com suas maes).

O autor finaliza o artigo mostrando que tanto meninos quanto meninas foram
mais agressivos e poderosos nos jogos de lutas e super herdis (ou super meninas);
ambos foram mais negociadores em estratégias de uso da linguagem quando
brincaram de representar que eram fregueses, num cendrio de shopping, ou mais

polidos quando representavam a relagdo médico-paciente (Nakamura, 2001:35).

O autor destaca, também, a necessidade de observarmos o contexto que pode
ser o delineador da flexibilidade de formas e uso da linguagem e marcas de género.
Diz ainda que devemos observar quais tracos sao mais rigidos como sendo marcas de
género masculino ou feminino e quais tragos sao mais flexiveis e varidveis de acordo

com o contexto (Nakamura, 2001:37).

O artigo de Goodwin (2001) tem o objetivo de investigar como criangas
usam atos diretivos para organizar a atividade do jogo. Os dados sdo de uma escola
elementar7, no Sul da Califérnia, onde criangas de vérias etnias, da classe média, sdao

observadas pelo periodo de um més em atividades de jogo de pular corda.

A autora destaca que, ainda que seja um jogo considerado de pouca
complexidade, exige dos participantes um nivel de negociacdo sobre o que €
permitido no jogo; as regras, os movimentos requerem habilidade fisica, ritmo. O
jogo se dd em média com 4 a 6 criangas de 10 anos. Ter habilidade no jogo ¢é

importante fator para determinar quem tem o poder de definir as regras do jogo.

O dominio das meninas no jogo se deu na maior parte do tempo; as meninas
com maior habilidade no jogo usaram formas mais diretas para comandar as regras,
inclusive determinando quem pularia corda ou ndo, algumas vezes de forma hostil
(Goodwin,2001:83). Os meninos foram mais hierdrquicos na organizacdo do jogo,
inclusive com um deles comportando-se como capitdo, o mais habilidoso no jogo,

para organizar o jogo (Goodwin, 2001: 81).
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Em grupos mistos de meninas € meninos, enquanto 0S meninos estavam
aprendendo a pular, as meninas colocavam em pauta consideracdes sobre como o
jogo deveria ser jogado. Entretanto, quando os garotos ganharam habilidade no jogo,
eles tornavam-se iguais parceiros em chamar para o jogo e tomar decisdes. Os
meninos selecionavam para o jogo, na maioria das vezes, meninos; a selecdo de
menina era em menor nimero e restringia-se as amigas do capitido do time (Goodwin,

2001:84).

Contrario aos estudos da teoria das diferencas em que a forma direta esta
relacionada a género masculino (Goodwin, 1980), a autora diz que a habilidade para
usar essas formas muda muitas vezes, de acordo com a habilidade das criancas na
atividade. A autora termina o artigo discutindo que a participacdo de meninas em
jogos competitivos deve ser estimulada para que elas possam desenvolver a
habilidade de serem  participantes mais poderosas nas interagdes.

(Goodwin,2001:103).

A questdo das regras do jogo sera discutida também por Evaldsson (2004). A
autora analisa o contexto de jogo e polemiza a assun¢do de que a moralidade de
meninas € unidimensional ou que as regras de jogo de meninas sdo pouco complexas.
A autora mostra a complexidade das regras do jogo em contextos que variam entre
meninas com bastante habilidade no jogo, ao jogarem com trés grupos de composi¢ao
diferente: a- com outras meninas com igual habilidades em arremessos; b- com outras

meninas pouca habilidade; c- com meninas € meninos.

A autora verificou que as estratégias mudaram, quando as meninas com
bastante habilidade no jogo estavam em disputas com outras meninas de menor
habilidade, elas mitigavam as estratégias ao negociarem as regras. Quando a disputa é
feita somente no grupo de meninas com habilidades equivalentes, as estratégias para
discutir as regras o jogo eram feitas de modo agravado. J4 na disputa com meninos, as
meninas usavam mais gestos, postura corporal, orientagdo espacial, bem como

aceitavam o enquadre da brincadeira e piadas.

7 Seria equivalente 2 escola do ensino fundamental aqui do Brasil
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Evaldsson (2004) discute a moralidade das meninas na construcao das regras
do jogo como varidvel (e ndo unitdria) de acordo com a complexidade, dinamismo,
contradi¢des do jogo e da composi¢do dos jogadores. A autora debate que o uso de
regras ndo € assunto de concordancia ou de desacordos, apresenta-se como um a
trabalho colaborativo de constru¢do das regras entre os multiplos jogadores para

atender as diversas configuragdes do contexto dos jogos (Evaldsson, 2004:360).

A pesquisa € realizada em uma escola elementar localizada em um suburbio
de baixa renda e multiétnico, na Suécia. A coleta de dados centra-se num grupo de 8
meninas € 6 meninos de 12 anos de idade, que estuda junto desde a pré-escola. A
autora destaca o fato de a escola sueca estimular as atividades com a mistura dos
sexos feminino e masculino, em atividades em sala de aula e nos espagos de jogos, o
que contribui para que as meninas (e meninos) ganhem habilidades fisicas para
jogarem em grupos mistos e com criangas em niveis diferentes de habilidades. Essa
pritica, segundo a autora, promove maior tolerancia as diferentes formas de
interacOes entre os sexos e contribui para romper os binarismos e universalismos

presentes em outros estudos (Evaldsson, 2004:361).

A seguir focalizo os autores que debatem as varidveis culturais nos estudos

de género e infancia: Kyratzis e Guo (2001) e Cook-Gumperz e Szymanski

(ii) Culturas diferentes

As autoras Kyratzis e Guo (2001) analisam as estratégias lingiiisticas que
meninas € meninos em idade pré-escolar usaram para negociar em situacdes de
conflito em duas culturas diferentes: americana e chinesa. Partindo das hipéteses de
que a linguagem de meninas é mais cooperativa/afiliativa e de que a de meninos €

mais competitiva, as autoras verificaram que ha diferenciacdes em relagdo as culturas.

A metodologia da pesquisa dos dados de criancas americanas contou com a
filmagem, durante um ano letivo, de interacdes entre trés meninas e trés meninos de
classe média americana, com idade entre 3-4 anos. As criancas freqiientavam uma
pré-escola para filhos de estudantes, professores e funciondrios de uma universidade.

A metodologia de coleta dos dados com criangas chinesas foi também a filmagem,
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durante um ano letivo, da interagdo entre trés meninas e trés meninos com 5 anos de
idade, da classe média chinesa. As criangas foram selecionadas com a ajuda de suas
professoras. A filmagem foi conduzida por um adulto que acompanhou as criangas,
fora de sala de aula, brincando com pecas de montar. O comando era brincar com um
tema doméstico — fazer comida (esteredtipo do universo feminino) e um tema técnico

- operar com uma mdquina (estere6tipo do universo masculino).

Kyratzis e Guo (2001:50) destacam que, embora os procedimentos de coleta
de dados sejam diferentes, o estudo comparativo permitiu a elas examinar
socializacdo de linguagem em grupos de mesmo sexo € em grupos mistos e apresentar

algumas conclusdes sobre como as crian¢as administram o conflito em cada cultura.

Nas atividades de interacao com criangas do mesmo sexo, do tipo meninas-

meninas ou meninos-meninos, as estratégias de conflito mostraram que:

a- As meninas americanas usaram estratégias de mitigacdo do
conflito: argumentos mais razodveis, tais como “sim” ou “mas”
taticos, adiaram enfrentamentos e sugeriram ao invés de impor

normas; foram mais evasivas.

b- As meninas chinesas utilizaram estratégias de maior
diretividade, em queixas, censuras e enfrentamento direto;
houve uso de marcadores de polaridades, tais como “ndo” e
outros marcadores explicitos de oposi¢ao (“Ei!” ou “Epa!” como
resposta a um choro); houve também insultos e perguntas

retéricas.

c- Os meninos americanos usaram formas mais diretas, tais como

as meninas chinesas.

d- Os meninos chineses se aproximaram mais das meninas
americanas com estratégias mitigadas, embora tenham usado

alguma diretividade.

As autoras discutem possiveis fatores sociais que possam motivar essas

variaveis culturais. Kyratzis e Guo (2001:50) apontam a cultura americana com uma
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cultura voltada para o bem do grupo, enquanto a cultura chinesa ndo tem essa

preocupacdo, é uma cultura centrada na construgdo do “self” interdependente.

Os resultados das interagdes das criangas em grupos mistos, meninas com
meninos, foram varidveis de acordo com fatores contextuais, porque meninas e
meninos utilizaram outras estratégias que nao aquelas utilizadas em grupos de
interacdo com o mesmo sexo. As meninas americanas foram mais diretas do que no
grupo s6 de meninas e 0s meninos americanos usaram estratégias mais mitigadas do
que quando interagiram em grupos sé de meninos. As autoras destacam que as
meninas nao ficaram em situagdo de desvantagem diante dos meninos, na interagao
intersexo. As meninas chinesas mantiveram as estratégias agravadas, diretas; no
entanto isso ndo garantiu que elas dominassem as interagdes intersexo. Os meninos

chineses, no tema técnico, algumas vezes deram suporte as meninas.

Em suas conclusdes, as autoras voltam a destacar a cultura chinesa em que o
papel da mulher é de posicdo forte, figura autoritiria, mesmo na esfera familiar;
enquanto na cultura americana as mulheres sdo posicionadas sem poder,
especialmente, na esfera familiar. As autoras apontam um segundo fator que seria “a
teoria do grupo”, como ja explanado acima; a cultura chinesa valoriza a construgdo
interdependente do “self”’. Marcus e Kitayama (1991:97), ao fazerem comentérios
sobre a cultura japonesa, estabelecem que o self interdependente relaciona-se a
culturas coletivas, em que hd preocupagdo com a relacdo com o outro € com 0O

contexto social.

Dizem as autoras “Os resultados sugerem complexidade contextual em
conseqiiéncia de estratégias de conflito. A dominancia ndo depende somente de
competéncias sociolingiiisticas, mas também de um ndmero de fatores contextuais.”

(Kyraztis & Guo, 2001:72)*.

Os resultados desse estudo sugerem que criancas t€ém um papel ativo e
produtivo na constru¢do de género. As criancas incorporam modelos das relacdes de

género da cultura dos adultos, tanto nas culturas chinesa quanto americana, mas

¥ “the findings suggest contextual complexity in the consequences of conflict strategies. The dominance
depends not on sociolinguistic competence alone, but also on a number of contextual factors”
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também utilizam estes modelos de diferentes modos de acordo com diferentes
contextos. O artigo termina chamando atencdo para o fato de que, embora a hipétese
dos mundos separados atribua um papel construtivo das criangas na articulagdo de
género, esquece-se 0s aspectos culturais e contextuais nesta articulacdao (Kyratzis e

Guo, 2001:73).

Também Cook-Gumperz e Szymanski (2001) debatem as questdes culturais
como modificadoras na constru¢ao da identidade de gé€neros. As autoras analisam o
comportamento de meninos € meninas numa classe de aula bilingiie. As autoras
observaram, durante um ano letivo, criancas latinas, numa classe bilingiie (espanhol e
inglés) de uma escola elementar da Califérnia. Conduzidos pela dindmica de
atividades em grupo, em que precisam de ajudas mutuas para a realizacado das tarefas,

os grupos se constituiam como “familias”, o que diluia a competitividade.

As autoras destacam que os professores promoveram e estimularam essa
construcdo de grupo em sala de aula. A metéafora “familia” € realgcada porque é uma
forma de reforcar a idéia de colaboracdo e partilha, o que poderia contribuir para
diminuir a competi¢do freqiiente na infancia (Cook-Gumperz e Szymanski 2001: 112-
113). Nas palavras das autoras:

“O enquadre “familia” para a prdatica comunicativa em sala
de aula encoraja estudantes a adotarem estratégias de ajudar e
colaborar que sdo diretamente contrdrias a género competitivo postura
mais freqiilente na média infancia. Deste modo, nds demonstramos

algumas limitacdes contextuais para a SWH”. (Cook Gumperz e
Szymanski 2001:112)°

Os resultados apontam que as meninas adotaram as “familias” num papel
ativo para facilitar a cooperagdo do grupo mais do que fariam em sua familia real.
Elas comportavam-se como “grandes irmas” e “irmas mais velhas” (Cook Gumperz e

Szymanski 2001:112-113).

® The ‘family’ framing for classroom communicative practice encourages students to adopt strategies
of helping and collaborating that are directly counter to the gender-competitive stances more usual of
middle childhood. In this way, we demosntrate some of the contextual limitations of the SWH.”
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As meninas, embora interajam com sucesso com o restante da turma, elegem
a sua “familia” na sala de aula como o espaco de maior comprometimento e

investimento (p.127).Elas tém o papel mais integrador dentro do grupo familia.

Embora professores, alunas e alunos partilhem o repertério bilingiie, o
contexto comunicativo na classe dominante € o inglé€s. Para as meninas e os meninos,
a escolha ndo € entre dois cddigos lingiiisticos, mas entre identidades étnicas que
incorpora a op¢ao de género (p.128) As autoras destacam que nem as meninas nem os
meninos foram sempre competitivos, desse modo, as meninas muitas vezes usam a
mudanga de cddigo (uso do espanhol) para marcar colaboracdo ou para ganhar o

controle e aten¢do dos outros “membros da familia” ( p.123).

O papel central das meninas na organizagdo das familias em sala de aula,
segunda as autoras, reproduz o comportamento de familias latinas que se apdiam nas
meninas para resolver problemas fora da esfera doméstica, tais como acompanhar os
familiares a médicos, dentistas e outros servicos que exijam uma competéncia

comunicativa. (Cook Gumperz e Szymanski 2001:111-112).

As autoras terminam o artigo discutem o fato de que as meninas pré-
adolescentes estdo em transi¢cdo de um “self” centrado na familia mudando para um

“self” de maior conscientizagdo e realizacao da feminilidade (p.128).

Nesta secdo teci o pano de fundo desta pesquisa; apresentei uma revisao
literaria dos estudos de género, especialmente género e linguagem; fiz também um
panorama dos estudos que abordam género, linguagem e infincia fazendo um debate
com o estudo de Maltz e Borker em1982. Afilio-me aqueles estudos que entendem
género como um processo de construcdo interacional, e desse modo, na interacgao,
produz e reproduz outras relagdes da estrutura social, tais como poder, etnia/raca,
classe econdmica e outras tensoes e hierarquias que podem emergir em cada interagao

especifica.
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2.2
Conceitos da Sociolingiiistica Interacional e Analise da Conversacao.

“uma vez cruzada a ponte entre os estudos da fala

e os da conduta social, nos tornaremos todos

por demais ocupados para olharmos para trdas” 1o
(Ribeiro e Garcez, 1998)

Esta pesquisa insere-se numa perspectiva tedrica que tem como referentes
fundamentais a Sociolingiiistica Interacional (SI) e a Andlise da Conversa (AC).

A Sociolingiiistica Interacional (SI) € uma linha de estudos da linguagem que
toma como foco de andlise a fala em uso, em interacdes situadas. Por estar incluido
em seu escopo o propdsito de interpretar essas interacdes, do ponto de vista dos
enquadres interacionais, das metamensagens, pesquisadores da SI trabalham com a
interface com diferentes tradi¢des de pesquisa: lingiiistica, antropologia, sociologia,
filosofia, psicologia social e cognitiva (Pereira, 2002:7).

O trabalho de Gumperz na antropologia e de Goffman na sociologia sio
basilares para a fundamentacao da SI. O foco no estudo situado, ou seja, na produgao
e na recepgao das falas, € investigar e responder a pergunta “o que estd acontecendo
aqui e agora?” (Ribeiro e Garcez, 1998:8).

Goffman (1979) elege a situagdo como o elemento essencial para tratar da
organizacdo da vida social como significativa para as interpretagcdes interacionais. Os
conceitos de enquadre e footings sdo centrais para significagdo e interpretacao dos
enunciados (Goffman, 1979).

No trabalho de Gumperz (1982), destaca-se o conceito de pistas de
contextualizacdo (Gumperz, 1982) que € central para entender os significados que se
constroem interacionalmente. Segundo Gumperz (2002:31), “para a SI, os detalhes
dos processos de inferéncia pelos quais determinamos aquilo que um falante tenciona

passar em um trecho de fala constituem uma preocupacgdo de importancia maior”.

""Branca Ribeiro e Pedro Garcez (1998:11), ao comentar e apresentar a traducio do texto “situacio
negligenciada” de Goffman, atribuem esse enunciado como um alerta de Goffman aos interessados em
estudar a situag@o social..
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A Anédlise da Conversacdo (AC) centra seus estudos na organizacao da fala
em interacdo. O que € aparentemente um ‘“caos”, o discurso falado, é o foco dos
estudos dos analistas conversacionais que € descrever as acdes coordenadas e
cooperadas (Marcuschi, 1991:7) dos interactantes na interagdo face-a-face. O estudo
do tdpico conversacional é um dos pontos centrais na organizacio da fala.

A Sociolingiiistica Interacional, a Andlise da Conversa¢do e a Etnografia da
fala nos fornecem suportes fundamentais para estudarmos as construgdes de
identidades que tornam relevantes nas interagdes (Ochs, 1993). Como destacou
Gumperz: “identidades sociais e etnia sdo em grande parte estabelecida e mantidas
através da linguagem”(Gumperz, apud Pereira, 2002:9).

Conceitos da Sociolingiiistica Interacional, da Andlise da Conversagdo e da
Etnografia da Comunicacdo sdo extremamente importantes do ponto de vista tedrico e
analitico. Sao especialmente importantes para esta pesquisa: a no¢ao de contexto, as
estruturas de participag¢ao (Goffman, [1979] 1998; Philips [1976]1998; Quental 1991;
Ribeiro, 1991); os enquadres interacionais, alinhamentos e esquemas de
conhecimento (Tannen e Wallat, [1987]1998) e Tannen, 1990); e o tdpico
conversacional (Maynnard, 1980; Maynnard e Zimmermam, 1984).

O contexto, as estruturas de participacdo, os enquadres interativos e
alinhamentos, o0s esquemas de conhecimentos e a construcdo do topico
conversacional numa dada interagdo sd@o importantes para a compreensdo da dinamica
das interacoes. Embora sejam conceitos de interesse particular para diferentes
autores, para entendé-los € preciso perceber as redes que os fazem fios de um mesmo
tecido - o jogo interacional. S3o conceitos que nos ajudam a descobrir “o que estd
acontecendo aqui e agora” (cf. Ribeiro e Garcez, 1998: 8) em um dado contexto

particular.
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2.2.1
Nocao de contexto

Segundo Ribeiro e Pereira(2003:2), o contexto pode ser percebido de forma
macro ou micro. O contexto de forma micro capta as informagdes de natureza socio-
interacional e o contexto de forma macro capta a visdo socio-histérica e institucional
que ancora o discurso.

O conceito de contexto tem se ampliado para além do “lugar onde se passa o
fato”; a nocdo de contexto interacional traz os diversos componentes da interagao
para o centro. Os préprios participantes da interacdo sao vistos como componentes do

contexto.

Erikson e Shultz (1981) discutem contexto nio somente como o ambiente
fisico em que se passa a interagdo, mas, essencialmente, como o instante da interacao
em que as pessoas definem “onde e quando fazem o que fazem”. Os participantes
em interacdo se fazem “ambientes” uns para os outros. Contexto para estes autores &
entendido como interacionalmente construido e “em cada mudanca de contexto, a

relacdo entre papéis dos participantes € redistribuida, produzindo diversas

configuragdes da acdo conjunta” (Erickson e Shultz[1981]1998:143).

Esta perspectiva de contexto interacional co-construida é a que melhor
explicard os contextos que emergem e sdo construidos nas interagdes em sala de aula,
seja nas relacdes professora x aluna/o ou aluna/o x aluna/o. Como afirmou Goffman
(1981), durante uma interagd@o os interlocutores estdo permanentemente negociando o
contexto da fala e conseqiientemente os sentidos gerados. Ribeiro e Garcez comentam
que o contexto ¢é flexivel e ndo estdvel, porque se co-constroi:

“Os interagentes levam em consideracdo ndo somente os dados
contextuais relativamente mais estdveis, sobre participantes (quem fala para
quem), referéncia (sobre o qué), espaco (em que lugar) e tempo (em que
momento), mas consideram sobretudo a maneira como cada um dos

presentes sinaliza e sustenta o contexto interacional em curso” (Ribeiro e
Garcez 1998:9-grifos meus)

Os contextos fisicos também ajudam a significar as participacdes dos falantes

e ouvintes na interagdo. Por exemplo, o contexto interacional da sala de aula sugere
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uma estrutura tipica que € a presenca de didlogos assimétricos em que a figura da
professora ocupa maior parte dos turnos (considerando especialmente o padrdo de

aula tradicional).

Os contextos interacionalmente construidos dependem dos ‘‘arranjos
estruturais da interacao” (Philips apud Quental, 1991:91), ou seja, das “estruturas de

participacdo” instauradas em cada contexto criado.

2.21.2
Estruturas de participacao

z

Quental (1991:93 e 94) diz que o termo “estruturas de participacdo” € usado
basicamente para referir-se ao conjunto de comportamentos comunicativos
observados na interagdo face-a-face, bem como a um conjunto de esquemas ou de
sub-esquemas de conhecimentos que revelam as expectativas que temos de como

interagir nos varios contextos que fazem parte de nossa experiéncia.

Para entendermos como se ‘“estrutura a participacdo” dos interlocutores,
precisamos compreender o conceito de falantes e ouvintes que Goffman introduziu

como “formato de produgdo” e “arcabouco de participacdo” respectivamente.

Goffman([1979] 1998) desconstréi o paradigma tradicional de comunicagdo,
no qual confere ao falante o papel de transmitir a informacdo e ao ouvinte o papel de
decodifica-la, passando a analisar as relagdes discursivas presentes na estrutura de

producdo (relativa ao falante) e na estrutura de recepg¢do (relativa ao ouvinte).

Ao falante, Goffman delega varios papéis: o de animador (que fala o
discurso); o de autor (o agente, o dono do Scripit) e o de principal/responsdvel (quem
motiva a fala e dela se beneficia). Goffman chama a aten¢do para o fato de que “ndo
€ possivel afirmar que sempre falamos nossas préprias palavras e que assumimos nés

proprios as posicoes atestadas por elas” (Goffman[1979] 1998:88).
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Em relacdo ao ouvinte, Goffman distingue entre participantes ratificados (a
quem se dirige a fala especificamente ou nao) e participantes ndo-ratificados (ouvinte
inadvertido, “circunstante”, ou ouvinte sub-repticio). O autor destaca a importancia
destes termos para melhor contemplar as situagdes em que muitas vezes “ouvimos
por acaso” algo que ndo nos era dirigido ou quando nao escutamos o que nos ¢ dito.
O autor diz que “... um participante ratificado pode ndo estar escutando e alguém que
esteja escutando pode ndo ser um participante ratificado” (Goffman [1981]1998:77).
Muitas vezes sdo pistas paralingiiisticas visuais: um olhar, um gesto que definem os
status dos participantes, ao lado dos vocativos que indicam diretamente quem € o

ouvinte e ratificado.

“uma mudanca de footing implica uma mudanga no
alinhamento que assumimos para ndés mesmos € para OS Ooutros
presentes, expressa na forma em que conduzimos a produgdo ou a
recep¢do de uma elocucdo. Uma mudang¢a em nosso footing é uma
outra forma de falar de uma mudanca em nosso enquadre dos
eventos.” (Goffman,[1974]1998: 75).

A mudanga de footing estd comumente vinculada a linguagem; quando este
nao for o caso, ao menos, podemos afirmar que os marcadores paralingiiisticos

estardo presentes (Goffman,[1974]1998: 75).

Para analisar as mudancas de footing, o formato de produgdo e recepcao € tao
importante quanto a estrutura de participacdo. H4 uma diferenca importante entre o
"eu" objeto da fala e o "eu" sujeito enunciador. A meta-comunica¢do permite ao
falante expressar-se de maneira mais ou menos clara sobre o seu "eu" como sujeito,
oferecendo um nivel limitado de possibilidades. Encaixamentos multiplos podem
ocorrer na fala, dando informacdes sobre o "eu" da enunciacdo (as criancas usam
formas teatrais). O estatuto de narrador e ouvinte de histérias se faz presente nas

interacoes, consistindo em footings.

Os footings se modificam na medida em que as estruturas de participacao
estdo sujeitas a transformacdes, podendo inserir outras estruturas de participagdo em

situagdes nao correspondentes. Tal mudanga ndo acontece sé com um individuo em
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relacdo ao outro e ndo consiste s6 em mudar de um footing para o outro, mas

corresponde a complexidade de situacoes.

2.21.3
Enquadre e esquemas de conhecimentos

O conceito de footing nos remete a outro conceito importante da SI que é o

conceito de enquadre.

O que podemos entender por enquadrar uma situacdo? Para entendermos o
conceito de “enquadre”, inicialmente proposto por Bateson (1972), devemos pensar
nas interpretacdes cotidianas que fazemos em cada interacdo. Enquadramos uma
situagdo como brincadeira, mentira, piada, convite, bronca. Tannen e Wallat (1987)
dizem que:

“a nogdo interativa de enquadre se refere ‘a definicdo do que estd
acontecendo em uma interacdo, sem a qual nenhuma elocu¢do ( ou
movimento ou gesto) poderia se interpretado(...) Para saber qualquer
elocugdo, um ouvinte (falante) deve saber dentro de qual enquadre ele foi
composto: por exemplo, é uma piada? E uma discussdo?” (Tannen e wallat
[1987] 1998:123).

Tannen e Wallat ([1987]1998: 124 ) chamam a atencd@o para a “percepcdo’ dos
interactantes sobre os enquadres: “a nog¢do interativa de enquadre, entdo, refere-se ‘a
percep¢ao de qual atividade estd sendo encenada, de qual sentido os falantes ddao ao
que dizem”. Aqui precisamos entender o papel fundamental das pistas de
contextualizacdo (Gumperz, [1982] 1998) porque serdo elas as responsdveis pelas
interpretacoes dos interactantes. Pistas, gestos, olhares, tom de voz, pistas
paralingiiisticas e sinais ndo—verbais v@o sinalizar como devemos interpretar os
enquadres interacionais.

Essas pistas utilizadas pelos participantes representam tracos rotineiros e
habituais da conversacdo, que nem sempre sdo utilizadas de modo conscientes pelos
participantes, mas, por serem partilhadas socialmente, servem de inferéncias do

contexto e indicam os objetivos dos participantes nas interagoes.
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Dizem ainda as autoras: “ademais, a Unica maneira de alguém compreender
qualquer discurso € através do preenchimento de informac¢des proferidas, decorrentes
do conhecimento de experiéncias anteriores do mundo” (Tannen e Wallat
[1987]1998:124).

Esquemas de conhecimentos sdo expectativas que temos a partir de
conhecimento prévio de dada situacdo (cf. Ribeiro, 1991:114). A nocdo de esquemas
de conhecimentos tem sua base na psicologia cognitiva e, ainda segundo
Ribeiro(1991:114): “ querem determinar de que forma armazenamos conhecimento, e
o recuperamos posteriormente” , quando ativado por outras situagdes.

Para Tannen e Wallat ([1987]1998:125), tanto a no¢do de enquadre interativo
quanto a de esquemas de conhecimento sdo dinamicas e incluem-se na categoria de
“estruturas de expectativas”: ““ as expectativas sobre objetos, pessoas, cendrios, modos
de interacdo e tudo o mais no mundo sdo continuamente comparadas a experiéncia de
vida e entdo revistas”.

“..para compreender qualquer elocu¢do, um ouvinte (e um falante)
deve saber dentro de qual enquadre ele foi composto..” (Tannen e Wallat:
123). E prossegue afirmando que “A nocdo interativa de enquadre, entio,
refere-se a percep¢do de qual atividade estd sendo encenada, de qual sentido
os falantes ddo ao que dizem” (idem, 124).

Tannen (1990:33) fala que a metamensagem leva-nos a saber como interpretar
o que alguém estd dizendo para identificar a atividade que ‘“estd acontecendo aqui”,
se € um conselho, bronca, apoio a0 mesmo tempo em que nos ajuda a saber que
posicdo o falante estd assumindo na atividade e que posi¢do esta sendo assinalada.

A autora destaca que o movimento do enquadre também enquadra o que estamos
dizendo, posicionando o falante: “o que vocé diz enquadra voc€, bem como vocé
enquadra o que vocé diz” (Tannen, 1990:33).

A autora diz ainda que nossas reagdes ao que os outros nos dizem ou fazem
sdo freqiientemente moldadas de acordo com o que percebemos que estamos sendo
“enquadrados”(framed). Ainda sobre a relacao do que se diz e de como enquadramos
ou interpretamos o que foi dito, e como as relacdes de poder irdo ser delineadas

nesses enquadres, a autora destaca que os significados na conversacao nao residem


DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0115438/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0115438/CA

63

nas palavras faladas literalmente, mas sim nos sentidos preenchidos pela pessoa que
escuta. (Tannen, 1990:37).

Fabricio e Moita Lopes (2002:19), a respeito de enquadre e alinhamento,
sinalizam que “os interlocutores em interacao enquadram os eventos a0 mesmo tempo
em que negociam relacdes interpessoais”, que seriam os alinhamentos. Para os
autores, alinhamento se refere a atitude dos falantes frente ao enquadre (da situagdo
social), ao tdpico e a postura em relagdo aos interlocutores.

Os autores dizem que tépico, enquadre e alinhamento s3o intimamente
relacionadas e sdo “elementos essenciais para a compreensdo do processo de como

somos construidos na vida social” (Fabricio e Moita Lopes, 2002:19).

2214
Topico coversacional

Outro importante aspecto de andlise do jogo interacional é a construcdo do
tépico. A organizagdo da conversa face-a-face, com dois ou mais participantes,
mostra como a aparente seqii€éncia de turnos nao obedece a uma simples sucessao
temporal de uma fala apds a outra. Na verdade, ha uma construg¢io colaborativa entre
os interlocutores que permite, por exemplo, escolher e combinar sobre o que falar, e
como falar.

Jubran et alli (1992: 360) dizem que “hd uma consciéncia de que se deve falar
sobre algo e de que o ponto para o qual converge a conversa deve ficar claro para
ambos os participantes”.

Brown & Yule (1983) definem tépico discursivo como “aquilo sobre o que se
estd falando”. Os autores destacam que o tépico é o elemento estruturador da
conversacdo, que se estabelece num dado contexto quando dois ou mais
interlocutores negociam o assunto de sua conversa, porque eles sabem sobre o que

falar, quando mudar, cortar, retomar ou encerrar tal assunto, ou até mesmo a

conversa.
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Como atividade partilhada e necessariamente negociada, o tépico discursivo
demanda também que os participantes ativem conhecimentos partilhados,
pressupostos, que muitas vezes nao estardo explicitos nos conteidos referenciais da
conversagao, conforme afirmam os autores:

“O topico decorre de um processo que envolve colaborativamente os
participantes do ato interacional na constru¢do da conversacdo, assentada
num complexo de fatores contextuais, entre 0s quais as circunstiancias em
que ocorre o intercambio verbal, o conhecimento reciproco dos
interlocutores, os conhecimentos partilhados entre eles, sua visdo de mundo,
o background de cada um em relacio ao que falam, bem como suas
pressuposicoes” (Jubran et alli,1992:361)

Maynard (1980), a partir de Garfinkel (1967), expande o conceito de tépico
como “aquilo acerca do que se fala” para a relagdo entre “O que” estd sendo dito com
o “como” estd sendo dito; o autor diz que o tépico ndo € somente o conteudo da
conversa, mas € parte constituinte dos procedimentos que o0s participantes da
conversa utilizam para compreender e ativar seus turnos com propriedade.

Maynard & Zimmerman (1984:302) destacam que a questdo de como o0s topicos
sdo iniciados, mantidos e encerrados na conversa clareia ndo somente a estrutura do
tépico, mas também do processo interacional como um todo. Os autores destacam o
fato de que as relacdes pessoais determinam a maneira como os topicos sao
construidos; se amigos, ou desconhecidos, as estruturas topicas se modificam, de
modo a estreitar relacdes ou manter afastamentos interpessoais na interagao em curso.
Em suma, a escolha do que € dito ou ndo-dito e de como serd dito numa dada
conversa dependerd, segundo os autores, do grau de intimidade ou da distancia entre
os participantes.

Também Marcuschi (1991:80) fala sobre a construcdo tépica e chama a atencao
para a continuidade e a mudanga de um tépico. A continuidade caracteriza-se pela
seqliéncia de dois turnos seguidos que apresentam o desenvolvimento do “mesmo
contetdo”, ao passo que a mudanga € caracteriza pela seqii€éncia de dois turnos que
ndo apresentam o mesmo contetdo.

O autor cita Stech ( Marcuschi, 1991:80-81) para explicar que, entre a mudanga
e a continuidade, existe a quebra de tépico, que marca a interrup¢do do topico, mas

podendo ser retomado adiante por um dos falantes. Na mudanca de tépico, héd a
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terminacdo do tépico anterior que abre espacgo para a introdu¢do de um novo topico;
Jj4 a quebra apresenta uma interrup¢do do tépico anterior. Segundo o autor, muitos
podem ser os motivos da quebra: a chegada repentina de alguém, um fato qualquer
que ocorre no contexto externo da conversagdo, uma repentina associacdo com algo
bem diverso, um problema qualquer que o falante introduz sem mais nem menos, e
assim por diante.

O conceito de Stech (1982) para seqiiéncias topicas com quebra, interrupcao,
aponta para seqiiéncias encaixadas e seqiiéncias alternadas. As seqiiéncias encaixadas
ocorrem quando o tépico € interrompido e depois abre espago para o retorno do
tépico original, como se fosse a interrup¢do um parénteses na conversagdo. Ja as
seqiliéncias alternadas ocorrem quando um tépico € interrompido € um novo tépico
apresenta nova quebra, sem terminar o segundo; assim seguem-se topicos que nao se
completam em seqii€ncias alternadas. Nesse caso, o autor destaca que essa alternancia
de tépico pode sugerir a falta de coordenacdo entre os participantes, ou que “cada
qual estd interessado em debater algo diverso”.

O autor apresenta uma subdivisdo para as seqiiéncias encaixadas: a) subseqiiéncia
encaixada subordinada; b) subseqiiéncia encaixada associativa e c) subseqii€éncia
encaixada formulativa.

A subseqiiéncia encaixada subordinada € aquela interrupcdo que introduz um
novo tépico relacionado aquele que estava em curso.

A subseqiiéncia encaixada associativa € aquela em que o tépico introduzido é
acidentalmente associado ao tépico em curso e ndo contribui diretamente para o
tépico principal. Pode ser sinalizado por marcadores tais como “a propdsito”, “isto
me lembra aquele caso”. Segundo o autor: “Sao se seqii€ncias que formam pequenos
parénteses e incursionam em 4reas tangenciais ou paralelas e até irrelevantes ao
tépico em desenvolvimento”

A subseqiiéncia encaixada formulativa que abre espaco para tdpicos que
explicam ou explicitam como deve ser tratado o topico que estava em curso. Estd no
nivel metalingiiistico, do tipo: “vamos pensar critérios para desenvolver isso ai?”.

A respeito do tépico discursivo em sala de aula, Ribeiro e Pereira (2006)

destacam a observacdo de Couthard ([1977]1980) sobre as diferencas entre a
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interacdo na sala de aula e na conversa espontanea. O discurso pedagdgico estd
centrado em ensinar e informar (Ribeiro e Pereira, 2006: 9), o que ndo encontramos
deliberadamente na conversa informal; essa particularidade molda a constru¢do do
discurso pedagdgico. Assim, para as autoras, “o topico discursivo, um componente
importante no discurso pedagdgico, € escolhido pelo professor, que também controla

os subtdpicos bem como as digressdes e os mal-entendidos” (idem).

2.3.
Metodologia da Pesquisa

A minha preocupacdo com o “objeto de estudo”, enquanto elemento marcado
pelas subjetividades do pesquisador, dos préprios sujeitos do estudo, delineia um
suporte de pesquisa que se insere na linha dos estudos etnometodolégicos e
etnograficos. Como destaca Marli André (1995:117), citando uma palestra de
Erickson na USP (1993): o pesquisador ndo faz um retrato da realidade, mas sim um
relato, uma interpretacdo, que se faz como uma possivel, e ndo a interpretacdo do
fendmeno em estudo, porque: “a descricdo etnogridfica é marcada pelos tracos
distintivos do pesquisador — sexo, cor, classe social, instru¢do. Nado €, portanto, isenta
de valor”.

Tentar revelar o que estd dentro da “caixa preta” da vida cotidiana em
ambientes escolares € para Erickson (1992:202) um dos objetivos da etnografia em
pesquisa educacional. Para o autor: “agdes rotineiras e constru¢ao de sentido pelos
participantes em ambientes educacionais, que por serem habituais e locais, podem
passar despercebidos pelos participantes e pesquisadores igualmente”.

Para a etnografia qualquer situacdo cotidiana € passivel de andlise. Importa
para Etnografia a articulagdo de conhecimento particular, especifico, da ecologia de
vida e da experiéncia continuada dos participantes da a¢do social. A etnografia busca
descrever o sentido das agdes cotidianas e rotineiras e que fogem aos esteredtipos
generalistas.

A anélise microetnografica comeca no momento de entrada do pesquisador

no contexto a ser investigado: a escolha de que eventos e pessoas serdo gravados ja
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constitui propriamente uma acao analitica. Para Erickson (1996: 283), a perspectiva
da microandlise etnogrifica (ou microetnografia da interacdo social) é o ambiente
imediato e a micropolitica das relagdes sociais entre pessoas engajadas em situacoes
de interacao face a face.

O método de pesquisa utiliza-se de videos ou filmes da interacao natural e um
ponto de vista (procura ver atenta e repetidamente o que as pessoas fazem quando
interagem). A €nfase de seus estudos para o ensino estd na caracteristica situada da
comunica¢do na interagdo social; a situac@o social € a unidade bdsica ou a cena em
que a vida toma lugar no dia a dia; a situagdo € influenciada pelo mundo mais amplo,
mas de maneiras importantes que acontecem na situagdo social cotidiana da vida;

A importancia de pesquisas de cunho etnografico para a andlise do cotidiano
escolar, por sua possibilidade de reflexao e transformacdo da realidade, vem se
destacando, como aponta a autora Marli André:

“Este tipo de pesquisa permite, pois, que se chegue bem perto da
escola para tentar entender como operam no seu dia-a-dia os mecanismos de
dominacdo e de resisténcia, de opressdo e de contestagdo ao mesmo tempo
em que sdo veiculados e reelaborados conhecimentos, atitudes, valores,
crengas, modos de ver e de sentir a realidade e 0 mundo.” (André, 1995:41).

Santana (2003:236) faz referéncia a Erickson e comenta sobre o espaco da sala
de aula como “uma unidade social” onde estdo presentes costumes e rituais que
refletem os padrdes de esferas maiores da organizagdo social.

Moreno (1999) também destaca a importancia do espago escolar para se pensar
as questdes que estdo fora da escola: “a escola € uma caricatura da sociedade. Por ela
passa, como ndo passam por nenhum outro lugar, limitados por diminutivos, todas as
idéias que uma sociedade quer transmitir para conservar, tudo aquilo em que se
acredite ou quer que se acredite”(Moreno, 1999:80).

Com estas preocupacdes, coloquei-me diante da certeza que eu tinha: queria
continuar o caminho do mestrado e pesquisar turmas iniciais do ensino fundamental
em escola publica. A escolha pelo colégio de aplicacao deveu-se, primeiramente, pelo
aspecto afetivo: uma grande amiga trabalha nessa institui¢do. Nossa trajetéria de
trabalho é similar. Conhecemo-nos no ano de 1991 num CIEP do Municipio e

trabalhamos juntas por esse ano letivo. Carina formada em Pedagogia, fazia mestrado
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em Educacdo e eu, formada em Letras, queria fazer o mestrado em Lingiiistica. Eu e
Carina concluimos nossos cursos de Mestrado, continuamos a dialogar, ndo mais
trabalhando na mesma escola, mas tracando espacos de trabalho que permitiam e
propiciavam momentos de didlogo entre as nossas dreas de trabalho. Hoje, Carina
acabou de concluir, em 2006/1, o doutorado em Educa¢do na PUC/Rio, e eu faco o
doutorado em Letras, também na PUC-Rio. A pesquisa de doutorado da Carina ¢é
sobre curriculo e as questdes do multiculturalismo. Muitas sdo as aproximagdes no
campo pessoal e profissional que atravessam as nossas trajetorias e vidas.

Escrever isto é assumir os didlogos, as descobertas que estdo além dos videos,
dos relatos, mas estdo também em conversas informais, telefonemas, e-mails que eu e
Carina trocamos a época da coleta de dados, durante o ano de 2002, mas que se
estende em um didlogo permanente até os dias de hoje.

Ao mesmo tempo em que as pesquisas nas dreas humanas nos permitem
assumir seu cardter menos objetivo e deixar resvalar as marcas dos sujeitos
pesquisadores, a pesquisa etnogriafica defende uma postura de “estranhamento”
(Erickson, 1989); tive a preocupacdo em, apesar de ser professora, do ensino
fundamental, e pesquisar a escola de ensino fundamental, entrar na sala de aula como
se fosse ‘estrangeira’; procurei um outro olhar, que ndo o ja contaminado por
situagdes outras iguais, familiares, aquela realidade pesquisada. Essa tomada de
consciéncia da minha parte, enquanto pesquisadora, foi importante para que eu
pudesse ressignificar, com base no suporte tedrico-metodoldgico, o que me parecesse

“familiar”.

2.3.1
A turma pesquisada

(a) Observacao inicial das atividades

A observacao das atividades da turma aconteceu no ano letivo de 2001. A
professora comegou o trabalho com os alunos que ingressavam no Colégio, iniciando

a Classe de Alfabetizacdo. Nos trés primeiros anos, a turma segue com a mesma
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composi¢do, ndo hd remanejamento de alunas e alunos. A professora ja sabe de
antemao que o trabalho dela com essas criancgas continuard no ano seguinte, na turma
de primeira série.

No ano anterior ao da filmagem e acompanhamento dessa turma de
alfabetizacdo, em 2001, visitei varias vezes o colégio e acompanhei algumas
atividades de uma turma de primeira série da mesma professora“. Nesse ano,
observei a dinamica do trabalho desenvolvida no colégio, a composi¢ao das turmas e
as atividades desenvolvidas. Esses dados nao fizeram parte desta pesquisa, mas em
muito me ajudaram na “aproxima¢do” com o trabalho da escola como um todo e da

atuacdo da professora em particular.

(b) Procedimentos de coleta dos dados

O acompanhamento das atividades se deu com recurso de filmagem de video
prioritariamente, sendo acrescido de entrevistas ndo estruturadas realizadas com a
professora, assim como a andlise do registro da avaliacdo das atividades do dia feito
pela professora em seu caderno de relatos e acesso a planejamentos, relatdrios e
registros de entrevistas as familias das criangas.

No ano de 2002, foram filmadas aproximadamente trinta horas de atividades
das criancas em sala de aula, com atividades dirigidas pela professora (especialmente
a atividade de roda) e atividades conduzidas e organizadas pelas criangas (que
incluem jogos e brincadeiras livres). Selecionei para andlise da tese cerca de 3h30min
de videoteipe.

Por ser um colégio de aplicacao, € rotina nessa escola a presenca de bolsistas,
pesquisadores, estagidrias /os nas salas de aulas. Essa premissa ajudou a nao causar
muita estranheza nas criancas a minha entrada em sala.

Quando cheguei a sala da turma X, as criangas precisaram de algum tempo
para entenderem que eu ficaria observando e filmando durante aquele ano letivo, nas

aulas da professora Carina. Embora a turma tivesse duas professoras, s6 acompanhei

' A respeito dessas observagdes, escrevi um artigo que fala sobre a interacdo de meninos em atividade
de jogo didatico: Competicdo e cooperagdo — uma andlise lingiiistica-discursiva da interagdo de
meninos. (Revista Interletras. V.2/05)
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e filmei as atividades dessa professora. A professora Ana sabia da pesquisa, mas nao

fez parte dela diretamente.

(d) Procedimentos de constituicao da turma

Os dados foram coletados através do acompanhamento das atividades em sala
de aula de uma turma de classe de alfabetizacdo (CA) no ciclo inicial do ensino
fundamental, num colégio de aplicacio de uma universidade publica situada na
cidade do Rio de Janeiro. Composta por vinte e uma'? criangas, a turma tem nove
meninas e doze meninos com idade escolar entre seis e sete anos.

O Colégio de Aplicacdo (CAp) tem todas as séries do ensino fundamental e
médio e a classe de alfabetizacdo. No primeiro segmento do ensino fundamental, ha
trés turmas em cada série: classe de alfabetizacao, primeira, segunda, terceira e quarta
séries. Cada turma tem em média 20 alunos em sala.

S6 hé duas formas de selecdo de alunas/os para o colégio. Uma na classe de
alfabetizacdo, através de sorteio publico. A segunda forma da-se na quinta série do
ensino fundamental através de prova escrita. Nos dois casos, 50% das vagas sao
ocupadas pela chamada comunidade interna, que se subdivide em trés segmentos
(criangas filhas de <— docentes ou T funcionérios técnicos da universidade, ou ainda
filhas de profissionais de diferentes niveis e formacgdo lotados no — hospital
universitario). Os outros 50% de vagas sdo ocupadas pela chamada comunidade
externa, ou seja, quaisquer criancas que tenham a idade de seis anos no dia 28 de
fevereiro do ano letivo em que vai cursar a CA ou que tenha concluido a 4* série com
aproveitamento e se candidate e seja aprovada e classificada nas vagas existentes,

quando ingresse na 5 série.

"2 Regularmente, a composicdo das trés turmas de CA desta escola é de 20 criangas. No ano de
realizagdo desta pesquisa, no entanto, houve o retorno de uma crianca portadora de necessidades
especiais que havia se retirado no ano anterior mantendo reservada sua vaga. Dessa forma, ao invés
das tradicionais 60 criangas, havia naquele ano 61 criancas a serem distribuidas nas trés turmas. Como
houve a entrada de uma outra crianga portadora de necessidades especiais, as professoras e a equipe
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Esse cuidado na composicdo das turmas gera uma razodvel diversidade
econdmica, cultural e de localizacdo geogriafica no ambito da cidade do Rio de
Janeiro e regidao metropolitana. Essa opcdo da equipe de professoras mostra a sua
preocupacao em apostar nessa diversidade com os sujeitos do trabalho educativo.

Em apéndice, apresento um quadro com informacgdes sdcio-culturais dos
componentes da turma pesquisada. Pelo fato de a época da defesa desta tese nao ter
em maos autorizagdo dos pais e das criancas para a divulgacdo de imagens e seus
nomes, fiz a op¢ao por nomes ficticios para as criangas e para os participantes adultos

que aparecem nas andlises dos dados.

(d) Constituicao do corpo docente

O corpo docente do colégio é formado essencialmente por mestres/as e
doutores/as, embora ainda haja professores/as auxiliares, ou seja, que ndo concluiram
cursos de pods-graduacdo stricto sensu. Os/as professores/as t€m sua carga horaria
distribuida em atividades de ensino (bdsico e/ou superior — no caso de estigios e
praticas de ensino), extensdo, pesquisa e/ou administracdo universitaria. Para
composi¢do dessa carga, desde as séries iniciais, as turmas tém mais de uma
professora. Sao duas professoras que assumem a turma em média, sendo uma com
quinze horas semanais (3 dias na semana) e outra com 10 horas semanais (2 vezes na

semana) em turma.

(f) Disposicao do espaco fisico da sala e organizacao dos grupos de alunos

Anteriormente, explicitei a composicao das turmas num cardter heterogéneo
como uma preocupagdo escolar. Em sala de aula, na turma x, também a disposi¢ao
dos lugares das criancgas durante as atividades € preocupacdo constante.

Nessa classe de alfabetizacdo, as mesas formavam um quadrado com cinco
cadeiras. Havia lugar originalmente para quatro criancas, mas as professoras da turma

x fizeram a op¢ao de colocar uma quinta crian¢a numa das cabeceiras da mesa para

técnico-pedagdgica compuseram as trés turmas tendo duas delas uma crianca portadora de
necessidades especiais cada uma e a terceira ficando com um nimero superior de criangas.
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aumentar o espaco na sala e assim ficarem com somente quatro mesas. Isso se deu
por estar havendo uma longa obra de melhoria das condi¢des da quadra de esportes
do colégio, o que exigiu algumas reordenagdes espaciais e impds a turma em questao
uma sala de aula menor do que a maioria. Assim, havia quatro grupos de alunos nas
mesas na sala. Os grupos s@o sempre compostos por meninas € meninos, de
preferéncia duas meninas e dois meninos em cada mesa, o que revela a preocupagao
das professoras com a heterogeneidade, inclusive de género, em cada grupo formado.
Ha outros critérios, sempre apontando para a diversidade: diferentes tragos étnicos,
diferentes niveis ou estilos de aprendizagem. Esses grupos nio sdo permanentes; a
professora muda a sua composi¢do conforme ela va percebendo um desgaste nas
relagdes de trabalho ou mesmo pessoais e, as vezes, com base em objetivos
pedagdgicos mais especificos.

A professora Carina dialoga com as criancas sobre os motivos que levam a
sua escolha por determinada composi¢do dos grupos, os lugares das criancas na sala.
Segundo ela me relatou, nem sempre os/as alunos/as concordam com as disposicao
dos lugares e, se pudessem escolher, principalmente os meninos, optariam por
sentarem-se juntos apenas de seus iguais. Ela assume, no entanto, que esta opg¢ao €
uma decisdo pedagdgica séria e que tem repercussdao nos percursos curriculares das
criancas. Desse modo, ela acredita que uma opcdo que pudesse ser considerada a
primeira vista como ‘“mais democrdtica”, por permitir que as proprias criancas
fizessem suas escolhas, poderia levar a exclusdes raciais, de género e/ou de
desempenho, ou ainda a composi¢do de grupos por escolhas de lacos meramente de

amizade e que nao contribuissem para o sucesso das aprendizagens das criangas.

2.3.2
Projetos de trabalho

As professoras da turma x escolheram, para o ano de 2002, projetos
pedagdgicos" que norteariam o trabalho naquele ano. Escolheram trés projetos:

“animais da fauna brasileira”; “copa do mundo”; “brincadeiras de ontem e hoje”.

" Esse termo remonta ao trabalho de Hernandez, Fernando. Transgressdo e mudanga na educagdo: os
projetos de trabalho. Porto Alegre, ArtMed, 1998.
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Dentre as atividades selecionadas para a andlise, o projeto de brincadeiras foi
0 que mais se destacou, talvez porque fique mais evidente através da brincadeira, a
crianca constrdi conceitos e experimenta suas hipoteses acerca das questdes de género

e sexualidade. A autora Gillés Brougére destaca que:

“A brincadeira aparece como o lugar da experimentacdo da
identidade sexual e tende, algumas vezes, a reforcar as diferencas,
mesmo quando elas sdo parcialmente suavizadas na sociedade (...). Essa
confrontagdo com a cultura que evocamos estd, portanto, fortemente
marcada pelos papéis sexuais.” (Brougére, 2001[1998]:81)”

O brincar permite as criangas entrarem em contato com as (re)produgdes
culturais que os brinquedos trazem; especialmente, no que tange as questdes de
género, muitas vezes, reforca esteredtipos. Aqui se faz fundamental o papel da escola
e da familia na oferta e na ressignificagdo dos brinquedos a que expomos as nossas

criangas.

“ndo esquecamos que ela (a brincadeira) é uma confrontacdo com
uma cultura. A crianga nfo brinca numa ilha deserta. Ela brinca com as
substincias materiais e imateriais que lhes sao propostas. Ela brinca com
0 que tem a2 mdo e com o que tem na cabeca”. (Brougére, 2001 [1998]:
105)”

Os esteredtipos de que meninos s6 brincam de carrinhos e meninas de bonecas
estdo muito marcados na cultura ocidental. Romper essa barreira € muito dificil,
especialmente para os meninos. E mais fécil aceitarmos meninas brincando de
carrinho do que meninos de bonecas, assim como no mundo do adulto aceitamos
mais as mulheres no volante que o homem cuidando da casa e das criancas. Ainda

que tanto um como outro esteredtipos estejam sendo postos a prova e quebrados

rotineiramente.

233
Atividade de roda e a atividade livre
Para a pesquisa, analisei o seguinte grupo de atividades: a) atividade de

interacdo das criancas com a professora: as atividades de roda de noticia e a roda de
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apresentacdo do brinquedo favorito e b) atividade de interacdo sé de criangas, a

atividade livre, momento da brincadeira.

(i) Atividade de roda

Nas classes iniciais, a atividade conhecida como “roda” € de fundamental
importancia para o entrosamento do grupo. Na escola onde realizo esta pesquisa, as
professoras dao importancia central a roda para o desenvolvimento de seu trabalho
pedagdgico.

Também na hora das atividades em roda, a professora algumas vezes arruma a
roda de modo a misturar meninas € meninos. Algumas vezes, as criangas sentam na
roda e escolhem sentar perto de seus pares.

A professora costumava relatar-me que, nessa sua turma em especial, ela
percebia uma dificuldade para lidar com as diferencas de género, principalmente com
alguns meninos.

Destaco, com a finalidade de mera ilustracio, um momento durante a
atividade de roda em que a professora chama a atencao para a disposi¢c@o das criangas

na roda:

na proxima roda vai ser assim... nao porque
311 |Carina |olha s6 do lado de ca tem os meninos lado a
lado armando fernando guilherme e pedro

312 | Carina =e do lado de 14 tao as meninas.
313 |Joana eu gostei dessa regra.((rindo))

314 | Armando | paula ta aqui.

garotas ... esses garotos ((da tchau para douglas
315 | Mauricio | que estd sentado na mesa da professora de
castigo))

antes dq gente terminar nossa roda de hoje. a julia
316 |Carina |... =

317 | Gilberto vamos brincar



DBD
PUC-Rio - Certificação Digital Nº 0115438/CA


PUC-RiIo - Certificacéo Digital N° 0115438/CA

75

A professora instiga as criancas de modo a levad-los a reflexdo sobre a
disposi¢c@o nas rodas. Joana diz que gostou da regra e Armando (I. 314) questiona o
que a professora estd dizendo ao mostrar uma menina do seu lado.

Esse trecho, como comentei anteriormente, € para mostrar que a arrumagao na
sala consiste em uma acado pedagdgica que a professora toma voltada para reflexao

sobre os lugares separados para meninas € meninos.

Na turma que observei, durante a atividade de roda, as criancas ficam sentadas
no chao da sala em circulo e, conduzidas pela professora, conversavam sobre os mais
diversos assuntos diretamente relacionados a turma, planejam a aula ou atividades
que fardo naquele dia, conversam sobre os fatos do cotidiano e presentes na midia, ou
sobre quaisquer outros assuntos que se fizerem necessarios para os alunos ou para o
planejamento da professora. Nao hd uma duragdo especifica para esta atividade; ela
durard quanto tempo se fizer necessario de acordo com o envolvimento dos alunos
nas questdes discutidas.

Seja no momento final da brincadeira, na hora da avaliacao de uma atividade,
seja no planejamento inicial desta atividade, a “hora da roda” tem se revelado como
fundamental para elaboragdo e problematizacdo de questdes cruciais para a formagao
da identidade do grupo que compde aquela turma, momento especial de sintese para
as ansiedades, dividas e constru¢des culturais, sociais, psicolégicas a que estdo

expostos 0s meninos e as meninas em atividades escolares.

“A roda permite a circularidade de discursos que instigam,
questionam, convidam leitores a se lancarem em diferentes experiéncias
de leitura e escrita. A construcdo da argumentatividade em espacos
abertos para a polémica, acordo, desacordo, controvérsias e ajustes. Se
sujeito e linguagem se constituem mutuamente, o espaco circular da roda
é privilegiado para que em linguagem se criem realidades. E na roda que
debatemos e modificamos as nossas rotinas; é na roda que questionamos
os desfechos das histérias que lemos e comparamos com o que farfamos,
com outras histérias em outros contextos.” (Baido et alli, 2004)14

" Texto apresentado no Simpésio do Cap/2004. Baido, Costa & Frangella. Nas Rodas da Vida
Construindo a Leitura/Escrita. Anais do evento.
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(i) Atividade livre

A outra atividade analisada, a atividade livre, € o espaco destinado pela
professora ao final de uma das aulas da semana (nos trinta minutos restantes da
aula), para as criancas brincarem. A professora Carina considera importante o
tempo/espaco destinado a brincadeira na escola porque entende que as criancas t€m
poucas oportunidades para brincarem com outras criangas em seus hordrios de lazer
fora da escola. Muitas criangas sdo filha/o dnica/o e interagem mais com adultos
que com outras criangas da mesma idade.

O projeto sobre brincadeiras ¢ o momento em que as criangas pesquisam
com seus familiares sobre brincadeiras antigas € comparam com as brincadeiras de
hoje, situando-as em seus contextos histéricos. A professora afirma ndo querer
discutir se hd uma infancia melhor ou pior em qual tempo, o que ela discute com as

criancas sao as diferentes infancias que avos, pais e filhos experimentam.

Esse “acordo” com as criangas do “hordrio para brincar em sala” é descrito da
seguinte maneira num registro15 da professora: “as 11 horas, conforme havia
combinado com as criangas, liberei-as para brincarem com seus brinquedos, mas a
maioria preferiu os jogos da sala como damas, letras méveis, soletrando, etc”. (Didrio

da professora - relato do dia 08/7/2002).

2.3.4
Os recortes de analise

A escolha pelo suporte de andlise qualitativa me leva a um caminho de estudo
da particularidade, da idiossincrasia mais do que de uma andlise que se pretenda
generalista. Sei que cada trecho analisado se reporta ao contexto singular da escola,

da turma, da interagdo com esta professora em particular; os que se fazem nossos

!> As turmas do ensino fundamental tém duas professoras para as atividades de nicleo comum. As
professoras anotam diariamente suas rotinas e impressdes sobre os seus trabalhos em cadernos, a que
podemos chamar de ‘didrio de classe’.
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focos aqui trabalhados. Em nenhum momento pretendi enveredar por questdes que
reforcem universalismos. Estive fazendo um recorte, outros recortes se fazem
necessarios, de uma cultura particular, como ja dito, num contexto particular num
tempo e espaco particulares. Assim, sao resultados circunstanciais e particulares.

Seguindo as orientagdes apontadas por Erickson e Shultz ([1981]1998),
Assisti integralmente algumas vezes a todas as fitas de video gravadas, sem
interrupcdo. Observei os movimentos nao-verbais do grupo; anotei, inclusive na
transcri¢do, as reagdes mais evidentes como zombaria, deboche, risos, olhares de
cumplicidade ou ndo e outros gestos que me ajudaram nas andlises.

Selecionei primeiro para transcrever as interagdes que tratavam do jogo, da
disputa, de brinquedos e brincadeiras. Essa selecao deveu-se especialmente ao fato de
a literatura que estuda género, infancia e linguagem centrar-se muito em atividades de
jogos e disputas (cf. capitulo 2). Havia um interesse inicial em estudar a
competitividade em jogos.

A atividade de roda de noticia foi selecionada porque suscitou o debate das
criancas a respeito da tematica de identidades de género. Essa atividade foi a primeira
que tive certeza de que analisaria. Ela faz parte do titulo dessa tese, pois desde as
primeiras observacdes em sala, pude perceber que aquele férum, a roda de noticia,
seria revelador de questdes de género para as criancas e a professora.

Selecionei as atividades em que aparecem sempre grupos mistos: meninas e
meninos. Primeiro porque esse tipo de interagdo € bastante estimulado pela professora
Carina e segundo por entender que nesse grupo as criancas testavam mais as suas
hipdteses sobre ser menina ou menino naquele grupo da turma x.

A principio s6 me interessava analisar as interacdes das criangas, mas a
medida que a pesquisa prosseguia, percebi que as interagdes da professora com as
criangas também as ajudavam a significar nas interacdes. Nao centro a anélise nas
interagcdes da professora, mas destaco quando as a¢des dela, especialmente no papel

identitario de professora, importa na anélise.
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