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RESUMO

Os momentos destinados a alimentacdo na creche representam o principal eixo norteador da
rotina institucional da educacdo infantil, sobretudo naquelas de atendimento integral.
Legitimado pelos campos da educacdo e da salde, o espaco alimentar, nestas instituicdes, €
reconhecido como central na formacdo do gosto ou, do habito, e na incorporacdo de normas e
valores culturais. Trata-se de um espacgo social, de um lugar em que coexistem diferentes
agentes, ocupantes de posicdes sociais distintas e distintivas entre si e que tendem a fabricar
diversificados tipos de relagdes sociais. Esta pesquisa tem como objetivo apresentar a rotina
alimentar na educacdo infantil sob outro aspecto: vista a partir das relagdes sociais,
estabelecidas entre os diferentes agentes que integram o0 espago alimentar. Na creche
investigada, o refeitorio € um lugar no qual a crianca, em contato com seus pares, tem a
possibilidade de se constituir como individuo e membro de um determinado grupo social. Um
espaco em que se efetiva um determinado tipo de transmissao e conformacdo a norma e que
configura uma educacdo tradicional, baseada na imposicdo e legitimacdo de um arbitrario
cultural. Pelas brincadeiras e maneiras astutas de uso das regras, a crianca aprende seu “oficio
de aluno”. Desta forma, para além de uma preocupagao dietética com a questdo alimentar, o
espaco da alimentacédo &, neste estudo, percebido como lugar privilegiado de socializacdo da
infancia.

Palavras-chave: Educacgdo infantil. Infancia. Alimentag&o. Espaco alimentar. Socializagéo.
Rela¢bes sociais.



ABSTRACT

The moments destined to the alimentation in the day-care center represent the main guiding
axis of the institutional routine of the early childhood education, especially those of integral
attendance. Legitimated by the fields of the education and the health, the alimentary space, in
these institutions, is recognized as central in the formation of the taste or, of the habit, and in
the incorporation of norms and cultural values. It is a social space, a place where different
agents coexist, occupants of social positions that are distinct and distinctive between it and
that tend to fabricate diversified types of social relations. This research has as objective to
present the alimentary routine in the early childhood education under another aspect: view
from the social relations, established between the different agents who integrate the
alimentary space. In day-care center investigated, the refectory is a place where the child, in
contact with their peers, has the possibility of constitute itself as individual and member of
one determined social group. A space where is realized a particular type of transmission and
conformation to the norm that it configures a traditional education, based on the imposition
and legitimation of a cultural arbitrary. By the play and clever ways to use the rules, the child
learns his “métier of pupil”. In such a way, for beyond a dietary concern with the alimentary
question, the space of the feeding is, in this study, perceived as privileged place of childhood
socialization.

keywords: Early childhood education. Childhood. Alimentation. Alimentary space.
Socialization. Social relations.



LISTA DE ILUSTRACOES

Diagrama 1 - Itinerario dos recursos do Pnae no municipio de Floriandpolis .............ccccceeenene 109
Figura 1 — Trindade: €p0OCa atUal ............ccooiiieiiiii e 050
Figura 2 — Campus da UFSC € SEU ENLOINO .....cceeiveiieiiieieiiesieesiesieseesee e se e see e esre e sraeneeas 051
Foto 1 — Organizacdo das tarefas afixadas no refeitorio ...........ccccovcvveviiiinieiencsc s, 115
FOLO 2 — RETEITONIO. ...ttt bbb bbbt bbb b e s e 118
FOLO 3 — BUFTBE ..ttt b et bbb 119
Foto 4 — Buffet COM MEeSaS € AP0I0 .........cueiiiirieiieiieeee e 120
FOto 5 — DecoraGio NO FEFEITONIO ........cueiiiieiii e 121
Gréafico 1 — Estado de nascimento das criancas atendidas na creche ..o, 054
Grafico 2 — Cor/raga das criangas atendidas Na CreChe ..........c.coovviiiieiiic e 055
Gréafico 3 — Bairro de MOradia G A .......cv ottt sne e raenes 057
Gréfico 4 — Escolaridade das mées, conforme o bairro onde reSidem .........ccoccevevereneieiinnnnnns 060
Grafico 5 — Faixa de renda mensal das familias moradoras da Serrinha e da Trindade............... 061
Gréfico 6 — Escolaridade dos pais, conforme o bairro onde residem ...........ccoceveveveiieieiisnennns 061
Organograma 1 — Estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educacéo ..................... 107
Quadro 1 — Resultados da busca realizada no Banco de Teses e Dissertagdes Capes ................. 019
Quadro 2 — Etapas de desenvolvimento da PESQUISA ........ccveveierierieriesiesiseseeeeee e 046
Quadro 3 — Rotina alimentar da CrECNE .........cuieivieiie ettt re e 048
Quadro 4 — Registro de entrevistas € CONVEISAGOES .........ccocurierierierierienienieseseeeeee e 064
Quadro 5 — Planejamento do estudo e procedimentos de coleta de dados ..........ccccevvevveiereenee. 066
Quadro 6 — Processos reguladores da alimentacdo escolar e da educacao infantil ..................... 067
Quadro 7 — DOCUMENTOS MUNICIPALS .....eveveeieeiieiesteste sttt sb bbb eneas 068
Quadro 8 — Horarios das refeicOes, por grupos ELANIOS .........cccererererieereriereeeee e 124

Quadro 9 — Cardapio abril 2011 .........ccviiiiiiie e s 129



SUMARIO

APRESENTACAO DA PESQUISA ..ot 12
PRIMEIRA PARTE
SITUANDO O OBJETO DA PESQUISA
INTRODUGAOQ ..ottt s st n s 14
1 A INFANCIA QUE SE CONSTROI NO CONTEXTO DE ALIMENTACAO DA
EDUCACAO INFANTIL: balanco das pesquisas (1998—2009) ........ccccoeevrrrerrersverenens 17
1.1 ENVEREDANDO POR DOIS CAMINHOS: O BIOLOGICO E O SOCIAL .................. 18
1.2 PRIMEIRO BLOCO: A FARTA PRODUCAO DAS AREAS DA SAUDE .................... 20
1.3 SEGUNDO BLOCO: AS PESQUISAS DAS CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS ....... 20
1.4 TERCEIRO BLOCO: PESQUISAS DE AREAS DIVERSAS ......ccoovevereieeieesresenennan, 21
1.5 AS PESQUISAS SELECIONADAS ..ottt 21
1.6 DO QUE TRATAM AS PESQUISAS SELECIONADAS? ......ccooiviieieieiene e 21
1.7 AS PESQUISAS DAS AREAS DA SAUDE: PERCEPCOES E REPRESENTACOES
ACERCA DA ALIMENTAGAOD ..o s ienes s sss s sen s s senae s 22
1.8 O QUE MOSTRARAM ESSAS PESQUISAS? ...ttt 27
1.9 AS PESQUISAS DAS CIENCIAS HUMANAS SOCIAIS ....oovveeveeeeeeeeeeee e, 29
1.10 A AREA EDUCACIONAL: O CUIDADO, O CORPO E O DISCIPLINAMENTO
NO MOMENTO COTIDIANO DA EDUCACAO INFANTIL ..oovvvvvireiereee e 30
1.11 ESSAS PESQUISAS, O QUE NOS MOSTRARAMY? ....coiiiiiiiiese e 35
1.12 IDENTIFICANDO O PROBLEMA CENTRAL DAS PESQUISAS ......c.ccccocniiiininnnn. 36
2 EM QUE CONSISTE A METODOLOGIA? ...t eeeee s ses s 37
2.1 DE ONDE FALAMOS: ALGUNS PRESSUPOSTOS .....ccoiiiieiiiniinenieieenie e 37
2.2 O ESTUDQO DE CASO... coiiiiieieiteie ettt ettt sttt be e neane e 41
2.3 ...DE INSPIRAGAO ETNOGRAFICA ..ot ssasssssssees 43
2.4 ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA .....ooiiiieeeeeee e 45
2.5 FASE INICIAL: SELECIONANDO O CAMPO DA PESQUISA E ABRINDO AS
PORTAS PARA O ESTUDO ...ttt 46
2.5.1 Procedimentos metodoldgicos: primeira entrada em Campo ..........cccceeevveiveiieieennns 47
2.6 FATORES DE HETEROGENEIDADE SOCIAL ....coviieiieeee e 49
2.6.1 O CONEXLO ...ttt ettt ettt e s bt et e et e e b e e nbe e e e e anneenne e 50
2.6.2 QUEM Eram @S CIHANGAS? .....eiueeieerieiereitesteste st st et e e bbb sb et st e b et sbe st b s beeneas 52
2.7 PERFIL DE ATENDIMENTO NA CRECHE ......cooiiiiiiececeeeee e 53
2.7.1 0rigem SOCIal das CrTANGAS ........ccveieiirieie ittt 54
2.8 O GRUPO OBSERVADO .....ccciiiiiiiieieiie ettt sttt sae st sneananneas 56
2.8.1 Quem sd0 as criangas que moram Na SEITINNA .......ccooeiereiinineree e 57
2.8.2 E as criangas que moram Na Trindade? ..........ccooveiiieiiineeie e 58
2.9 SEGUNDA ETAPA: O FOCO NO PROBLEMA DE PESQUISA .......ccooiiiiiieeeeens 62
2.10 TERCEIRA ETAPA: O MODO DE INVESTIGACAO .....c.covvevieeeieeeeeeeer s 63
2.10.1 Participantes da PESOUISA ........ueerirrreriiriesiesiesiieeeee et bbbt se bbb sie s 63
2.10.2 ENTIBVISTAS ....veevietieiie sttt sttt sb et b e be e st e bt e nbe e e s reenbeenne s 64
2.10.3 RECUISOS QUAIOVISUAIS ...c.vveveeiieieesiesieesieeieereesteesiesseessaesseeseesseesseassessesssnessessenssnensens 65

2.10.4 ANALISE A8 OCUMEBNTOS ... ...ttt ettt e e e et aeaaens 67



3 INFANCIA E ALIMENTACAO NA EDUCAGCAO INFANTIL: DE ASSISTENCIA A
CONCEPCAQO EDUCATIVA (1960-2011) ....vovorvrereeeseeseeseeesieeseseeseesessessessessssessesssssenens 69
3.1 COMO A DIMENSAO DO CUIDADO FOI SENDO DESFIGURADA DA PRATICA

EDUCATIVA NAS CRECHES E PRE-ESCOLAS: ANALISE DOS PROCESSOS
HISTORICOS.......coiiieiieiie ettt 69
32 A EDUCAC}AO INFANTIL NA AGENDA DAS POLITICAS DE
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO E SOCIAL DE ORGANIZACOES
MULTILATERALS oottt e e snba e e e e e snb e e e nnaeean 70
3.2.1 Auséncia de investimentos publicos e de profissionalizagdo na area: o
atendimento a infancia brasileira se polariza entre educag&o assistencial e

eduCaCAOD INTEIECTUAL .........ecieceiceee e 71
3.2.2 Combater a pobreza para evitar o ‘comunismo’: as politicas ditatoriais.................. 74
3.2.3 O Programa Nacional de Alimentacao Escolar financiado por Organismos

LT ot o] - VLTSS 75
3.2.4 O Programa Nacional de Alimentacao Escolar financiado pelo Poder Federal.......... 78

3.3 MUDANCA DE PARADIGMA: O ATENDIMENTO A INFANCIA E A
ALIMENTACAO ESCOLAR COMO DIREITOS SOCIAIS........coovvieerreeerereresereenens 79
3.3.1 O Programa Nacional de Alimentar Escolar como direito constitucional.................. 82
3.3.2 A DACAA TE 1990 .....eoviiiiieiiieiieie ettt 84
3.3.3 EAUCAGAOD PAra TOUOS ....ccveiviiiiiiieiieieiesteste sttt sttt bbbt 84
3.3.4 A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional ............cccccoeveviviieiiieinennnns 85
3.3.5 O Programa de Alimentacdo Escolar como responsabilidade de todos os entes

LL10 [T o [0 LTSRS PP U PPPRTRPR 86
3.3.6 Educacdo Infantil: da (grande) promessa a0 retrOCESSO ........ccceerveereererrieereesieesnenuens 87

34 A NOVA CONFIGURNA(;AO DA EDNUCACAO INFANTIL NO INiCIO DO
SECULO 21: AMPLIACAO DA DURACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA

AN (@Y Y N USSP 89
3.4.1 A nova faixa etéria de atendimento da Educacdo Infantil ...............cccoccoovviiiicinenns 91
3.4.2 Uma ampliacdo (abrupta?) da escolaridade obrigatoria? ...........ccccevevereneiesinenannns 92
3.4.3 A nova ordem politica significa um avan¢co ou um retrocesso em termos

08 BUUCAGAD? ... ettt bbbttt bbbt b ene s 92
3.4.4 A reacdo do campo educacional brasileiro as transformac6es na Educacao

1 =V S 93

3.4.5 O Programa Nacional de Alimentacdo Escolar regulamentado no contexto
da EAucag8o INTantil ... 95



SEGUNDA PARTE
AS RELACOES SOCIAIS NO REFEITORIO DE UMA CRECHE PUBLICA

INTRODUGAO ..ottt 97
4 O ESPACO SOCIAL DA ALIMENTAGAO ........coieieeeeeeeeeeeeeeeeves s ses s sesae s 102
41A VIABILIZAQAO DA ALII\/IENTAC;AO NA CRECHE: OS RECURSOS DO PNAE

SUPLEMENTARES AOS DO MUNICIPIO ...cooveiciireieeseeeee e, 103
4.2 OPROJETO REFEITORIO ...ttt 109
43 O PROJETO REFEITORIO NO AMBITO DA NOVA CONFIGURACAO DE

ATENDIMENTO DA CRECHIE ...ttt 113
4.4 O ESPACO DO REFEITORIO ..o seetes ettt 117
45 O ESPACO DA COZINHA E A INDEFINICAO DAS POSIQC)ES OCUPADAS:

COZINHEIRAS OU MERENDEIRAS? ....cooiiiieieise et 121
46 O TEMPO NO REFEITORIO E O LUGAR DO ESPACO ALIMENTAR NA

ROTINA DA CRECHE ..ottt et 123
4.7 0 ESPACO DO REFEITORIO COMO LOCAL DE CONSTRU(;AO DO GOSTO EM

MATERIA ALIMENTAR ...oooioscieeeeeve e see e esass sttt ssnes s st 126

5 DA HETERONOMIA A AUTONOMIA: A EDUCACAO MORAL QUE
PERPASSA O ESPACO DO REFEITORIO.......c.oiiiieeeceeeeeet e 134
5.1 EM QUE CONSISTE UMA EDUCACAO MORAL LAICA? ...ooovvveeeereeererersveeienes 135
5.2 ASPECTOS QUE APROXIMAM A MORAL LAICA DA RELIGIOSA........cccccocveenee. 137
5.3 AS VIRTUDES E A MORAL ...cootiitieiciecee ettt 138
ST N O ] I 10 SR 140
5.5 0 PROBLEMA DA EDUCACAO MORAL NAS INSTITUICOES EDUCACIONAIS:

O ENSINO VERBAL DA MORAL ...ttt ettt 142
5.6 AS REGRAS MORAIS ... .ottt sttt sttt ane e 143
5.7 A REGRA QUE VEM DE FORA E NOS DOMINA: O RECONHECIMENTO DA

AUTORIDADE MORAL ..ottt sttt 150
5.8 O ESPIRITO DE DISCIPLINA ...ttt 152
5.9 OS IRREGULARES: INCORPORANDO AS REGRAS........ccootitiiieiseseise e 154
5.10 A ADESAO AOS GRUPOS SOCIAIS .......oooeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e ee e, 157
5.11 PENALIDADE ESCOLAR: PUNICAO A INDISCIPLINA ......ooveveeeeeeeeevee e 158

5.11.1 Penalidade 1 — INtIMIJAGED .....covveveiiiiiieiiiiesiie e 160

5.11.2 Penalidade 2 — Confiscando o prato de almoco (intimidacdo e expiagdo) ............... 161

5.11.3 Penalidade 3 - Suspendendo o suco de quem Se OpBE & regra.......cc.cerveerverereerereenes 162

6 DA AUTONOMIA AO ROMPIMENTO COM O ESTABELECIDO. ........ccccevvveevieee, 166
6.1 COMO A MORAL E EXPLICITADA PELAS CRIANCAS?........ccoovvieeieereeerereresienennes 168
6.2 A DUPLA FACE DA OBEDIENCIA CONSENTIDA .....c.coiieeeeeeeeeeeeeeeeeee e, 173
6.3 UMA ABORDAGEM CRITICA DA SOCIALIZACAO DA INFANCIA ........ccccoevune. 178
6.4 DO OFICIO DE CRIANGA AO OFICIO DE ALUNO .....ccoevoivevcieieieseeie e, 180
6.5 DO OFICIO DE ALUNO AO OFICIO DE CRIANGA ......oooiiveieeeceeeeeteeeserenes e 180
6.6 JOGANDO COM AS REGRAS: AS TATICAS DAS CRIANCAS NO ESPACO DO

REFEITORIO ..ottt 182
6.7 AS ASTUCIAS DO CHORO......oovevreteeseeisesieeiessieses st sas s sanesssssss st sssessenaenenes 184

6.8 A ARTE DOS ‘MAIORES’ DE DAR GOLPES ..o 185



6.9 A BUSCA PELA AUTONOMIA REPRESENTADA NAS CADEIRAS

INDIVIDUAIS ... et s s e 189
6.10 A NORMA ENTRE PAIS E FILHOS E ENTRE CONJUGES EXPLICITADA
PELAS CRIANGAS .. . 191
CONSIDERAGOES FINAIS ..ottt 194
REFERENCIAS BIBLIOGRAFICAS ........ooiieieeeeeeeeeeeetee e es e s 199

ANEXO A — Certificado Comité de Etica em Pesquisa com Seres HUManos ..............cc..cc.c...... 208



12

APRESENTACAO DA PESQUISA

Os momentos destinados a alimentacdo na creche representam o eixo norteador do
tempo na rotina institucional da educagdo infantil, sobretudo naquelas de atendimento
integral. Legitimado pelos campos da educacdo e da salde, o espaco alimentar, nestas
instituicdes, é reconhecido como central na formacdo do gosto, ou do habito, do equilibrio
alimentar e na incorporagdo de normas e valores culturais. Trata-se de um espaco social, de
um lugar em que coexistem diferentes agentes, ocupando posi¢Oes sociais distintas e
distintivas entre si. O espago ¢ formado por pontos que se excluem mutuamente e “os quais,
para seus ocupantes, constituem o principio de pontos de vista” (BOURDIEU, 2007, p. 159).

No entanto, esta pesquisa tem como objetivo apresentar essa rotina alimentar sob outro
aspecto: o das relacOes sociais, estabelecidas entre os diferentes agentes que integram o
espaco alimentar. Na creche investigada, o refeitorio € um lugar no qual a crianga, em contato
com seus pares, tem a possibilidade de se constituir como individuo e membro de um
determinado grupo social. Um espaco em que, pela conformacdo a norma, pelas brincadeiras
e maneiras astutas de uso das regras, a crianga aprende seu “oficio de aluno”. Desta forma,
para além de uma preocupacdo dietética com a questdo alimentar, o espaco da alimentacéo &,
neste estudo, percebido como lugar privilegiado de socializacdo da infancia.

Assim, a pesquisa foi organizada em duas partes. Na primeira, apresentamos o objeto
de nosso estudo, situando-o nas producgdes cientificas e no quadro regulatério brasileiro e,
evidentemente, no quadro metodol6gico. Na segunda, dedicamo-nos a analise dos dados
levantados durante o trabalho de campo, realizada no espaco alimentar de uma creche publica,

de atendimento integral, pertencente a Rede Municipal de Educacédo de Floriandpolis.
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INTRODUCAO

A afirmacgdo de Pierre Bourdieu (2003) de que “o interesse nunca ¢ desinteressado”
inspira-nos nesta primeira parte do estudo. Com ela, comecamos a colocar em questdo 0s
fatores envolvidos em nosso interesse de investigacdo, em especial o interesse da
pesquisadora iniciante e autora deste relatério. E com esta perspectiva que tecemos, em
poucas palavras, algumas consideracdes sobre as condicdes reais de realizagcdo da pesquisa,
sobretudo os meios relativos a tempo e competéncias especificas de que dispusemos.

Ao concluir o ensino médio, dentre tantas opc¢des, optamos pela universidade pablica e
pelo curso de Pedagogia. Esta escolha foi determinada por um sentimento de encanto e
respeito que vem se intensificando cada vez mais pela profissdo. Foi assim que, em 2004,
foram iniciados os estudos de graduacdo. Desde as primeiras fases, os debates suscitados
pelas disciplinas socioldgicas instigaram a reflexdo pessoal, acompanhados de rupturas com o
senso-comum e de desconstrucdes das experiéncias particulares com o mundo. A partir das
teorias socioldgicas, conceitos, praticas e pontos de vistas até entdo inquestionaveis passaram
a ser problematizados.

Paralelamente a este processo, as primeiras disciplinas de pesquisa e pratica
pedagdgica permitiram observar e exercitar a reflexdo sobre a sociedade e, em especial na
habilitacdo em educacéo infantil, sobre as criangas, suas particularidades, condi¢fes de vida e
“oficios de alunos”. Desde aquele momento comegou a aflorar a opgdo, ou necessidade, por
um curso de mestrado.

Desta forma, a relacdo entre infancia e as desigualdades diante da escola e da cultura
demonstrou haver, dentro dos espacos escolares, uma pratica muito sutil que dissimula e
justifica as diferencas sociais, explicadas ndo somente pela distribuicdo desigual de volumes
de capitais econdmicos, mas também culturais e, neste aspecto em particular, a predisposicéo,
socialmente condicionada, para se adaptar aos modelos e regras estabelecidas pela instituicéo.
As desigualdades mais profundas, e por isso mais marcadas, para além de uma diferenca
econdmica, podem ser identificadas nos trejeitos, nas maneiras de falar, no sotaque, enfim em
coisas ndo-palpaveis que ndo se conquistam da noite para o dia. Neste sentido, o papel da
escolarizacdo, na transmissao de capital cultural, foi interpretado como dispositivo essencial a
perpetuacédo ou ndo das desigualdades sociais mais obscurecidas e enraizadas.

Este fato, ou ponto de vista, tinha origem num interesse particular pela infancia e por
estudos socioldgicos que a ela se dedicam, disposi¢Ges determinantes na preferéncia pelo

mestrado, em 2009, em educacdo na linha de Educacgéo e Infancia na mesma universidade dos
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estudos de graduacdo. Evidentemente, o projeto de pesquisa inicial fora reformulado,
permanecendo apenas a base tedrica e 0s conceitos epistemologicos que ddo base para a
compreensdo de que 0s processos de constituicdo das criangas ocorrem, sobretudo, em fungéo
do resultado de um conjunto de diversificadas experiéncias nos ambitos fisico-natural, afetivo,
cultural, ético e estético (ROCHA, 1999).

O olhar, portanto, o foco, a perspectiva teve como objeto conectar esta base com
outros espagos de socializagdo, comuns e socialmente reconhecidos, em particular o da
alimentacdo, revelado como dominio cultural que, afora a curiosidade provocada, se tem
revelado na creche um espaco cultural privilegiado de transmissao e legitimacgédo de préaticas
sociais, porém esta de tal forma ligado as prescricBes dietéticas que esta sua dimensdo (ndo
somente cultural, mas educacional) tende a ser minimizada. O trabalho maior foi chegar a
novas perspectivas tedricas e a areas cientificas pelos meios tradicionais de encontros,
conversas e disciplinas realizadas durante o processo de constru¢do do objeto. A antropologia,
em particular, informava que a alimentacdo € inerente aos processos de constituicdo das
identidades sociais: 0 que se come, se incorpora, ja que vale o axioma de que se é 0 que se
come, tanto que, numa sociedade global, a busca pela comida “de casa” é o refugio para
retornar as raizes, como vale a contrapartida, segundo a qual uma das formas de maior
aceitacéo de outra cultura é a partilha dos mesmos alimentos®.

E, portanto, neste quadro multidimensional, que privilegia uma concepcéo relacional,
que centramos nossa anélise e situamos nosso objeto de estudo. E também a partir desta
trajetdria académica que a pesquisa assumiu seus contornos.

Com um olhar voltado a dimensdo contextual, em contraposicdo ao foco apenas nos
individuos, a pesquisa foi construida com o objetivo de obter uma visdo geral das relagdes
sociais estabelecidas nos momentos de alimentacéo de uma creche publica, a fim de entender
de que forma as desigualdades sociais sdo postas em jogo nas relacdes cotidianas de
alimentacdo na educacdo infantil e como as praticas, engendradas durante esta rotina, a partir
das relacdes sociais, determinam a integracdo e a socializacdo das criangas num determinado
grupo social.

O problema central visa a compreender em que medida as relagdes sociais
estabelecidas no contexto de alimentacéo institucional influenciam uma educacéo de classe.
Outras questdes também foram levantadas, sobretudo apds o inicio da construgdo empirica,

marcado pela entrada e observagdo no campo da pesquisa. Estas questdes, assim como 0s

! Trajetéria académica da pesquisadora: 19 jul. 2011.
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objetivos especificos elencados, encontram-se explicitadas no Capitulo 2, no qual detalhamos
0s procedimentos metodologicos utilizados e procuramos explicar nosso paradigma
investigativo. Neste mesmo capitulo, também nos debrucamos sobre a caracterizacdo da
problemaética da pesquisa, construida por meio da analise de documentos que nos retrataram
as condicBes sociais das criancas e suas familias, atendidas pela creche investigada. As
caracteristicas do bairro em que se encontra inserido o campo da pesquisa também foram
observadas, pelo fato de se tratar de um contexto com variagdes significativas de volumes e
de tipos de capitais (cultural, econdmico, escolar e social).

Mas, antes de dar sequéncia a pesquisa de campo, nosso primeiro esforco de
aproximacdo com o objeto ocorreu por meio de um levantamento de producdes cientificas,
realizado a partir da insercdo de palavras-chave relacionadas a tematica (Capitulo 1). Este
trabalho foi, por assim dizer, nosso primeiro contato com os campos cientificos que,
historicamente, legitimam e prescrevem préaticas que envolvem a infancia e 0s momentos
alimentares. Desta forma, visando a apreender a alimentacdo nas diferentes idades que a
educacdo infantil abrange, estabelecemos, no primeiro capitulo, um didlogo entre as pesquisas
sociais e humanas e as pesquisas da salde, em especial as focadas nos contextos alimentares
da educacdo infantil ou da infancia.

Num terceiro momento (Capitulo 3), procedemos ao ultimo esforco de situar nosso
objeto, desta vez no quadro regulatério brasileiro, particularmente em relacéo ao atendimento
a infancia na educacdo infantil e a alimentacédo escolar. Neste capitulo, pudemos observar que
as acOes de cuidado sdo um marco da especificidade da educacao infantil. Estas acbes, porém,
sd0 ao mesmo tempo “naturalizadas” como momentos neutros de uma agdo “nao-educativa”.
Esta dimensdo, supostamente neutra, acentua-se na segregacdo da atividade pedagdgica, em
que o cuidado relacionado as necessidades essenciais se confronta com o ato educativo.

Neste sentido, entendida a alimentagdo como um momento de troca cultural, de
aprendizagem e de incorporacdo de uma cultura, e considerando as desigualdades
socioecondmicas, étnico-raciais e regionais, foi possivel entender e admitir que este momento

da rotina institucional cumpre uma fungéo social.
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1 A INFANCIA QUE SE CONSTROI NO CONTEXTO DE ALIMENTACAO DA
EDUCAGCAO INFANTIL: balanco das pesquisas (1998—2009)

A pesquisa é talvez a arte de se criar dificuldades
fecundas e de cria-las para os outros. Nos lugares onde
havia coisas simples, faz-se aparecer problemas.

Pierre Bourdieu
(1930-2002).

O processo de producdo do conhecimento € uma tarefa coletiva, em que cada novo
estudo complementa, contesta ou refuta contribuicGes anteriores. Por isso, consideramos
necessario conhecer e mapear a producdo de pesquisas com 0 mesmo objeto a que nos
dedicamos estudar.

Ao iniciarmos o trabalho de levantamento bibliografico em base de dados eletrénica
sobre o tema da alimentacdo no contexto de instituices de educacédo infantil, deparamo-nos
com o seguinte desafio: delimitar o levantamento sem cair nos estudos tratados unicamente
sob o ponto de vista da nutri¢do e da pediatria.

Para tanto, era fundamental definir as palavras-chave para restringir o que de fato se
queria abranger. Esta definicdo ndo correspondeu a uma delimitacdo fechada e focada; ao
contrario, por vezes foi necessario recorrer ou a termos mais restritivos ou mais amplos, como
criancas, por exemplo. Este procedimento permitiu uma aproximacgdo maior com o tema da
pesquisa e uma abertura as possibilidades que se evidenciavam. Assim, foram consideradas as
pesquisas de mestrado e doutorado produzidas entre 1998 e 2009, obtendo-se, ao final do
levantamento, um conjunto de 13 producdes consideradas relevantes para nosso estudo.

Para selecionar os trabalhos a medida que os iamos encontrando, optamos por
considerar os estudos que se referiam as instituicbes de educacdo infantil, abrangendo, no
contexto da alimentacéo, as dimensdes tanto da educagdo como do cuidado. As relagdes entre
alimentacdo, criancas, suas familia, instituicdo e profissionais que dela fazem parte também
foram consideradas. Muitas pesquisas encontradas situam-se nas areas da salude, em especial
da nutricdo e da enfermagem; poucas, porém, nas ciéncias humanas.

Assim, para selecionar as pesquisas das ciéncias da saude, por ndo ser este o foco nem
a area de nosso interesse (apesar da dificuldade quanto ao entendimento do momento
alimentar coletivo, para além das questdes nutricionais), adotou-se o critério de considerar as

pesquisas que tivessem como sujeito a crianca de zero a seis anos em espacos de creches e
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pré-escolas, seja pelo viés da socializacdo, seja pelo momento da alimentacdo coletiva
realizado nessas instituigoes.

Ao final desta empreitada, foi-nos possivel reunir um conjunto significativo de estudos
que respondia exatamente a este critério.

Para que integrassem o corpus de analise, deviam passar pelo crivo da leitura do titulo,
das palavras-chave e do resumo. Algumas vezes foi necessario, além destes procedimentos,
fazer uma breve anélise das referéncias bibliograficas, do sumério, assim como proceder a

leitura da introducdo e de alguns capitulos.

1.1 ENVEREDANDO POR DOIS CAMINHOS: O BIOLOGICO E O SOCIAL

No Portal de Periddicos da Capes/MEC, ha trés maneiras de se realizar uma busca: por
assunto, por periédico ou, como escolhemos, por base. O levantamento teve como fonte de
pesquisa 0 Banco de Teses e Dissertagdes da Capes, uma base eletrénica de referéncia da
producdo cientifica brasileira que congrega teses e dissertacGes apresentadas nos programas
de pds-graduacédo do Pais desde os anos de 1987. Para chegar a essa fonte, inserimos o termo
capes no espago ‘Buscar base’, do Portal de Periddicos.

No Banco de Teses e Dissertacdes da Capes, podem-se procurar pesquisas filtrando
por autor, assunto, instituicdo, nivel (mestrado, doutorado) e ano-base. Para realizar a busca
por pesquisas, inseriram-se no espago assunto duas palavras-chave, uma vez que nosso foco
de interesse (as relacdes sociais nos momentos de alimentacdo) se contextualiza no ambito
educacional da educacédo infantil e, mais especificamente, nos momentos de alimentacdo. Por
isso foi preciso delimitar os dois contextos ao mesmo tempo.

Procedendo dessa maneira, realizamos trés buscas na pagina de consulta do Banco
Capes, utilizando diferentes palavras-chave. A primeira delas foi feita com a combinacdo dos
termos: criancas, praticas alimentares; na segunda, inserimos educacdo pré-escolar,
alimentacdo; na terceira, educagdo infantil, alimentos. Para cada busca realizada,
permanecemos com 0 mesmo recorte temporal, que compreendeu um periodo de onze anos,
de 1998 a 2009, nos niveis de mestrado e doutorado.

As pesquisas de mestrado, compreendidas entre esses anos e encontradas através dos
termos criangas, praticas alimentares, totalizaram 217 estudos. No mesmo recorte de tempo,
utilizando os mesmos descritores, porém selecionando o nivel do doutorado, encontramos 66

teses, totalizando 283 produgoes.
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Para os descritores educacdo pré-escolar, alimentacdo, o numero de pesquisas
encontradas ndo foi tdo elevado como na primeira busca. Neste caso, a base nos apresentou 17
dissertaces e 6 teses, perfazendo um total de 23 pesquisas.

Cabe ressaltar que o termo educacdo pré-escolar foi amplamente utilizado para
designar o atendimento educacional as criangas de quatro a seis anos, por ser essa a
nomenclatura empregada pela Constituicdo Federal de 1988. A partir de 1996, a LDB definiu
como educacao infantil o conjunto de creches e pré-escolas. Educagdo pré-escolar comecou,
lentamente, a cair em desuso principalmente no &mbito das pesquisas educacionais. Em 1998,
a inclusdo de emendas no texto da Constituicdo Federal reafirmou definitivamente o termo
educacdo infantil para designar creches e pré-escolas.

Dessa forma, ao realizarmos a terceira busca, inserimos 0s descritores educacao
infantil, jJuntamente com alimentos. Foram encontradas 75 dissertagOes e 23 teses, totalizando
98 producdes.

Chegamos, com essas trés buscas, a um total de 404 pesquisas de mestrado e de
doutorado na base de pesquisa. A este nimero de producdes, significativo, s6 foi possivel
chegar depois de trés buscas, e, ainda assim, utilizando diferentes descritores.

O quadro (1) abaixo demonstra os numeros de producdes encontradas, segundo o nivel

da pesquisa e os descritores inseridos.

Quadro 1 — Resultados gerais da busca realizada no Banco de Teses e Dissertacdes Capes

educacdo pré-escolar; alimentagdo | 1998-2009 Doutorado 6
1998-2009 Mestrado 17
criancas; praticas alimentares 1998-2009 Doutorado 66
1998-2009 Mestrado 217
educacdo infantil; alimentos 1998-2009 Doutorado 23
1998-2009 Mestrado 75
TOTAL 404

Fonte: Base de dados eletrdnica Capes.

A partir da leitura e analise dos titulos, palavras-chave e resumos, fomos organizando
as pesquisas em blocos de areas cientificas de modo que, ao final da organizacdo desses

blocos, pudéssemos formar um que abrangesse as pesquisas que iamos selecionando. Como ja
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esclarecemos, 0 objetivo era selecionar especificamente os estudos que tivessem como tema
de interesse a relacdo da alimentagé@o nos contextos de educacao infantil.

Inicialmente, portanto, organizamos as pesquisas em trés blocos: um que contemplasse
apenas as producdes das &reas da salde; outro que abrangesse 0 conjunto de pesquisas das
areas das ciéncias sociais e humanas e um ultimo dedicado aos estudos que ndo se
enquadrassem em nenhum dos dois blocos anteriores. Com as 404 pesquisas distribuidas
nesses blocos, foi possivel examinar e selecionar aquelas relacionadas ao nosso objeto de

estudo.

1.2 PRIMEIRO BLOCO: A FARTA PRODUCAO DAS AREAS DA SAUDE

O primeiro bloco consistiu no agrupamento das produgdes relacionadas as areas da
salde. As pesquisas das ciéncias da saude representaram 266 (65,8%0) do total de producdes
encontradas, mostrando um forte interesse dessas areas pelo tema alimentacdo no contexto da
educacéo infantil.

Ap0s a analise dos titulos, palavras-chave e, por vezes, alguns resumos, verificamos
qgue o contexto da educacdo infantil exerce pouca influéncia nessas pesquisas. Assim, 0
contexto ¢ mais considerado como um ‘local privilegiado’, em que se pode encontrar um
grande numero de criancas de mesma faixa etaria, do que como contexto trabalhado e

investigado.

1.3 SEGUNDO BLOCO: AS PESQUISAS DAS CIENCIAS HUMANAS E SOCIAIS

Um segundo bloco agrupou as pesquisas relacionadas as areas das ciéncias humanas e
sociais. Neste caso, foram encontradas 59 (14,6%) producdes abrangendo as seguintes areas:
Educacao, Antropologia, Ciéncias Sociais, Psicologia Social e Historia.

Cabe ressaltar que, por meio da apreciacdo dos titulos do total de pesquisas levantadas
(404), foi constatado que algumas producdes ndo possuiam qualquer relacdo com o0s
descritores inseridos na busca. Dessa forma, optamos por manter no bloco somente as
pesquisas que apresentassem, em seus titulos e palavras-chave, alguma relacdo com o nivel
educacional de nosso interesse (educacéo infantil), com foco na alimentacdo e/ou nas praticas
de cuidado e educagédo com o corpo relacionadas as criangas da educacéo infantil.

Assim, dentre as 59 pesquisas das areas das ciéncias humanas e sociais, apenas 15,

cerca de 3,7%, possuiam alguma relacdo com os descritores inseridos na busca.
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1.4 TERCEIRO BLOCO: PESQUISAS DE AREAS DIVERSAS

Além desses dois blocos, durante a organizacdo do levantamento incluimos um
terceiro para integrar as pesquisas que ndo correspondiam as areas das ciéncias da satde nem
das ciéncias humanas e sociais. Este bloco foi composto por 79 producdes identificadas em
areas diversas, como Economia, Arquitetura e Urbanismo e Tecnologia de Alimentos.

Pela anélise dos titulos, foi possivel verificar que ndo mantinham relagdo alguma com
as palavras inseridas na busca, ou correspondiam a apenas uma delas. Por isso, esse bloco ndo

apresentou qualquer pesquisa que considerassemos relevante aos objetivos do nosso trabalho.

1.5 AS PESQUISAS SELECIONADAS

Ao final da andlise das producdes e sua organizacdo em blocos foi possivel formar um
que, apobs a leitura dos resumos, a apreciacao do sumario e a leitura de um ou mais capitulos,
abrangesse apenas os estudos relacionados ao nosso objeto.

Chegamos, assim, a um total de 13 pesquisas. Este nimero corresponde a apenas 3,2%
das 404 pesquisas inicialmente levantadas. Esse dado nos permite constatar que as pesquisas
das ciéncias humanas e sociais, bem como das ciéncias da saude que tenham como tema de

interesse a alimentacdo no contexto da educacao infantil, sdo infimas.

1.6 DO QUE TRATAM AS PESQUISAS SELECIONADAS?

Identificadas as teses e dissertacGes produzidas nos Gltimos onze anos a contar do ano
de 2009, elaboramos um panorama referente ao tema da alimentacdo nas instituicdes de
educacdo infantil. Podemos dizer que esse processo possibilitou uma maior familiarizacao
com o tema.

As 13 producbes (2 teses e 11 dissertacdes) que examinaremos de forma mais
aprofundada estdo distribuidas nas seguintes areas cientificas: 5 sdo da Educacdo; 1 da
Psicologia Social; 1 da Antropologia; 3 sdo da Nutri¢do; 1 da &rea de Educagdo em Ciéncias e

Salde; 1 da Enfermagem e, por fim, 1 da area de Saude Publica.
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1.7 AS PESQUISAS DAS AREAS DA SAUDE: PERCEPCOES E REPRESENTACOES
ACERCA DA ALIMENTACAO

Na dissertacdo A creche e o seu papel na formacéo de préticas alimentares (1999), a
nutricionista Holland investigou formas diferentes de oferta e consumo das refei¢cbes em duas
creches publicas do municipio de Sado Paulo, localizadas em uma regido de periferia da
cidade. Uma das creches concebe a alimentagdo como sistema de self-service, em que a
crianga faz seu préprio prato; a outra entrega a refeicao ja servida no prato para as criangas. A
pesquisadora avaliou o estado nutricional de 82 criancas, entre 2 anos e 7 meses e 4 anos
completos, frequentadoras de ambas as creches. Destas, 45 tinham experiéncia de se alimentar
recebendo o prato pronto e 37 tinham experiéncia com o sistema self-service.

Para Holland, o termo praticas alimentares é entendido como:

0 conjunto de agBes ligadas ao ato de comer, desde a escolha e presenca de
determinados alimentos, com suas variacfes de qualidade, quantidade e freqiiéncia,
bem como os tipo de preparacdes e as temperaturas servidas, como também o
ambiente fisico e emocional do refeitério, o que inclui as interagbes sociais e
psicoldgicas entre criangas e adultos” (1999, p. 19).

Para cada dia de acompanhamento da alimentacdo das criangcas nas creches, a
pesquisadora observou o cardapio, pesou seus prato e, depois, 0s restos que sobravam nos
pratos. Também realizou entrevistas com as médes para obter dados sobre o que as criancas
haviam ingerido fora do ambiente da creche. Ao final, a pesquisadora tracou um diagndstico
nutricional das criancas estudadas, comparando as formas de alimentacdo oferecidas nas
instituicdes e o inventario de produtos consumidos pelas familias.

Nas familias, verificou que tanto frutas e verduras como legumes sdo tipos de
alimentos que perfizeram os menores indices consumidos, sugerindo que ha, entre as familias
pesquisadas, pouca valorizacdo deste grupo de alimentos. A combinacdo arroz e feijao
apresentou maior frequéncia, seguida do leite.

Também observou que, além das refeicdes durante o dia na creche (de periodo
integral), a grande maioria das criancas realizava outras quatro refei¢bes no domicilio: uma
pela manhd, antes de ir a creche (o desjejum); outra logo apos a saida da creche; depois, a
janta, e ainda um lanche da noite.

Com estes dados, inferiu que a disposicdo da crianca para comer em casa pode ser
decorrente dos curtos intervalos de tempo entre uma refeicdo e outra que é oferecida na

creche, e da restricdo de tempo em que ela pode permanecer a mesa (1999, p. 28).
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No ultimo capitulo da pesquisa, Holland (1999) sugere um dialogo com a pedagogia,
enunciando no titulo: A pedagogia no refeitério e a educacdo alimentar. Conceituando a
categoria educacdo nutricional, ela justifica a mudanca do termo para educagdo alimentar,
“uma vez que com criangas pré-escolares lida-se mais propriamente com alimentos,
abordando-se os nutrientes ¢ suas fungdes apenas com o educadores” (1999, p. 34). Para a
autora, quando somos criangas, a alimentagdo e os momentos de refeicdo “tém um valor
simbdlico muito forte em nossa mente. E através da comida que absorvemos as primeiras
nocgOes de desejo e satisfagao, recompensa e castigo, controle e disciplina” (1999, p. 34).

Em sua dissertacdo, o ato de se alimentar em companhia de outras pessoas €
caracterizado como um “ritual”, no sentido de uma a¢ao frequentemente repetida, estabelecida
com antecipacdo em ambiente coletivo, que exige regras. Este conjunto de regras compora os
habitos, como o de comer em horéarios regulares. Tais hébitos constituem nosso ritmo

corporal:

As maneiras, 0 agir da mesma forma, fazem com que um grupo entre em harmonia.
O grupo cria a cultura, que é dindmica, e as pessoas desse grupo sdo os blocos de
construgdo da sociedade. Os habitos formados pela comida tornam-se tradicéo, pois
um gosto adquirido é dificil de se perder; gostos e cheiros conhecidos do passado
fazem também lembrar de acontecimentos relacionados a eles (1999, p. 37).

E prossegue:

Uma atividade na qual as criangas se encontram cotidiana e rotineiramente na
creche, tendo multiplas possibilidades de interagir, é o almogo. Todavia, a natureza
desta atividade ndo tem sido suficientemente explorada em relacdo aos elementos
que a compdem e tornam possivel uma a¢do pedagdgica em torno dela (1999, p. 40).

Posteriormente, a pesquisadora também apresentou uma tese, intitulada: Todos juntos
ao redor da mesa: uma avaliacdo da alimentagdo em abrigos (2004). Ambos os estudos
foram realizados junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Nutricdo Humana da Universidade
de Séao Paulo.

Mantém na tese 0 objeto praticas alimentares, porém, saindo do contexto da creche
para o de um abrigo para criangas e adolescentes, focando nas percepcdes subjetivas das
“maes sociais” dos abrigos.

Neste estudo, a pesquisadora parte de uma abordagem fenomenoldgica que, segundo
ela, fornece um método de pesquisa indutivo e permite a exploracdo da visdo de mundo dos
participantes. Seu objetivo foi investigar os fatores envolvidos nas percepcdes, atitudes e
influéncias das mées sociais dos abrigos, relacionados as refei¢cbes oferecidas. A coleta dos
dados foi feita por meio de entrevistas semiestruturadas com maes sociais e diretoras de

alguns abrigos da cidade de S&o Paulo. Para a analise dos dados, a pesquisadora se apoiou no
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método do Discurso do Sujeito Coletivo (DSC), método que visa a extrair a ideia central do
discurso (coletado por meio das entrevistas) e suas respectivas expressdes-chave. Ao final do
tratamento dos dados, obteve 32 categorias de discurso, dentre elas: conversar durante as
refeices; o ensino de boas maneiras; definicdo de comida simples e comida de luxo; a
alimentacdo no abrigo; a organizacdo das refeicOes; (estratégias) para as criangas comerem
melhor e abastecimento de alimentos.

O habito familiar de ‘comer todos juntos ao redor da mesa’, titulo do estudo, foi
identificado, por meio da analise do discurso, como muito valorizado pelas mées sociais do
abrigo, dando a impressdo de que no momento da alimentacdo é importante que todos se
sentem juntos, como forma de resgatar e reproduzir um “ar familiar” na instituicao.

Da mesma maneira que a tese e a dissertacdo de Holland (1999; 2004), as pesquisas de
Marins (2005) e Assao (2007) foram realizadas junto a Universidade de S&o Paulo. Holland,
como vimos, situa-se na area da Nutricdo Humana Aplicada; ja Assao produziu sua pesquisa
junto ao Programa de Pds-Graduacdo em Saude Publica; Marins realizou sua pesquisa no
Programa de Pds-Graduacdo da Escola de Enfermagem.

As dissertagcdes de Assao (2007) e Marins (2005) foram selecionadas conjuntamente,
pois consideramos que uma complementa a outra. Enquanto o estudo de Marins foi
considerado por tomar como objeto de estudo as percep¢fes maternas sobre a alimentacao de
pré-escolares que frequentam instituicdes de educacdo infantil (2005), o estudo de Assao se
prop0s investigar as percepcles e praticas sobre alimentacdo infantil entre educadores de
creches publicas (2007).

Confirmando nossa hipétese inicial, Marins sinaliza para o baixo numero de estudos
acerca da alimentacgdo na fase da pré-escola e defende que as instituicdes de educacdo infantil
devem lidar com a alimentacdo em seu sentido mais amplo, “o que inclui ndo somente
preparar o cardapio e zelar pelas condi¢bes de higiene, mas também criar momentos de
aprendizagem para as criancas e até mesmo para as educadoras” (MARINS, 2005, p. 16).

Utilizando-se de entrevistas semiestruturadas, Marins (2005) objetivou conhecer as
percepcOes das mdes sobre a alimentacdo de seus filhos de 3 a 6 anos que frequentam
instituicdes de educacéo infantil em periodo integral ou parcial. Pela analise do conteddo das
entrevistas, a pesquisadora identificou seis categorias tematicas: 1) a importancia da
alimentacdo da crianga; 2) como é a alimentacdo da crianga; 3) as estratégias utilizadas
durante as refei¢cOes; 4) a alimentacdo da crianca na instituicdo; 5) a influéncia da instituicao
no habito alimentar das criangas e 6) as expectativas das maes referentes a alimentagdo de

seus filhos.
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Ja Assao (2007), da area de Saude Publica, investigou ndo as percepgdes maternas,
como fez Marins (2005) na area da enfermagem, mas as percepcdes e praticas dos
profissionais de instituicdes municipais de educacédo infantil do Estado de S&o Paulo sobre a
alimentacdo para criangas de 2 a 4 anos. Partindo de uma abordagem qualitativa, que busca
compreender as representacdes, percepcdes e valores dos profissionais acerca da alimentacao
das criancas nas instituicGes, essa pesquisadora também se utilizou de entrevistas
semiestruturadas. Suas entrevistas abrangeram 78,8% dos profissionais do municipio que
trabalhavam com o grupo etario entre 2 e 4 anos de idade. Para andlise do contetdo, Assao
(2007), assim como Holland (2004), recorreu ao método do Discurso do Sujeito Coletivo
(DSC).

De acordo com a pesquisadora, as percepcdes mais frequentes sobre uma alimentacéo
saudavel para as criancas se relacionam com: a) oferecer o essencial: arroz, feijao, carnes,
verduras, legumes e frutas; b) ndo ter sempre a mesma coisa; ¢) oferecer muitas verduras e
legumes, pois as criancas nessa idade (2 a 4 anos) ndo sabem comer, mas € preciso ensina-las;
d) oferecer uma alimentacdo balanceada, nem em excesso, nem em falta; e) oferecer uma
alimentacdo que a crianca coma e de que goste; f) oferecer uma alimentagéo que tenha todos
0s nutrientes que as criancas precisam; g) oferecer uma boa alimentacdo nos horarios certos;
h) oferecer tudo bem natural; i) oferecer o leite, que é indispensavel; j) oferecer uma
alimentacdo quase igual a dos adultos.

Ao analisar essas idéias centrais, extraidas do conteddo das entrevistas com
professoras de criancas entre 2 e 4 anos, Assao (2007) ressalta que questdes relacionadas a
procedéncia e a forma de preparacdo dos alimentos ndo foram contempladas no discurso
desses profissionais, nem o planejamento do ambiente em que se come e a satisfacdo das
necessidades emocionais e sociais das criangas.

Ainda no ambito das ciéncias da saude, selecionamos as dissertacdes de Carvalho
(2005) e Vieira (2007). Ambos os estudos foram realizados pela Universidade Federal do Rio
de Janeiro. Apesar de terem sido produzidos em programas de pés-graduacao diferentes, eles
se assemelham pelo tipo de estudo comparativo, observando distingBes entre instituicdes de
educacdo infantil publica e privada.

Nutricionista de formacdo, Carvalho desenvolveu sua pesquisa de mestrado, intitulada
O entendimento do nutricionista de instituicdo de educacéo infantil e a relacdo crianca-
alimento (2005) junto ao Programa de P0s-Graduagdo Educagdo em Ciéncias e Saude. O
estudo nos pareceu interessante desde a leitura de seu titulo, ao identificar como objeto de

estudo a relagdo entre a crianga da educacéo infantil e o alimento.
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Ao concluir, Carvalho constata, com base nas entrevistas ndo estruturadas, que as
situacbes que envolvem a relacdo crianca-alimento “vém sendo tratadas pelo nutricionista
muito mais sob uma oOtica biologicista, que incorpora alguns conceitos do campo da
psicologia e da educagdo” adquiridos quando em contato com os profissionais da institui¢ao.
Conceitos “insuficientes para realizar uma pratica educativa e uma agao nutricional baseada
numa relagdo de didlogo genuino com a crianga” (CARVALHO, 2005).

Argumenta que sua analise indica um reconhecimento, por parte das mées, de que a
educacdo infantil € o espaco mais indicado para que seus filhos desenvolvam boas préticas
alimentares. Segundo ela, “a questdo do atendimento no setor publico e no privado
determinando o tipo de a¢es e de praticas educativas diferenciadas foi muito realcada pelos
entrevistados™ (2005).

Vieira desenvolveu sua pesquisa de dissertacdo, intitulada Comparacdo do estado
nutricional entre pré-escolares de creches publicas e particulares da cidade do Rio de
Janeiro (2007) no Programa de Pos-Graduacdo em Nutricdo. Assim como Carvalho (2005),
que observou, na analise de suas entrevistas, a questdo de préaticas educativas diferenciadas
conforme o tipo de instituicdo, Vieira investigou a relagcdo existente entre tipos diferentes de
creches e concepcles distintas de alimentacdo. Apesar de apresentar (somente) uma visdo
natural e bioldgica do estudo das préaticas alimentares, sobretudo com criangas, a pesquisa ja
no seu titulo nos chamou a atencdo por sua aparente perspectiva de classes sociais.

De acordo Vieira, “as condigdes de saude na infincia sdao influenciadas pelo poder
aquisitivo e pela escolaridade da familia”. Os alimentos consumidos e as suas
disponibilidades para consumi-los sdo dependentes, entdo, de fatores econdmicos e culturais.
Vieira aponta que a utilizacdo mais ou menos eficiente da renda e dos servi¢os publicos
depende da escolaridade materna (2007, p. 24).

Segundo ela, as creches publicas representam para as familias “a oportunidade de
fornecer aos pré-escolares alimentacdo adequada e de boa qualidade em um ambiente seguro,
propicio para a crianca descobrir novos horizontes e se socializar (WOLFE et al., 1998 apud
VIEIRA, 2007).

A pesquisadora comparou o0 estado nutricional de 102 criangas frequentadoras de
creches publicas e 102 criancas de creches particulares. Todas localizadas na cidade do Rio de
Janeiro, incluindo bairros rurais e urbanos, com faixa etaria entre 2 e 3 anos e que
permaneciam na instituicdo em periodo integral.

Ao apresentar 0s resultados, focando nos aspectos nutricionais da saude, a

pesquisadora constatou, assim como Holland (1999), o baixo consumo de frutas e legumes
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entre criangas que frequentam creches publicas. Parte do pressuposto que os habitos
alimentares apreendidos no decorrer da infancia estdo fortemente condicionados ao
aprendizado e as experiéncias vividas nessa faixa etaria. Por esse motivo, aponta para a
necessidade de implantacdo de uma educacdo nutricional nas creches, ou, como assinalou
Holland (1999), uma educacdo alimentar em se tratando de educacéo na infancia.

Posteriormente, a pesquisa prosseguiu analisando as outras 102 criancas
frequentadoras, em periodo integral, de creches particulares da cidade do Rio de Janeiro. Na
discussdo dos dados, foram comparados os perfis sociodemogréficos das familias com o
numero de anos de estudos das maes e dos pais.

Além disso, a pesquisadora comparou os indices nutricionais e, dentre os resultados,
ela demonstra que o risco de desnutricdo ou mesmo a desnutricdo séo ignorados nas creches
particulares. Ja os indices para o risco de sobrepeso ou mesmo 0 sobrepeso apresentaram-se
maiores para as criancas que frequentam esses tipos de instituicdes (particulares).

A pesquisadora conclui que a desnutricdo e o risco de desnutricdo ndo constituem
preocupacao nas criancas atendidas em creches particulares, mas nas publicas. Carnes, leites,
leguminosas, hortaligas, frutas e cereais sdo alimentos mais consumidos por criangas de
creches particulares e 6leos e gorduras, bem como acUcares e doces sdo mais consumidos por

criancas de creches publicas.

1.8 O QUE MOSTRARAM ESSAS PESQUISAS?

No conjunto de pesquisas das areas da saude, atraveés dos métodos de pesquisa
utilizados, pudemos perceber alguma necessidade de estabelecer aproximagéo com as ciéncias
humanas e sociais. Das seis pesquisas que apresentamos, quatro utilizaram como recurso
metodoldgico entrevistas semi ou ndo estruturadas (HOLLAND, 2004; MARINS, 2005;
ASSAO, 2007; CARVALHO, 2005). Essas quatro pesquisas investigaram, de modo geral, as
percepc¢des dos sujeitos sobre a alimentacao.

Assim como Holland (2004), Assao (2007) e Marins (2005), a pesquisa de Carvalho
recorreu a metodologia de abordagem mais qualitativa de seu objeto para equilibrar “as
questdes objetivas e subjetivas que envolvem o ato de se alimentar, ou, no caso da crianca
pequena, ser alimentada” (CARVALHO, 2005).

Carvalho, que também se insere no conjunto de pesquisas que buscam investigar as
representacdes dos sujeitos sobre a alimentacdo, destaca-se por fazer um caminho inverso ao

das demais. Buscou conhecer a representacdo do nutricionista de educacgdo infantil sobre a
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crianca e sua relacdo com o alimento. Apesar de se situar na area de Educacdo em Ciéncias e
Salde, sua pesquisa revela que o tema da alimentacdo no contexto da educacdo infantil
ultrapassa 0 ambito unicamente das areas da saude quando se propde investigar as no¢des dos
profissionais da nutricdo sobre as criangas e a infancia.

Em algumas dessas pesquisas (HOLLAND, 1999; ASSAO, 2007; CARVALHO,
2005), pudemos observar que na relacdo entre pratica cultural e estado de salde o peso recai
para o lado da saude. Assao (2007), que investigou as praticas, representacfes e valores de
educadores sobre alimentacdo em creches publicas, mostrou que questbes relacionadas ao
planejamento do ambiente em que se come e a satisfacdo das necessidades emocionais e
sociais das criangas ndao foram contempladas nos discursos dos profissionais.

Tais aspectos ressaltados pela autora, nos levam a supor que a dimensdo que a
alimentacdo assume nessas instituicfes se restringe muito mais aos seus aspectos biologicos,
ignorando aspectos de ordem social. Carvalho (2005) também sinalizou uma dimensdo muito
mais biologicista, que dificulta a pratica educativa na alimentacao.

Mas, conforme mostraram algumas pesquisas, na educacgédo infantil, a alimentacédo
assume uma esfera maior do que aquela restrita aos valores nutricionais. A constatacao feita
por Holland (2004), em sua tese, da importancia dada nos abrigos de se resgatar um “ar
familiar” ao se comer todos juntos ao redor de uma mesa, revela algumas outras dimensdes,
além das evocadas pelas areas da saude, envolvendo a alimentacdo das criangas em creches. O
momento da alimentacédo coletiva em institui¢cdes possibilita um sentido de pertencimento aos
grupos, o que, na pesquisa, ficou caracterizado como um “ar familiar”.

Além disso, a alimentacdo, como incorporacdo da cultura, inscreve-se também no
ritmo dos corpos. A dissertacdo de Holland (1999) o evidenciou ao mostrar que, ao chegarem
em casa, as criancas que ficam em periodo integral na creche trazem uma assimilacdo
progressiva dos ritmos alimentares da instituicéo.

Fatores culturais, além de econdmicos, se inscrevem por meio da alimentacdo no
corpo das criancas. E o que mostra Vieira (2007), ao constatar que os maiores indices para o
risco de desnutricdo foram constatados em creches publicas, enquanto que os riscos do
sobrepeso foram maiores em criangas de creches particulares. Os resultados de seu estudo
mostram que fatores econémicos e culturais estdo fortemente relacionados aos riscos

nutricionais decorrentes de sua falta (desnutri¢cdo) ou séo devidos ao excesso (sobrepeso).
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1.9 AS PESQUISAS DAS CIENCIAS HUMANAS SOCIAIS

Seabra (2001) desenvolveu uma pesquisa intitulada Atividades de adultos e bebés em
situacdo de alimentagdo em casa e no ambiente da creche: um estudo longitudinal (2001), no
ambito do Programa de Pos-Graduacdo em Psicologia Social da Universidade do Estado do
Rio de Janeiro.

Para a pesquisadora, 0 momento da alimentacdo é também facilitador e estimulador da
socializagéo dos bebés. Baseada em Valsiner (1997), aborda a alimentagdo como o primeiro
alvo para a regulacdo cultural, de fundamental importancia no processo de socializacdo da
infancia.

Partindo de uma abordagem sociocultural e considerando as diferencas entre os
ambientes de casa e da creche e as diferencas dos momentos alimentares nestes dois
ambientes frequentados, Seabra acompanhou as atividades de alimentacdo de dois bebés
durante seus dois primeiros anos de vida. Um deles foi observado e filmado em video, com
sua mae; o outro foi registrado com a bercarista, responsavel por ele na creche.

A pesquisa, empirica, registrada através de recursos audiovisuais, identificou as
seguintes categorias: a) episodios de interacdo; b) atividades de adultos e bebés; c) artefatos
utilizados durante a alimentacdo nos ambientes de casa e da creche e; d) mediacdo exercida
por tais artefatos nas interacfes. Para a pesquisadora, esses artefatos podem limitar ou
promover 0s movimentos dos bebés.

Com relacdo a comparacao entre momentos de alimentacdo em casa e na creche, a
pesquisa mostra que no ambiente familiar as interacdes acontecem com um numero reduzido
de parceiros, havendo uma tendéncia a introduzir objetos (mediadores) cada vez mais
complexos. Ja na creche, como o nimero de parceiros € maior, as atengdes dos bebés voltam-
se mais para seus pares. Além de considerar o ambiente mais favoravel as trocas interativas, o
estudo visa a mostrar que a diferenca entre um ambiente e outro estd na natureza dessas
trocas, a comegar pelo nimero de pessoas envolvidas. Alem disso, ela também se propGe a
demonstrar como o contexto de alimentacdo é essencial, desde os primeiros dias de vida,
“para a socializag@o da crianga e para sua inser¢do na cultura” (SEABRA, 2001).

No Programa de Pds-Graduagdo em Antropologia da Universidade Federal
Fluminense, Azevedo (2008) problematizou uma usual expressdo no proprio titulo da
pesquisa Gosto ndo se discute? Atores, praticas, mecanismos e discursos envolvidos na

construcdo social do gosto alimentar infantil entre criangas de 0 a 10 anos.



30

Abordando o gosto alimentar como construcdo social, a pesquisadora procurou
desvelar o que estd em jogo na formacdo dessa particularidade alimentar das criancas,
considerando que, além dos atores, das praticas e dos mecanismos envolvidos, outros aspectos

também estdo imbricados, relacionados a valores, estratégias, conflitos e ideologias.

1.10 A AREA EDUCACIONAL: O CUIDADO, O CORPO E O DISCIPLINAMENTO NO
MOMENTO COTIDIANO DA EDUCAGAO INFANTIL

Sem tratar especificamente da questdo alimentar, Guimardes (2008) desenvolveu sua
tese de doutorado intitulada: Relagdes entre criancas e adultos no bercario de uma creche
publica na cidade do Rio de Janeiro: técnicas corporais, responsividade, cuidado (2008), no
ambito do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Pontificia Universidade Catolica do
Rio de Janeiro. O objeto de seu estudo sdo as relagfes entre adultos e criancas no contexto da
creche, com foco no controle do corpo e na relacdo dele com o cuidado e a educagdo na
educacéo infantil.

A pesquisa de campo foi realizada no ber¢ério de uma creche publica da cidade do Rio
de Janeiro, orientada segundo uma perspectiva etnografica, com a descricdo densa das
interacdes e praticas observadas. Com o0s registros de campo e as entrevistas com as
profissionais do bercario, mapeou, com base nos estudos sobre as técnicas corporais de
Marcel Mauss, a funcionalidade e a utilidade do corpo das criangas no dia-a-dia da creche.
Diferentes modalidades de cuidado foram captadas na andlise da empiria que permitiram a
pesquisadora identificar o dispositivo de poder presente neste cotidiano.

As falas das profissionais que cuidam do grupo de bebés tornaram possivel perceber
que o ato de cuidar é encarado por elas numa perspectiva de a¢do direta. Para as profissionais,
0 cuidado sé é visto como tal quando conseguem agir sobre 0s corpos das criancas.

Além de Mauss, Guimaraes também dialoga com Michel Foucault para identificar nas
rotinas e praticas da creche “as técnicas corporais que integram as criangas na cultura, e 0s
exercicios e formas de poder produzido no contexto do bergario” (2008, p. 134). A cadeira
alta e o bebé-conforto, utilizados para assentar os bebés durante a alimentacdo, sdo
determinantes nos modos de relagdes que se estabelecem em cada um dos “objetos-cadeira”
0s quais, segundo Guimarées, moldam, impossibilitam e permitem o movimento do corpo.

A alimentacdo na instituicdo, como assinala a pesquisadora, € um momento de ritmo
acelerado e a experiéncia vivenciada pelas criangas quando alimentadas ¢ “atravessada por

espera, ritmo homogéneo e muito choro”. Para ela, esse momento consiste numa espécie de
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“credenciamento” para a crianga galgar um nivel elevado, no caso, o bergario II. O comer
sozinho seria um dos critérios para subir esse degrau.

Mais do que uma experiéncia de cuidado de si, as praticas relacionadas aos aspectos
de higiene e necessidades bésicas sdo vistas como conquistas que credenciam a crianca a
etapas posteriores.

Apols analisar as cenas registradas na creche, a tese de Guimardes propde
redimensionar a noc¢do de cuidado na educagédo da infancia, de forma a resgatar a dimenséo
ética e a alteridade da criancga e questionar a qualidade e a dire¢do da atencao dos adultos para
consigo mesmos e com o grupo de bebés. Segundo Guimaraes, o cuidado ético consiste no
cuidado de si, que remete ao cuidado do outro.

Ainda com referéncia a este topico, a dissertacdo de Carvalho (2005), defendida no
Programa de P6s-Graduacdo em Educacdo da Universidade Federal do Rio Grande do Sul,
aborda a relagdo entre praticas ‘escolares’ e o disciplinamento dos corpos na educacao
infantil. Cumpre-nos apontar que os termos escolar, escola, escola de educacdo infantil e
escolares foram utilizados na pesquisa para designar o conjunto de creches e pré-escolas e as
criangas que dela fazem parte.

Aproximando-se da tese de Guimardes (2008), a dissertacdo de Carvalho (2005) -
Educacao Infantil: praticas escolares e o disciplinamento dos corpos - também se pauta nos
estudos de Michel Foucault, discutindo conceitos como poder disciplinar, praticas e corpo.
Para a coleta dos dados, o pesquisador registrou minuciosamente as praticas que envolvem
criancas e profissionais e realizou entrevistas semi-estruturadas e conversas informais com
criancas, profissionais e familiares.

Carvalho categorizou as préaticas escolares em trés blocos: a) pratica de sele¢do de
alunos (para entrada na instituicdo é realizada uma entrevista com a familia e a crianca, além
de testes de desenho, elaborados exclusivamente para o/a ‘candidato/a’ a vaga) e de
organizacdo das turmas na instituicdo; b) praticas do cotidiano, considerando os momentos de
alimentacdo, de descanso e as brincadeiras livres que, por serem realizadas cotidianamente,
s8o vistas como parte integrante do cotidiano e; ¢) rituais comemorativos entendidos como “o
conjunto de festas que fazem parte do calendario da instituicio” (CARVALHO, 2005, p. 10).

Num trabalho minucioso, Carvalho relata, para cada uma das trés praticas disciplinares
identificadas, os dados selecionados e seus respectivos instrumentos de coleta (gravacao e
transcri¢do, registro do diario de campo, fotos, entre outros). Posteriormente, apresenta e

discute as instituicdes de educagdo infantil como “maquinarias disciplinares” e analisa os
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dados coletados na pesquisa de campo. Uma parte dessa analise é dedicada aos momentos da
alimentacdo das criancgas na instituicéo.

A dissertacdo de Junqueira - Cuidados com 0 corpo: permanéncia, resisténcia e
inovacdo nas praticas pedagogicas numa creche publica municipal de Itatiba/SP (2006) -,
realizada no Programa de Pés-Graduacdo em Educacdo da Universidade Estadual de
Campinas, também investigou o cuidado com o corpo no contexto da educagdo infantil.
Dentre as atividades cotidianas da institui¢do, a pesquisa problematiza as préaticas pedagdgicas
com foco nos momentos de alimentacdo, repouso e higiene. Para ela, as pesquisas
consagradas ao estudo das préaticas pedagdgicas nesses momentos suscitam a reflexdo sobre a
dicotomia entre cuidado e educacdo, assisténcia e educacao.

A pesquisa € caracterizada como um estudo de caso e se utiliza de aportes teéricos dos
campos da historia, da filosofia e da sociologia, mais especificamente da sociologia da
infancia, para fundamentar as analises dos dados construidos a partir do campo investigado
(JUNQUEIRA, 2006). Em seu trabalho, buscou compreender as representacdes e 0S
significados de higiene que as criangas e educadoras constroem nas relagdes educativas.

Segundo a pesquisadora, o horario de “maior agita¢do” na instituicdo se concentrava
durante o almoco e a Ultima refeicdo do dia, realizada as 15h00. Nestes momentos, 0 espaco
era impregnado por um “ruido quase ensurdecedor”, preenchido pelos ‘“movimentos
intermitentes das criangcas de levantar, correr e sentar, acompanhados de choros, risos e
gritos” (2006, p. 24). Foi em especial no almogo que as praticas pedagdgicas chamaram a
atencdo da pesquisadora, “por parecerem cenas de um filme que rotineiramente e
pontualmente eram apresentadas na creche” (JUNQUEIRA, 2006, p. 37).

A autora analisa as praticas pedagdgicas de alimentacdo na creche com foco no corpo
como objeto de poder, de controle e disciplinamento. E a partir de seus aportes tedricos que,
ao longo da pesquisa sdo conjuntamente debatidos com os dados coletados, que ela
problematiza: “qual sentido de cuidado as criangas estdo construindo nas praticas
pedagdgicas de alimentacéo na creche?” (JUNQUEIRA, 2006, p. 40).

Conclui que o cuidado com os corpos das criangas durante a alimentacdo, higiene e
repouso revela “a existéncia de uma dicotomia na forma de organizagdo destes momentos
embasados por concepgdes contraditorias e também excludentes” (p. 107). Argumenta, ainda,
que tais praticas tornam dificil a construgéo, pelas criangas, de um sentido de pertencimento e
que a organizagdo do trabalho pedagdgico acaba por centrar-se nos profissionais da
institui¢do, seguindo “uma ordem pré-estabelecida, coordenada por ritmos que se conectam a

dispositivos de controles simbolicos” (P. 107). Trata-se de praticas regidas por representaces
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historicamente sustentadas por prescri¢cbes psicolégicas e médicas, que tendem a separar
mente e corpo. A pesquisadora observa “aspectos de dissentimentos, marcados pelo ritmo das
criangas, e por vezes, das educadoras, revelando a intencionalidade educativa no toque, no
olhar, no tom de voz, no respeito, nas brincadeiras, no acolhimento” (p. 19). O uso do termo
dissentimentos, segundo ela, refere-se as “resisténcias” das criangas as regras impostas pelas
educadoras e suas possibilidades de interagir com as ac¢des, recriando-as ou criando-as.

Assim como a de Junqueira, a dissertacdo de Coutinho - As criangas no interior da
creche: a educagdo e o cuidado nos momentos de sono, higiene e alimentacéo (2002) -
também observou as criangas recorrendo a “praticas de transgressdo” das regras da institui¢ao.
Para a pesquisadora, as a¢Oes criativas das criancas tém seu auge nos momentos em que elas
transgridem o estabelecido na instituigdo (p. 121).

Sua pesquisa foi desenvolvida no a&mbito do Programa de Pds-Graduagdo em
Educacao da Universidade Federal de Santa Catarina, na linha de pesquisa na qual se insere o
presente estudo. Elegeu como foco de analise as a¢fes de criancas entre 1 ano e 5 meses e 2
anos e 4 meses e utilizou o0 método de descricdo densa da rotina da instituicdo, centrados nos
cuidados com o corpo: 0 sono, a higiene e a alimentacao.

Por meio da observacao, a pesquisadora percebeu que nesses momentos:

havia uma repeti¢cdo nos acontecimento, ou seja, seguiam sempre uma mesma ordem
de organizacgdo, com horarios e espacos constantes. Essa repeti¢do fez com que me
deparasse com o (des)encontro de dois jeitos de ser: o das criancas, dindmico,
diverso, pulsante, e 0 da instituicdo e por vezes dos adultos, rotineiro, homogéneo e
ritualizado (COUTINHO, 2002, p. 71).

A metodologia da pesquisa adotada baseou-se, fundamentalmente, na observacédo
participante. As situacdes observadas foram registradas minuciosa e densamente e, depois,
analisadas na pesquisa com 0 objetivo de aproximar ao maximo os “jeitos de ser” das 16
criancas pesquisadas. Os procedimentos metodoldgicos consistiram em registros no diario de
campo, filmicos e fotograficos e na realizacdo de entrevistas semiestruturadas com as
profissionais da instituicéo.

Abordando a cultura como um “sistema simbolico, mediante o qual sdo criados
sentidos e significados que permitem o compartilhar de idéias e nogBes da vida em
sociedade”, o estudo de Coutinho busca apreender as culturas da infancia, considerando-as
como uma rede de significados que séo gestados no interior das relagdes entre criancas (2002,
p. 110).
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Nessa pesquisa, Coutinho confronta 0 momento da alimentagdo com o de vivéncia das
diferencas na instituicdo pesquisada, afirmando que os habitos culturais alimentares envolvem
uma infinidade de diferengas. Segundo ela, “dependendo da descendéncia das familias, das
influéncias da localidade onde moram e das possibilidades financeiras de consumo alimentar,
cada uma ira constituir seu cardapio de diferentes formas” (2002, p. 122).

Ao término de sua pesquisa, aponta para a necessidade de ressignificacdo das acdes de
cuidado no contexto da educacédo infantil, por meio da ampliacdo das discussfes em torno da
alimentacéo coletiva. Indaga: “como ent&o oferecer as mesmas coisas para as criangas e nao
permitir que elas sequer optem pelo que desejam comer?” (2002, p. 122).

Focando mais nas questbes alimentares, em especial na de educacdo alimentar na
infancia, Wisniewski desenvolveu sua dissertacdo no Programa de Pés-Graduacdo em
Educacdo da Universidade Estadual de Ponta Grossa intitulada O comer consciente:
perspectivas para a educacao alimentar na infancia (2007).

A pesquisa de Wisniewski traz alguns elementos ainda ndo encontrados nas pesquisas
da area educacional, relacionados a sua trajetoria de vida como “gordinho”, expressdo por ele
mesmo cunhada. Para ele, os “gordinhos” no contexto da escola sdo “transgressores”, sao
pessoas que fogem a regra e aos padroes estabelecidos de magreza. Com base na perspectiva
de McLaren, ele sinaliza que as minorias sociais dentro da escola sdo fruto do processo de
hegemonia engendrado por essas instituigdes.

Sua pesquisa também se diferencia das demais por expressar a fascinacdo dele pelos
ramos da gastronomia, o que o levou a cursar disciplinas nos cursos de antropologia e de
historia a respeito da alimentacéo.

Como psicologo de formacdo, desenvolveu sua dissertacdo na area da educagdo,
visando a investigar as razdes que levam as criancas a ndo-incorporacdo de atitudes saudaveis
para suas vidas. Caracterizando seu estudo como pesquisa-acdo, ele justifica que esse tipo de
pesquisa abandona o carater obsessivo de mensuracdo e observacdo, técnica que evoca a
metodologia de cunho positivista (2007, p. 34). Seu foco € o projeto “Lanche Saudavel”,
desenvolvido em escolas municipais, com 113 criangas das séries iniciais.

O projeto consistiu em aulas de culinaria para as maes, oficinas com professores e
degustagdo dos alimentos por parte das criangas envolvidas. Ao desenvolver o projeto
“Lanche saudavel”, o pesquisador foi, a0 mesmo tempo, coletando dados para sua pesquisa,
que consistiu em um total de sete eventos na escola. Suas observacbes foram sendo

registradas. As entrevistas que realizou com as criangas e as profissionais durante os eventos



35

foram filmadas. Além desses recursos, o pesquisador fez uso de instrumentos de coleta
baseados na producdo de textos, de desenhos e dindmicas de grupo.

A pesquisa se destaca pela sua base teorica, que resgata a dimensdo sociocultural da
alimentacdo, associando o tema na &rea da historia e da antropologia e ainda relacionando o
conceito de habitus, do socidlogo Pierre Bourdieu, com o de habito alimentar.

Para tanto, com base na perspectiva de John Dewey, conceitua o termo habito “como
produto imediato do processo educativo” e depois 0 relaciona ao de habitus, de Bourdieu.
Conclui, segundo essas perspectivas, que “os habitos alimentares (desde a escolha e selegdo
dos alimentos, passando pela manipulacdo e preparo até o consumo e a comensalidade) serdo
produtos de um processo de socializagao” (WISNIEWSKI, 2007, p. 59).

Utilizando-se da abordagem socioldgica de Bourdieu como fonte tedrica, o autor
discute também o conceito de gosto, na perspectiva do mesmo sociélogo, visto como a
“propensdo e aptiddo a apropriagdo (material e/ou simboélica) de uma determinada categoria
de objetos ou praticas classificadas e classificadoras” (BOURDIEU, apud WISNIEWSKI ,
2007, p. 60).

1.11 E ESSAS PESQUISAS, O QUE NOS MOSTRARAM?

De forma geral, esse levantamento nos permitiu constatar que o estudo das relagdes
sociais nos momentos de alimentacdo em instituicdes de educacdo infantil é um tema
incipiente na area educacional. Pudemos constatar também, no momento de apreciacdo dos
titulos das pesquisas que o banco de dados nos ia apresentando, que o tema de interesse esta
fortemente relacionado a algumas areas da satde, como: nutri¢do, enfermagem, salde publica,
medicina. A analise do conjunto de pesquisas evidenciou uma forte necessidade de articulacéo
entre estudos sociais e naturais.

Vimos, no conjunto de pesquisas das areas humanas e sociais, que o foco privilegiado
foi o controle do corpo durante a rotina de alimentacdo, sono e higiene nas instituicbes de
educacdo infantil. Esses estudos mostraram, quase unanimemente, que ha, nesses momentos,
uma educacdo do corpo que atende a principios normatizantes e homogeneizadores.
Mostraram também haver certa resisténcia das criancas em relacdo a esses processos de
padronizacdo de conduta.

Pela pesquisa de Guimardes (2008), pode-se supor a existéncia, no contexto da
educacao infantil, de uma perspectiva pautada no “etapismo”, na seriagdo, como conhecemos

no ensino fundamental. A alimentacdo se insere nessa perspectiva quando Guimarées constata
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que aprender a comer sozinho, aprender a usar a colher, a ndo se sujar e a ficar sentado
guando se esta comendo sdo credenciais para galgar etapas posteriores.

Jé& as cenas das ac¢des das criangas no espaco do refeitdrio de uma creche, apresentadas
na dissertacdo de Coutinho (2002), levam a pensar até que ponto garantimos a diversidade de
preferéncias e a liberdade de acdo e de manifestacdes de prazer e de desprazer das criancas
em nome do bom funcionamento da rotina da instituicio e da padronizacdo de
comportamentos, sobretudo durante a alimentacdo. Como queremos criangas criativas,
capazes de pensar pelos seus proprios pensamentos, quando amputamos seu direito de
manifestar o que as fazem sentir e ndo sentir prazer?

A discussdo tedrica sobre a formacdo do gosto alimentar de Wisniewski (2007)
sinaliza que, por meio de ‘simples’ escolhas alimentares, os individuos se inserem em

determinados grupos sociais, seja pelo gosto adquirido, seja pelos seus volumes de capitais.

1.12 IDENTIFICANDO O PROBLEMA CENTRAL DAS PESQUISAS

De maneira geral, podemos perceber que todas as 13 pesquisas que consideramos
relevantes ao nosso estudo ressaltaram a alimentacdo como fundamental no cotidiano
institucional da educacdo infantil. Durante esses momentos, as criancas estabelecem
diferentes relacGes sociais, por meio da apropriacdo e ampliacdo do repertério cultural (regras,
habitos, costumes, valores e significados).

Nelas ficou ressaltado que, no cotidiano de alimentacdo institucional ocorre a
aprendizagem de habitos culturais alimentares e a progressiva valoriza¢do das criangas por
meio de sua autonomia crescente, como saber comer sozinha sem se sujar, manusear 0S
talheres e se servir da quantidade certa. Ao mesmo tempo, um conjunto de pesquisas
demonstrou haver, por parte das criancas, reacdo aos modelos culturais que sdo transmitidos
no espaco do refeitorio de creches e pré-escolas. Ha, portanto uma tensdo decorrente do
confronto entre processos heterbnomos e processos de autonomia, face a alimentacdo na
educacdo infantil. Por fim, este balango de trabalhos permitiu uma maior familiarizagdo com
as pesquisas cientificas, produzidas em torno dos contextos da educacdo infantil e da
alimentacdo. Foi essa familiaridade que nos possibilitou selecionar os 13 estudos que seréo
utilizados, para efeito de comparacéo, na discussdo dos resultados obtidos no campo da nossa

pesquisa.
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2 EM QUE CONSISTE A METODOLOGIA?

Para construir a metodologia deste estudo, propusemo-nos, inicialmente, a
compreender trés questdes: o método, a metodologia e as técnicas de pesquisa.

Segundo o dicionario eletronico Aurélio da Lingua Portuguesa, a palavra método
significa um “caminho pelo qual se atinge um objetivo”. Trata-se de um “modo de agir, de
proceder”. Metodologia, ainda de acordo com este dicionario, consiste no “estudo dos
métodos e, especialmente, dos métodos das ciéncias”.

Enquanto método se refere a um processo de raciocinio que leva ao conhecimento do
fendmeno em estudo, a metodologia tem uma dimensdo mais ampla e engloba tanto 0 método
quanto as técnicas de pesquisa, que consistem nos procedimentos utilizados como
instrumentos de coleta e forma de tratamento dos dados.

Admitindo que ndo ha metodologias em si “boas ou mas”, mas apenas “metodologias
adequadas ou inadequadas” para tratar um determinado problema de pesquisa, Alves-Mazzotti
(2004, p. 160) sugere que antes de se iniciar a discussdo dos procedimentos metodologicos as
pesquisas demonstrem ao leitor o paradigma adotado no estudo proposto.

Esta mesma perspectiva ja teria sido abordada por Sarmento (2003), que também
ressalta a necessidade de as investigacdes adotarem um posicionamento ante os paradigmas,
“mesmo que o compromisso ndao garanta a fidelidade epistemologica nem a coeréncia
implique a ortodoxia candnica” (p. 144). Como diria Bourdieu, “livrai-nos dos cdes de guarda
metodologicos”, advertindo que a liberdade que declara Ihe parece ser de bom senso, pois
“tem como contrapartida uma extrema vigilancia das condi¢des de utilizag@o das técnicas, da
sua adequacao ao problema posto e as condi¢des do seu emprego” (2003, p. 26).

Observa-se, portanto, que na metodologia de uma pesquisa se reinem o método, as
técnicas de pesquisa e também a base filosofica, ou o paradigma investigativo do estudo. Sera
a partir desse eixo estrutural que apresentaremos a metodologia do nosso estudo, comecando

pela explicitacdo de nossas bases epistemologicas.
2.1 DE ONDE FALAMOS: ALGUNS PRESSUPOSTOS
Nossa ideia de paradigma pode ser comparada a de Sarmento (2003, p. 140), como um

“ponto de partida”, nocdo que, por sua vez, tomou emprestada de Santos (1989). Os

paradigmas constituem-se de diferentes formas e maneiras de construir a realidade social.
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O estudo tem como ponto de partida uma abordagem critica, paradigma cientifico que
se construiu com base nos postulados das investigacdes interpretativas, em oposicao as de
dimensdes positivistas. Pois, diferentemente das ciéncias exatas, nas ciéncias humanas o
aparente ndo revela a realidade. No entanto, uma abordagem critica da realidade define-se
para além da interpretacdo construida pelos atores sociais, convergindo para o desvelamento
das relacdes assimétricas de poder em que se realiza a pratica social (SARMENTO, 2003, p.
143).

As dimensBes das investigacOes criticas sugerem, segundo Sarmento, considerar 0s
fendmenos simbolicos e culturais, partindo do postulado de que a cultura é uma forma de luta
politica acerca do significado das acbes das pessoas, situadas dentro de relagdes ilimitadas e
assimétricas de poder (2003, p. 143). Mais do que uma simples definicdo por oposicdo, a
perspectiva critica ndo é determinada pelo seu posicionamento em categorias excludentes,
como o social e o individual, ou, ainda, a objetividade (foco na estrutura social) e a
subjetivacdo (foco nos individuos), como fizera Durkheim. Por ndo concordar com a
dicotomia entre uma concepgdo e outra, a abordagem critica volta-se para a analise do
movimento, da relagdo entre categorias até entdo excludentes. Pode-se dizer que uma das
originalidades da perspectiva critica estd justamente na desconstrucdo dessas oposicOes
conceituais.

Na perspectiva critica, a dicotomia entre aspectos objetivos e aspectos subjetivos é
questionada e criticada como uma simplificacdo que, como ressalta Alves-Mazzotti (2004, p.
140), ao invés de esclarecer, confunde. Admitindo a objetividade cientifica, a abordagem
critica também admite e compreende a sSubjetividade “como parte da construcdo de
significados inerente as relacdes sociais que se estabelecem no campo pesquisado” (Id., p.
140). A cultura, nesse sentido, é construida socialmente tanto pela sobreposi¢do das diferentes
estruturas da sociedade, portanto objetivas, como pela sobreposicédo de diferentes significados
que vdo sendo construidos, subjetivamente, pelos individuos/agentes, nas relacbes sociais.
Nesta abordagem, a subjetividade é reconhecida como assimétrica e determinada por
multiplas relagdes de poder e interesses de classe, raca, género, idade e orientacdo sexual.

Tentando compreender, na relacdo, o0 movimento que ha entre esses dois aspectos,
partimos dos pressupostos de uma ciéncia social critica que consiste em desvelar os
mecanismos de dominacgéo dissimulados em praticas naturalizadas, como prop6s o sociélogo
francés Pierre Bourdieu (1930-2002). Trata-se de voltar-se para as coisas com um olhar
desconfiado, uma atividade de constante ruptura epistemoldgica, de questionamento das

coisas como estao.
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A obra deste sociélogo, segundo Valle, pode ser lida como uma teoria das praticas.
Sua perspectiva parte do principio de que ‘“as praticas sociais resultam de uma cadeia
complexa de agdes (nem sempre conscientes) de longa duragdo”. Para tanto, toda pesquisa
exigird do pesquisador “certo distanciamento ou distanciamento emocional do objeto”. E
ainda, o desafio de “separar as representagdes imediatas € os prejulgamentos espontaneos do
saber cientifico” (2007, p. 119).

E preciso, no entanto, tomar cuidado com o que o autor chamou de uma “denegacio
puramente simbolica da distdncia” entre o objeto do estudo e o pesquisador. Segundo
Bourdieu, definir que uma pessoa € simples porque ndo é orgulhosa pode significar o
reconhecimento da distancia do pesquisador com o seu objeto, mas também pode implicar
numa “denegacdo puramente simbolica da distancia” social quando, na verdade, as frases
“implicam sempre um subentendido: ‘ele € uma pessoa simples, para um duque’; ‘ele ndo ¢
orgulhoso, para um professor de faculdade’” (BOURDIEU, 2004, p. 154).

A abordagem metodoldgica de Bourdieu é também chamada de conhecimento
praxioldgico, por defender uma objetividade do social e desenvolver, como pontuamos, uma
teoria das préticas sociais.

Nesta perspectiva, objetivar o social compreende também subjetivar as estruturas e
pressupde uma constante reflexividade, que consiste numa vigilancia epistemologica durante
0 processo de andlise da realidade social. A reflexividade representa um movimento de
envolvimento e questionamento da realidade que se pretende investigar, associada a uma
necessaria saida de cena para que a ruptura com 0 Senso-comum e com a experiéncia imediata
permita a aproximacdo com o campo tedrico. Nesta relacdo, de acordo com Sarmento, as
concepgdes de que partiu o investigador sdo refeitas ou confirmadas e o campo de seu proprio
saber ¢ reconstruido, “podendo assim ser reatualizadas as condi¢des de sua praxis
investigativa e social” (2003, p. 152).

Segundo Valle, a ruptura com o mundo vivido ndo seria, para Bourdieu, algo facil aos
pesquisadores, uma vez que eles pertencem a uma determinada condi¢do social, “estando
envolvidos por uma determinada linguagem, por conceitos e valores comuns da vida
cotidiana” (2007, p. 120).

Sua perspectiva reflexiva também ndo nega o objetivismo® (pelo contrario, busca

ultrapassé-lo), nem o subjetivismo®, porém, sem se restringir as experiéncias individuais. Este

? “Pressupde uma ruptura com a experiéncia imediata, 0 que implica colocar entre parénteses a primeira
experiéncia do mundo social e elucidar as estruturas e os principios, inacessiveis a toda apreensdo imediata,
sobre 0s quais repousa essa experiéncia” (VALLE, 2007, p. 120).
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autor desconstruiu categorias como 0 gosto, até entdo analisadas somente nas suas dimensdes
subjetivas, mostrando como o gosto, enquanto categoria social, esta diretamente relacionado a
dimensdes objetivas, como a posicdo ocupada pelos individuos e grupos sociais num
determinado campo (cultural, politico, econémico, cientifico, artistico) (VALLE, 2007, p.
124).

Assim, partimos do pressuposto de que o objeto de estudo s6 pode ser compreendido
dentro de uma concepgéo relacional, e ndo isoladamente. Entendemos como a construgéo do
gosto, uma categoria aparentemente tdo individual e interpretativa, esta relacionada a posicéo
que os individuos e grupos sociais ocupam num determinado campo de poder. Ou, como
definiu Bourdieu, “se ¢ verdade que o real ¢ relacional, pode acontecer que eu nada saiba de
uma instituicdo acerca da qual eu julgo saber tudo, porque ela nada é fora das suas relaces
com o todo” (2003, p. 31). Para este autor, o modo relacional de pensar é tal qual o da
matematica ¢ da fisica modernas, “que identifica o real ndo a substancias, mas a relagdes”
(2004, p. 152).

Um estudo que se posicione neste campo teérico deve, como assinala Valle,
“explicitar a contribui¢cdo dos sistemas institucionais a reproducdo das relagdes de forca e das
relagdes simbolicas entre as classes” (2008, p. 109).

Caracterizando a abordagem critica, Alves-Mazzotti afirma que este paradigma
procura “investigar o que ocorre nos grupos e institui¢des relacionando as acdes humanas com
a cultura e as estruturas sociais e politicas” (2004, p. 139).

Emerge, deste quadro tedrico, nosso interesse em compreender 0 que ocorre em uma
instituicdo, em particular, comparando as relacbes sociais estabelecidas no contexto da
alimentacdo com a posigdo social que os diversos individuos envolvidos ocupam na estrutura
social. Nosso objetivo consiste em tentar compreender “como as redes de poder sao
produzidas, mediadas e transformadas” (ALVES-MAZZOTTI,2004, p. 139).

E o habitus de classe, nossas “maneiras de ser” que levam os individuos a ocupar
determinadas posicOes. Trata-se de “um principio unificador e¢ gerador de praticas”,
(BOURDIEU, 2008, p. 97). Uma categoria de analise que permite entender a posicao exercida
pelos agentes em determinados espacos sociais e campos de poder. O habitus de cada
individuo e grupo social € engendrado pela incorporacdo da condi¢do de classe e dos
condicionamentos que ela imple. Portanto, trata-se de volumes de capital - cultural,

econémico, escolar - que os individuos adquirem ao longo de sua trajetoria social e que

3 “pressupde a possibilidade de apreensio imediata da existéncia vivida do outro e entende que essa apreensio se
constitui num modo mais ou menos apropriado de conhecimento do mundo social” (VALLE, 2007, p. 120).
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tendem a tomar corpo nas maneiras de ser, nos jeitos de falar e nos gostos e aptiddes por
determinadas categorias de objetos que podem ser classificados e também classificadores. A

categoria habitus permite que se construa a classe objetiva:

Como conjunto de agentes situados em condicBes homogéneas de existéncia,
impondo condicionamentos homogéneos e produzindo sistema de disposicoes
homogéneas, proprias a engendrar préaticas semelhantes (BOURDIEU, 2008, p. 97).

Estes sdo alguns dos pressupostos cientificos que embasam nossa investigacao e nosso
papel na qualidade de investigadores de uma realidade social complexa, tal como a da
alimentacdo cotidiana das criancas de uma creche publica. Partilhamos da ideia de Bourdieu
de que as ciéncias sociais ttm o dever de desvelar os fatos sociais e “por em causa os objetos
pré-construidos” (2003, p. 21). Cumpre ao pesquisador - € a nds, portanto -, a tarefa de
romper com a experiéncia imediata do senso comum e exercitar o olhar para conseguir ver
aquilo que ndo se enxerga, mas que estd presente, sobretudo, nas coisas comuns e

naturalizadas do nosso dia-a-dia e que, por serem tdo evidentes, ninguém lhes da atencéo.

2.2 O ESTUDO DE CASO...

Investigar um fenémeno especifico como as relagbes sociais estabelecidas durante a
alimentacdo na educacdo infantil consiste, empiricamente, em examinar um fenémeno
contemporaneo (as relagdes sociais) dentro do seu contexto (alimentar) real de vida, onde as
fronteiras entre o contexto e o fendmeno nédo séo absolutamente evidentes (YIN, 1994 apud
SARMENTO, 2003, p. 137).

A este tipo particular de pesquisa cientifica Sarmento caracterizou como estudo de
caso, observando que “o desenvolvimento de estudos organizacionais em geral, e dos estudos
organizacionais da escola em particular, esta de tal modo ligado ao estudo de caso como
recurso metodologico de grande adogdo”, que se pode mesmo falar do que Wolcott (1992)
definiu como um formato metodolégico predominante (apud SARMENTO, 2003, p. 137).

Para compreender como ocorrem as relagcbes sociais estabelecidas entre adultos e
criancas e entre as proprias criangas no contexto de alimentacdo na educacgéo infantil, optamos
por desenhar a pesquisa dentro deste formato metodoldgico, inspirando-nos no método
etnografico, pois este formato, de acordo com Sarmento (2003), permite ao pesquisador, a
partir de uma investigacdo muito localizada, uma compreensao integral do funcionamento de

determinada instituicdo educacional.
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Combinamos a perspectiva do método etnografico ao estudo de caso admitindo o
pressuposto de que estudar o espaco da alimentacao implica considerar os aspectos culturais e
simbdlicos de incorporagdo de determinada cultura. De acordo com Sarmento, este método,
aliado ao estudo de caso, é geralmente utilizado em investigacbes que buscam analisar as
relagbes humanas no quadro das instituicdes educativas, realcando as dimensdes afetivas,
simbolicas e culturais.

Ao tratar do estudo de caso como recurso metodolégico, o autor salienta:

Tal formato apresenta a plasticidade suficiente para que, sendo utilizado de forma
tdo diferenciada, possa permanecer como poderosamente presente na base de alguns
dos mais importantes contributos para o estudo das escolas e demais organizages
sociais (2003, p. 137).

Como nos propusemos analisar as relacdes sociais tecidas no contexto alimentar da
educacdo infantil, a opcdo por um estudo de caso de perspectiva etnogréafica nos pareceu o
formato mais adequado para conduzir a pesquisa.

Para Yin (1984), nas pesquisas que assumem o formato de estudos de caso, as
possibilidades de utilizacdo das conclusdes de um estudo transferindo-as para outro repousam
sobre uma generalizagdo analitica “que corresponde a alguma forma de teorizagdao” (apud
ALVES-MAZZOTTI, 2003, p. 37). A teorizagdo no campo educacional, de acordo com esta
ultima autora, favorece a transferibilidade e a acumulacdo do conhecimento, o que confere
maior credibilidade as possibilidades de incorporacdo nas praticas pedagdgicas e as aumenta.

No entanto:

Isso ndo quer dizer que tal incorporacdo se faca de modo direto e imediato; ndo
podemos esquecer que a constru¢do do conhecimento é um processo de construcao
coletiva realizado ao longo do tempo, e 0 que nos cabe, como pesquisadores
individuais, é fornecer os elementos (2003, p. 45).

Outro pressuposto que determinou esta escolha considera que este formato
metodolégico ndo implica necessariamente a definicdo de um Udnico paradigma de
investigacdo. Ao contrario, foi por nos situarmos em um paradigma investigativo de base
critica, inspirado em diferentes abordagens tedricas, que o estudo de caso pareceu mais
apropriado a interpretacdo das relacBes sociais verticais e horizontais estabelecidas durante a

rotina institucional de alimentacdo na educagéo infantil.
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2.3 ...DE INSPIRACAO ETNOGRAFICA

Como vimos, um estudo de caso situado no quadro de uma abordagem critica,
centrada nos fendmenos simbolicos e socioculturais das dinadmicas de acdo proprias do
contexto educacional caracteriza, segundo Sarmento, um estudo de caso etnografico (2003, p.
152.).

No entanto, nem todo estudo de caso segue uma orientagdo ou inspiragdo etnografica;
ao contrério, um estudo de caso, pela sua plasticidade, pode ndo ser necessariamente
qualitativo e tampouco etnografico.

Uma investigacdo qualitativa se caracteriza pela compreensdo integral do fenémeno e
nédo pela separacdo das partes que o compdem. Em um estudo de caso qualitativo, associar a
etnografia significa, para Sarmento, agregar uma dimensdo de natureza sociocultural a
compreensdo global do fenémeno estudado (2003, p. 152).

De acordo com Geertz:

Mais do que compreender o que € a ciéncia, vocé deve olhar, em primeiro lugar, ndo
para as suas teorias ou as suas descobertas, e certamente ndo para 0 que Seus
apologistas dizem sobre ela; vocé deve ver o que os praticantes da ciéncia fazem
(1978, p. 15).

O que os praticantes da antropologia fazem €, sobretudo, a pratica etnogréafica. Para
este autor, a etnografia € o exercicio de interpretacdo das culturas, realizado mediante uma
descricdo densa do fendémeno observado, possibilitada pela permanéncia prolongada do
pesquisador no campo da pesquisa, atentando para os significados que os individuos
constroem.

O espaco da alimentacdo, nesta perspectiva, € um contexto cultural dentro do qual 0s
acontecimentos sociais, 0s comportamentos, as instituicdes ou 0s processos podem ser
descritos de forma inteligivel, isto é, descritos com densidade. A cultura €, portanto, o locus
privilegiado dentro do qual as formas de poder podem ser interpretadas.

Para elaborar uma dissertagdo, por exemplo, o tempo do pesquisador ¢ muito ‘breve’
(quatro semestres), j4 que antes de iniciar o trabalho de campo ¢ necessario um ‘tempo de
formagdo’ teorica e metodologica. Este ‘tempo contado’ dificulta a constru¢ao de projetos
etnograficos, mas ndo os impossibilita. Neste sentido, o mestrado pode ser definido como uma
iniciacdo a etnografia.

A descricdo densa consiste na construcdo de dados que se voltem para as dimensdes

simbolicas da agdo social. Portanto, a etnografia, no contexto educacional, “visa apreender a
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vida tal qual ela é cotidianamente conduzida, simbolizada e interpretada pelos atores sociais
nos seus contextos de a¢do” (SARMENTO, 2003, p. 153). Neste sentido, na etnografia o
principal instrumento de investigacdo consiste no préprio pesquisador e em sua capacidade de
“observar, escutar e sentir o que o rodeia, interrogar e recolher as opinides dos que agem no
terreno e examinar 0os documentos e os artefatos produzidos pela e na acdo” (Id., 2003, p.
155). Tanto a descricdo superficial, quanto uma visdo centrada na sua propria cultura,
etnocéntrica, sdo caracteristicas opostas as de um texto etnogréfico.

O etnocentrismo parte do pressuposto de uma investigacdo conservadora, que
considera as normas e valores da prépria cultura do pesquisador como critério de avaliacdo de
todas as demais. No caso deste estudo, em particular nas agdes e relacbes em que 0 agente € a
crianca, uma visdo adultocéntrica tende a olha-las como subalternas. Como destacamos, a
visdo de mundo, os preconceitos do pesquisador constituem, portanto, um dos obstaculos
epistemoldgicos e um dos elementos presentes durante o processo de reflexividade critica.

Mais do que atentar para o ponto de vista do outro no sentido de sua alteridade, no
tratamento do discurso do outro-crianga devem-se considerar as concepgdes que trazemos
acerca da nogéo de crianca e infancia. Se esta nocao residir unicamente na dimenséo de sua
dependéncia e passividade, recaimos também numa visao adultocéntrica.

Para romper com esta visao centrada no adulto, € preciso reconhecer que as criangas
ndo passam indiferentes ao processo de incorporacgdo e construgdo de significados acerca do
mundo e das coisas que as rodeiam, ainda que nédo se possa deixar de reconhecer a forca do
habitus. Como diria Benjamin, em 1928, “as crian¢as nao constituem nenhuma comunidade
isolada, mas antes fazem parte do povo e da classe a que pertencem” (2002, p. 94).

Ao interpretarem papéis da vida adulta, como, por exemplo, nos jogos de faz-de-conta,
h& uma reapropriacdo da cultura que as cerca, como o papel de mée e o papel de pai. Mas tal
reapropriacdo ndo ocorre unicamente de forma reprodutiva; ha também uma reelaboracéo dos
significados e, ao elaborarem este processo hibrido, as criangas criam também suas préprias
culturas.

Em comunicacéo oral proferida na ocasido de um seminario especial sobre Educagédo e
Culturas Infantis, no @mbito do Programa de Pds-Graduagdo em Educacdo da Universidade

Federal de Santa Catarina, Sarmento argumentou:

Todas as criangas possuem modos diferenciados, face aos adultos, de interpretacéo
do mundo e de simbolizacdo do real. As formas culturais que resultam desses
processos de interpretacdo e de simbolizagdo constituem as “culturas da infancia”
(PPGE/UFSC, 2010).
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O termo cultura € definido pelo autor no plural, porque ndo hd uma Unica cultura da
infancia quando se consideram, neste quadro tedrico, fatores de heterogeneidade, como
género, raca e classe social no processo de constituigéo das infancias. A infancia determinada
€ 0 que vem a constituir o objeto de analise do campo da sociologia da infancia.

Em se tratando de compreender as culturas da infancia, € necessario entdo voltar o
olhar para os significados que as criangcas constroem para suas agdes, considerando também
suas falas, nogdes e desejos. Ao mesmo tempo, como ja enfatizamos, a ruptura com uma visao
até recentemente inabalada - de que a crianca apreende passivamente os significados do

mundo — torna-se condic¢ao imprescindivel ao pesquisador.

2.4 ETAPAS DE DESENVOLVIMENTO DA PESQUISA

A partir de meados do curso de mestrado, iniciamos a primeira etapa da pesquisa: a
fase inicial, que consistiu em duas partes. A primeira delas foi selecionar o campo da pesquisa
e conseguir 0 acesso a ele, para, numa segunda parte, iniciar o estudo exploratério. Esta fase
foi seguida da submissio do projeto ao Comité de Etica em Pesquisa com Seres Humanos da
Universidade Federal de Santa Catarina® (CEPSH/UFSC). Tal processo teve inicio em
outubro de 2010 e foi aprovado no final de novembro do mesmo ano, certificando® que os
procedimentos da pesquisa envolvendo seres humanos estavam de acordo com o0s principios
éticos estabelecidos pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa (CONEP).

O estudo exploratorio foi desenvolvido nos meses de setembro a novembro de 2010.
Ao seu término, deu-se inicio a segunda etapa da pesquisa, que compreendeu o retorno a
teoria e um trabalho de contextualizacdo da problematica do estudo e ajuste das questdes
norteadoras. Em fevereiro de 2011, quando teve inicio o ano letivo na instituicdo pesquisada,
iniciamos a terceira etapa, que consistiu na coleta dos dados junto a um grupo especifico de
criancas e prosseguiu até meados do més de maio. Terminada a permanéncia no campo,
demos continuidade a quarta etapa, relativa a analise dos dados e construcdo do texto da
dissertacéo.

Como vimos, a pesquisa foi desenvolvida em quatro etapas. O movimento, bem como

0 tempo de cada uma, configurou-se da seguinte maneira, conforme quadro (2):

* O CEPSH “¢ um orgio colegiado interdisciplinar, deliberativo, consultivo e educativo, vinculado a
Universidade Federal de Santa Catarina, mas independente na tomada de decisdes”. Foi criado em 1999 para
“defender os interesses dos sujeitos da pesquisa em sua integridade e dignidade e para contribuir no
desenvolvimento da pesquisa dentro de padrdes éticos” (UFSC, 2011).

% Consta, anexo, o certificado contendo o niimero do processo aprovado no CEPSH/UFSC.
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Quadro 2 — Etapas de desenvolvimento da pesquisa

1 — Fase inicial: escolha do campo a ser investigado; formalizacdo da | Setembro a
entrada no campo da pesquisa; submiss&o do projeto no Comité de Etica | Novembro/2010
da UFSC; Estudo exploratério: coleta de dados do movimento geral das
criancas da institui¢do e familiarizacdo com o problema da pesquisa.

2 - Contextualizacdo do problema e focalizacdo das quest6es. Dezembro a

g Fevereiro/2011

3 - Coleta de dados do movimento de um grupo particular de criancas | Fevereiro a Maio/2011
apos o consentimento livre e esclarecido das familias responsaveis por
elas, com uso de recursos filmicos e fotograficos, somados aos registros
em diario de campo.

4 - Analise dos dados e construgdo do relatorio de pesquisa. Abril a Julho/2011

Fonte: Pesquisadora.

2.5 FASE INICIAL: SELECIONANDO O CAMPO DA PESQUISA E ABRINDO AS
PORTAS PARA O ESTUDO

Antes de iniciar um estudo exploratério, foi preciso definir a instituicdo que viria a ser
nosso campo da pesquisa. Para tanto, um critério j& estava estabelecido: a escolha recairia
sobre uma instituicdo de educacdo infantil publica da Rede Municipal de Educacdo de
Florianopolis. Pois, além de publicas e laicas, estas instituicdes também sdo, e parecem ser,
como diria Durkheim (2008, p. 34), “a rodagem reguladora da educacdo nacional”. Além
disso, a escolha dessa instituicdo pauta-se no esforco de contribuir para o avanco educacional
e democratico dessas instituicdes.

O segundo critério foi considerar uma instituicdo que atendesse em periodo integral, o
qgue ndo é caso da maioria delas, de forma a possibilitar a compreensdo dos significados
construidos nos diversos momentos da rotina alimentar.

O terceiro, orientou-se pela composi¢do do publico infantil, buscando elementos de
heterogeneidade social.

O quarto, evidentemente, dependeu da autorizacdo tanto da unidade educativa, como
do municipio (da Secretaria Municipal de Educacdo/SME) para a entrada em campo.

Com base nesses critérios, assim que a instituicdo foi escolhida, demos partida ao
primeiro contato com seus profissionais, tendo em maos a carta de apresentacdo e o projeto de
pesquisa. Logo de inicio, fomos apresentadas a supervisora pedagdgica, responsavel pelas
questdes relacionadas a realizacdo de pesquisas cientificas e estagios dentro da unidade.
Tivemos a sua permissdo, assim como da direcdo. A autorizacdo concedida pela unidade
educativa foi entdo encaminhada a SME, juntamente com o projeto, para que fosse apreciada
pelos responséveis. Apds uma semana, recebemos o documento que permitia a realizacdo de

nosso estudo. As portas estavam, finalmente, abertas para o inicio da investigagéo.
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O campo da pesquisa escolhido, apesar de ser uma instituicdo de educacgéo infantil,
abrangendo creche e pré-escola, € definido como “creche”. Por esse motivo adotaremos essa

nomenclatura ao longo do texto.

2.5.1 Procedimentos metodoldgicos: primeira entrada em campo

O principal objetivo, nesta fase exploratdria, consistiu em obter uma visdo geral de
como ocorrem as relagdes sociais no contexto de alimentagdo na educacgéo infantil, de tal
forma que, ao seu término, pudéssemos delimitar e eleger as questdes consideradas relevantes
para os fins a que nos propomos. Além de definir quais seriam os contornos da pesquisa, esta
etapa permitiu uma aproximacdo mais cordial com os professores, as criangas e 0s demais
profissionais da instituicdo, o que tornou possivel conhecer a todos, circular pelos diferentes
espacos e apresentar nosso trabalho.

Procuramos, neste primeiro momento, observar as recomendacdes de Alves-Mazzotti
referentes a importancia do registro do “maior nimero possivel de observagdes dos aspectos
caracteristicos ou inusitados da cultura estudada, pois, com a convivéncia, eles tendem a ir
perdendo o relevo” (2004, p. 161).

Assim, o periodo exploratério abrangeu quatro semanas de observacdo da rotina
institucional de alimentacdo na creche. A cada dia observavamos uma refeicdo: o café da
manhd, o almogo, o lanche da tarde ou a janta. A observacdo e o0 registro desses momentos
duraram de 1h30m a 2h00 dirias, até que o Gltimo grupo terminava de comer®.

O quadro (3) seguinte ilustra como planejamos e executamos o periodo de estudo
exploratorio de forma a apreender a rotina alimentar em sua integralidade, ja que, no estudo

posterior de recolha dos dados, a coleta se concentraria num Unico grupo de criancas.

® Excluindo o grupo maternal, de criangas menores de 1 ano, que tém sua rotina diferenciada dos demais grupos.
Este grupo é alimentado em sala e ndo frequenta o refeitdrio.
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Quadro 3 — Rotina alimentar da creche

Grupos | Café Almoco Lanche Janta

G1 01 Seg. 02 Ter. 04 Qui.
©2 05S - \ 0 **
G3 ' )

G4 \\

s | [ 10 -\

G6 | | m\
v

17 Ter. Q‘ $AQui. 20 Sex.

Fonte: Pesquisadora.

Nossa preocupacdo foi observar e registrar os dez grupos que frequentam o refeitorio,
totalizando cerca de 190 criangas, durante a pratica de alimentacdo da instituicdo. Para
observar todas as criancas (de 1 a 6 anos) durante as quatro refeigdes oferecidas no periodo
integral, e em dias distintos, acompanhamos o almoco de segunda a sexta-feira, e da mesma
forma procedemos com a janta, o lanche da tarde e o café da manha. Assim, cada uma das
quatro refeicdes foi observada nos cinco dias da semana, totalizando quatro semanas. Apds 0
seu término, demos continuidade a observacao, porém em dias alternados.

Podemos dizer que a realizacdo de um estudo exploratorio foi de fundamental
importancia para ajustar o foco de nosso interesse e também para vislumbrar possibilidades de
analise. A medida que escolhiamos o campo, solicitivamos e formalizavamos a autorizago
com o0s 6rgaos responsaveis nosso objeto de estudo foi ficando cada vez mais bem situado.
Conhecer a instancia responsavel por todas as creches e pré-escolas do municipio, e ainda por
assegurar a alimentacdo nesses espacos, permitiu iniciar um caminho que ia se afunilando a
medida em que nos aproximavamos de nosso foco de interesse.

Neste momento inicial, nossas observacfes voltaram-se para todos os angulos: da
estrutura ao funcionamento da instituicdo; da sua arquitetura a ocupacdo do espago fisico; da
rotina organizada no tempo a aproximagdo com todos que ali convivem diariamente. Feitas
estas observacdes, iniciamos, neste momento da pesquisa, um trabalho de caracterizacdo do

contexto da creche e das familias que a procuram.
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2.6 FATORES DE HETEROGENEIDADE SOCIAL

Um dos critérios estabelecidos para a escolha do campo da pesquisa consiste no fator
heterogeneidade social, caracteristica inerente ao conceito de infancia enquanto construcéo
social, concepcao que adquire consisténcia somente nas décadas finais do século 20, com a
consolidacdo de uma nova vertente sociologica de estudos da infancia.

A sociologia da infancia € um campo fragmentado (SIROTA, 2001), analisada como
categoria construida socialmente. Esta perspectiva busca superar a enraizada ideia de infancia
universal e abstrata, que orientou as prescricdes da puericultura e a concepcdo educativa da
pedagogia ao longo da era moderna. Segundo Sarmento (2005), a constituicdo desse campo
resgata a infancia de perspectivas biopsicoldgicas, que a reduzem “a um estado intermédio de
maturacdo e desenvolvimento humano” e que “tendem a interpretar as criangas como
individuos que se desenvolvem independentemente da construcdo social das suas condigdes
de existéncia” (Id., p. 363).

Ao definir as condicBes que estabelecem a posicdo do novo campo da sociologia da
infancia, Sarmento (2005) ressalta dois aspectos que lhe sdo inerentes: fatores de
homogeneidade e fatores de heterogeneidade. Estes ultimos, formados por elementos
definidores das condicBes sociais de vida, constituem o principal fator de diversidade dentro
de um mesmo grupo geracional. O conceito de geracdo é essencial para caracterizar os fatores
de homogeneidade da infancia. Assim, a infancia também se constitui como geracdo de
individuos com especificidades biopsicoldgicas. Porém, apesar dessas caracteristicas globais
da geragdo, “os diferentes espagos estruturais” ¢ que irdo diferencia-las profundamente
(SARMENTO, 2005, p. 370). Assim, ao situar o conceito infancia como construcéo social,
ressalta-se a importancia do reconhecimento desta categoria geracional também a partir de
fatores como posicdo de classe, etnia, género e espaco geografico de residéncia. Esses sdo
alguns elementos que definem a heterogeneidade do conceito.

Para Rocha (2007), o conceito de “infiancia heterogénea” inclui elementos
relacionados “a diferenca e a influéncia de contextos especificos na construcao da
diversidade, como afirmacdo positiva e contraria ao estabelecimento de padrBes de
normalidade” (2007, p. 38).
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2.6.1 O contexto

A instituicdo de educacéo infantil escolhida para nossa investigacao se caracteriza por
sua insercdo em um contexto social heterogéneo e esse foi um dos motivos pelos quais a
escolhemos. Trindade é o nome do bairro onde a creche se localiza, &rea urbana situada no
municipio de Florianopolis, capital do estado de Santa Catarina, localizada no litoral da
Regi&o Sul do Brasil. O municipio possui, sequndo o Censo Demogréfico IBGE de 2010,
uma populacdo formada por 404.224 habitantes, ocupando a 472 posi¢ao entre 0S municipios
com maior populacdo residente do Pais. De acordo com dados do Censo Escolar (INEP,
2010), a cidade de Floriandpolis possui atualmente 71 unidades de educacéo infantil publicas,
gratuitas e de administracdo diretamente municipal, atendendo a 10.020 criangas entre zero e
seis anos.

Originario de uma freguesia chamada “Santissima Trindade detras do Morro”, o bairro
tipicamente rural, foi ocupado por imigrantes acorianos desde o século 18. Seu processo de
crescimento demografico ocorreu paralelamente a criacdo, em 1962, da Universidade Federal
de Santa Catarina (UFSC), primeira instituicdo de ensino superior federal e publica no estado.

Foi sobretudo em funcao dela que o mercado imobiliario na regido ganhou proporcdes
(Figura 1). Com a construcdo da UFSC, o bairro foi perdendo suas caracteristicas rurais e
passou a incorporar tragos cosmopolitas, mesclados as suas fortes tradicbes de festas
religiosas e folcléricas. A universidade passou a ser o coragdo do bairro, ocupando uma area

superior a 20 milhGes de metros quadrados (UFSC, 2011).

Figura 1 — Trindade: época atual

Fonte: Disponivel em: <http://pt.wikipedia.or/Wiki/Trindade_%28FIian%C%BSpoIi%29>. Acesso em
13 mai. 2011.

O Morro, que a freguesia trazia em sua identificacdo, € um grande macico de morros

localizado na regido central da ilha de Floriandpolis. A medida em que foi sendo engolido por

" Resultados divulgados no Diério Oficial da Unido em 4 nov. 2010.
Disponivel em: <http://www.ibge.gov.br/home/estatistica/populacao/censo2010/default_uf.shtm>. Acesso em: 1°
mai. 2011.
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habitacdes, passou a constituir o “Maci¢o Central” da cidade. A Trindade esta localizada na
parte detras do macico central, o que explica a expressdo acoriana detras do Morro.

Ocupado por grupos sociais de alto capital cultural e econémico, o bairro também
agrega populac@es socioeconomicamente desfavorecidas. A medida que a cidade crescia e se
urbanizava, o bairro também ia sendo influenciado pelo crescimento desordenado de
habitacdes nas encostas do Morro do Macico que, na Trindade, abrange a Serrinha. Na figura
seguinte (2), podem-se observar o campus da UFSC e o crescimento que se formou em seu

entorno:

Figura 2 — Campus da UFSC e seu entorno

E ol

- 2 * e S . " A e
Fonte: Universidade Federal de Santa Catarina — UFSC, 2011.
Disponivel em: <http://estrutura.ufsc.br/campi/campus-florianopolis/>. Acesso em: 12 mai. 2011.

E neste contexto heterogéneo que se localiza o campo da pesquisa. A construgdo da
unidade educativa data de 1985, tendo sido inaugurada no ano seguinte (1986), quando
recebeu, em sua identificacdo, o termo creche, seguido pelo nome de um ex-politico da
capital. Apesar de ser nomeada “creche”, designacdo dada as instituicdes de atendimento as
criangas de zero a trés anos, conforme define a LDB (1996), a instituicdo também atende a
criangas de faixa etaria entre quatro e seis anos, da pré-escola. E uma unidade educativa da
Rede Municipal de Educacdo da cidade de Florianopolis, sistema de ensino de
responsabilidade administrativa da Secretaria Municipal de Educacéo (SME).
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2.6.2 Quem eram as criancas?

Para conhecer a origem social das familias das criancas que frequentavam a creche,
solicitamos a direcdo para examinar as fichas de matricula, onde deveriam constar essas
informacdes, pois tinhamos conhecimento de que elas poderiam estar disponiveis no portal
eletronico da SME, onde se encontra 0 documento utilizado para matriculas nas unidades
educativas. A ficha, relativamente extensa (duas paginas, ambas com preenchimento em
frente e verso), solicita que sejam fornecidas, pelas familias, informagdes que compreendem a
escolaridade, a profisséo e faixa de renda do pai, mée e responsavel, e a aspectos como uso de
medicamento pelas crianca (se tem alergia), ao meio de transporte utilizado para ir a creche, a
distancia percorrida da casa até a instituicdo, etc. Nosso interesse era saber quem eram as
criangas e suas familias e, em particular, as criangas das quais nos aproximamos num periodo
posterior por meio de informacGes delas mesmas e ndo pelas representacdes dos profissionais
da instituicéo.

O acesso as fichas nos colocou em contato com um acervo de documentos preenchidos
a mdo e organizados em pastas, cada uma identificada pelos onze grupos nos quais sao
distribuidas as criancas na creche, segundo a faixa etéria, a saber:

e Gl -de 3 mesesa 12 meses;
e G2AeB-dela?anos;

e G3A,BeC-de2a3anos;
e G4 AeB-de3a4anos;

e G5AeB-ded4a5anose;
e G6-deb5a6anos.

Ao examinar as respectivas fichas, suspeitamos que os dados ali contidos poderiam
estar defasados, tendo em conta que a data de seu preenchimento era relativa a anos
anteriores. Verificamos que algumas criangas néo tinham fichas e nos deparamos com fichas
de criancas que ndo frequentavam mais a creche. Além disso, os documentos disponiveis ndo
eram 0s mesmos que haviamos encontrado como modelo no portal eletrdnico da Secretaria
Municipal de Educacéo.

A questdo da desatualizagdo das fichas foi entdo colocada a dire¢do, que confirmou
nossa suspeita: as informacdes ali constantes ndo poderiam ser consideradas ‘reais’. Novas

fichas foram impressas na secretaria e entdo repassadas as professoras de cada grupo, as quais
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se responsabilizaram por seu envio aos pais, por meio das proprias criangas, solicitando
pessoalmente sua devolucao.

Apos algumas semanas foi possivel reunir um conjunto considerdvel de novas fichas
preenchidas. Contando com a autorizacdo da direcdo, iniciamos uma tarefa de digitalizacéo
dessas fichas visando tabular as informacdes e analisar os dados nelas contidas, o que nos
permitiria tracar um perfil das familias usuarias da creche. As informacdes digitalizadas
puderam ser disponibilizadas a todas as professoras. Além disso, tornaram possivel sua
atualizagdo permanente, ndo sendo necessario preencher a nova ficha todos os anos. Depois
de digitalizadas, as respostas fornecidas pelas familias foram organizadas em uma planilha.
Este procedimento permitiu filtrar os dados, de forma a obter a divisdo das criancas da creche
por grupo, conforme idade, naturalidade, bairro de residéncia, escolaridade dos pais, enfim,
possibilitando o cruzamento de diferentes varidveis, abrangendo as 60 questdes solicitadas no
documento.

A construcdo desta ferramenta de analise tornou possivel a identificacdo dos
elementos de heterogeneidade do publico da creche, assim como a transposi¢do dos resultados
finais para graficos e sua apresentacdo ao corpo de profissionais da instituicdo. Com estes
dados em maos, cada profissional da unidade passou a ter um retrato mais efetivo das criancas
com as quais trabalhava e convivia diariamente.

Este trabalho de preenchimento das fichas junto as familias e de organizacdo dos
dados teve inicio durante a primeira etapa da pesquisa®, sendo concluido em marco de 2011.
Com as informacgBes atualizadas, foi possivel leva-las em conta no Projeto Politico

Pedagogico (PPP) da creche, que estava em processo de revisao.
2.7 PERFIL DE ATENDIMENTO NA CRECHE

Ao analisar as fichas de matriculas do conjunto de criancas atendidas pela creche,
pudemos perceber que a propor¢cdo de meninos e meninas € relativamente igual, sendo 104
criancas do sexo masculino (52%) e 97 delas do sexo feminino (48%), totalizando 201

criancas nas primeiras semanas de atendimento do ano de 2011°.

8 Cf. Quadro 2 - Etapas de desenvolvimento da pesquisa.

% Cabe ressaltar que nos primeiros dias do ano letivo ainda nio se realizam matriculas. As criangas antigas tém a
vaga automaticamente garantida para 0 ano proximo; novas vagas (ou remanescentes), s6 no caso de essas
antigas ndo se reapresentarem. Os dados que apresentamos, portanto, foram retirados deste contexto temporal,
de preenchimento de vagas remanescentes.
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Deste total, observamos que 180 criancas (89,5%) permanecem em periodo integral na
creche. Seu horario de atendimento vai das 7h00 as 19h00. Cabe ressaltar que as professoras
chegam as 8h00 e saem as 17h00. No periodo que antecede a chegada das professoras e apds
sua saida, os grupos ficam com as auxiliares de sala, que tém carga horaria diferente das
professoras. Estas trabalham em jornadas de 6 horas, das 7h00 até as 13h00, ou das 13h00 as
19h00.

As demais informagdes que apresentaremos foram prestadas pelas familias; por isso
trabalhamos com base numa amostragem de 143 fichas por elas respondidas. Os dados que
recolhnemos a partir dessas fichas correspondem a 71% do total das 201 criancas que
frequentavam a creche no inicio do ano letivo de 2011. Porém, para alguns dados, como 0s
que apresentamos (turno de permanéncia e sexo) foi possivel levantar o conjunto das criangas
matriculadas (201), uma vez que ndo havia necessidade de recorrer as informacGes das

familias, pois a creche ja as tinha disponiveis.

2.7.1 Origem social das criangas

Das 143 criangas, 132 nasceram em Santa Catarina; apenas trés sdo do estado do
Parana e uma crianca é natural do Rio Grande do Sul (sete fichas ndo apresentaram este
dado). Dentre as criancas catarinenses, 122 (93%) nasceram no préprio municipio de
Floriandpolis e apenas dez (7%) em outras regibes catarinenses, conforme grafico (1):

Gréfico 1 — Estado de nascimento das criancas atendidas na creche

Estado de nascimento das crianc¢as
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Fonte: Pesquisadora.
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Ao serem questionadas quanto a cor de pele/raca (Grafico 2), a maioria das familias
(109) declarou que seus filhos sdo de cor “branca”, correspondendo a 76%; 18 familias (13%)

declararam cor “parda” e apenas 6 familias (4%) cor “preta” (7% ndo informaram este dado).

Gréfico 2 — Cor/raga das criancas atendidas na creche

Cor/Raga

B branca
M parda
preta
M ndo informaram

Fonte: Pesquisadora.

Dentre as 143 fichas de matriculas preenchidas pelas familias, a maior parte (36%, ou
51) informa que as criancas sdo moradoras da regido da Serrinha, popularmente chamada de
bairro pelas familias, embora seja tratada pela Empresa dos Correios como pertencente a
Trindade, bairro em que outras 33 familias (23%) afirmaram residir.

Serrinha e Trindade estdo localizadas na mesma regido, porém, a primeira localidade é
vinculada a grupos sociais desfavorecidos e integra as cotas mais altas da encosta leste do
Macico Central de Floriandpolis. Assim como nos enderecos oficiais o bairro Serrinha é
considerado Trindade, podemos supor que algumas familias possam ter respondido que
moram na Trindade, mesmo morando na Serrinha. Se reunirmos o conjunto de 143 familias,
veremos que mais da metade delas (59%), ou seja, 84, sdo moradoras da Trindade (33) e da
Serrinha (51).

Além da Serrinha e Trindade, 20% das familias (29) moram em bairros localizados nas
proximidades, a saber: Itacorubi, Pantanal e Saco dos Limdes. Outros 20% (29 familias)
moram em bairros diversos do municipio e foram agrupados conjuntamente por nao
apresentarem nlimeros expressivos. Em sua maioria, foram citados apenas uma vez'® (1% nao

informou este dado).

19 Os bairros citados apenas uma vez foram: Areias, Capoeiras, Costeira do Pirajubaé, Estreito, Forquilhas,
Jardim Atlantico, Jardim Eldorado, José Mendes, Kobrasol, Lagoa da Conceicdo, Monte Verde, Morro das
Pedras, Porto da Lagoa, Saco Grande e Santa Monica. Além deles, no Rio Vermelho moram quatro familias;
no Jodo Paulo, também quatro familias e no Corrego Grande, duas familias. Uma familia ndo informou o
bairro de moradia.
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Num panorama geral, vimos, portanto, que as criancas atendidas na creche sdo
catarinenses, em sua maioria, naturais do proprio municipio de Floriandpolis, de “cor branca”
e residem nas suas proximidades, a maior parte no préprio bairro da Trindade. As que moram
na Serrinha s&o mais numerosas que as que residem em outras localidades. Na perspectiva da
nova professora do G5A, a condicdo social das criancas evidencia-se em suas falas, como se

pode observar na cena que segue:

Em uma das conversas com a nova professora do turno matutino do G5A,
contratada sob a condicdo de substituta, que implica num vinculo contratual
com a SME/PMF por um periodo de tempo determinado, Patricia conta que
almeja ser chamada no concurso que prestou no ano passado, em 2010, para
ser professora efetiva da Rede Municipal de Educacdo de Florianopolis. No
turno vespertino, ela também trabalha em uma instituicdo particular de
educacéo infantil como professora. Ao ser perguntada sobre os dois tipos de
instituicbes, uma municipal e outra particular, ela diz que o trabalho na
creche municipal ¢ mais gratificante, pois sente uma “recompensa social”: de
estar fazendo bem para aquelas criangas, jA que na outra instituicéo,
segundo ela, as criancas ja tem tudo. Ela define seu novo local de trabalho
como uma das unidades educativas municipais ‘a parte’, principalmente por
causa de sua localizagdo. Vocé vé que as criangas daqui se vestem bem, vém
limpinhas para a creche... Em outras creches a situacdo é bem pior: o nivel
social das criangas € mais precario, algumas da pra perceber que néo
tomam banho de um dia para o outro, ou vao para a creche para comer...
Aqui também ha casos assim, mas sdo poucos, sdo isolados. Segundo a
professora, pela localizacdo da creche (préxima de shopping, universidades,
supermercados, escolas) as criancas e suas condicbes sdo mais
diferenciadas, ndo sdo situacbes tdo precérias (Relato de Campo, em 23
fev.2011. Conversa com professora do G5A).

2.8 O GRUPO OBSERVADO

A pesquisa focou nas relacdes entre criancas e adultos e entre criangas e seus pares,
tecidas no espago do refeitdrio durante a rotina institucional de alimentacdo coletiva. Para
tanto, focamos em um grupo, composto por criangas entre quatro anos e um més e cinco anos
e um més, pertencentes ao grupo G5A da creche.

O grupo é formado por 25 criangas que permanecem na instituicio em periodo
integral. Com excecdo de uma crianga que ndo informou sua cidade de nascimento, 22 sdo
catarinenses, 19 das quais nascidas na capital, uma em S&o José, municipio que faz parte da
regido metropolitana da capital catarinense e duas de Lages, regido serrana do estado. Outras
duas criangas sdo do estado do Parand, sendo uma delas de Curitiba e outra do municipio de

Sao José dos Pinhais.
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Das 25 criancas que compdem o grupo, mais da metade (64%) mora no bairro
Trindade; 16% residem em bairros proximos (Pantanal e José Mendes) e 20% em bairros mais
distantes, como: Rio Vermelho, Kobrasol, Morro das Pedras, Jod&o Paulo e Agronémica
(Gréfico 3). Do conjunto de criangas moradoras da Trindade, apenas 37,5% informaram

residir na propria Trindade, enquanto 62,5% na area periférica do bairro, a Serrinha.

Grafico 3 — Bairro de moradia G5A

Bairro de moradia G5A
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Fonte: Pesquisadora.

2.8.1 Quem sdo as criangas que moram na Serrinha?

Dentre as 25 maes das criancas do G5A, dez sdo moradoras da Serrinha. Destas,
apenas 20% sdo nascidas em Floriandpolis. A grande maioria (80%) emigrou de cidades do
interior catarinense, como Lages, Treze Tilias e Cerro Negro, ou de capitais de outros estados
brasileiros, como Belém (PA), Cuiab4d (MT) e Curitiba (PR). Ja com relacdo a cidade de
origem do pai, cabe esclarecer que apenas 50% das familias moradoras da Serrinha
forneceram esse dado. Pelas fichas que continham essas informagdes, pudemos observar que
20% dos pais sdo naturais de Florianopolis; 20% séo do interior do estado e 10% da capital
paranaense, Curitiba.

Do conjunto de criangas moradoras da Serrinha, pudemos observar que séo filhas de
mées economicamente ativas (todas as maes possuem renda mensal), 50% delas possuem

escolaridade de nivel fundamental, 20% nivel médio e 30% ndo informaram.
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As maes sdo trabalhadoras dos servigos gerais, como domésticas, diaristas e faxineiras
(60%), dos servicos de caixa de supermercado (10%) e, ainda, manicures e cabeleireiras
(20%). Apenas uma mée ndo informou dados de sua profissdo e escolaridade. A faixa de
renda dessas maes concentra-se entre menos de um até trés salarios minimos*.

As ocupacdes dos pais situam-se em servigos gerais, como serventes e carpinteiros. No
entanto, cabe ressaltar que os dados relativos aos pais foram escassos. Das cinco fichas,
quatro mostraram que a escolaridade dos pais era de nivel fundamental. Destes, dois sdo
carpinteiros, um é servente e outro autbnomo. Apenas um pai possui nivel médio e declarou
estar desempregado. A renda mensal desses pais ndo ultrapassa dois salarios minimos, ficando
entre menos de um até dois salarios minimos*2.

Essas familias, portanto, sdo caracterizadas por baixos volumes de capital escolar
(predominantemente, o nivel fundamental, inferido dos niveis de escolaridades das mées e dos
pais) e econdmico (inferido das ocupacdes declaradas, bem como da faixa de renda mensal).
Como vimos, a renda dessas familias situa-se abaixo do minimo declarado pelas leis

trabalhistas nacionais, ndo chegando a trés salarios minimos.

2.8.2 E as criangas que moram na Trindade?

Além das dez criangas que moram na Serrinha, outras dez residem na Trindade e em
regides adjacentes (Pantanal e José Mendes). Diferentemente das criancas filhas de
imigrantes, moradoras da Serrinha, 60% das maes moradoras da Trindade e bairros adjacentes
sdo nascidas em Florianopolis. As outras 40% sdo provenientes do interior do estado de Santa
Catarina e de outros estados, como Parana e Rio Grande do Sul. Também diferentemente das
familias moradoras da Serrinha em que 50% de suas fichas ndo traziam qualquer informacéo
relativa ao pai, nestas, todas estavam completas.

Com relacédo a cidade de nascimento, 50% também sdo nascidos em Florianopolis. Os
outros 50% nasceram em outros municipios catarinenses, como Brusque e Lages ou
emigraram de capitais de outros estados, como Rio de Janeiro e Porto Alegre. Das dez
familias das criangas moradoras da Trindade, Pantanal e José Mendes, a maior parte (40%) é
formada por pai e mae, ambos nascidos na capital catarinense; 30% sdo familias que tém

apenas 0 pai ou a mée nascidos em Florianopolis; outras 30% s&o formadas por pai € mae

1 De R$ 300,00 a R$ 1.400,00.
12 De R$ 400,00 a R$ 950,00.



59

vindos de outras regifes do estado (Lages, Santo Amaro da Imperatriz e Brusque) ou de
outros estados (Parana, Rio Grande do Sul e Rio de Janeiro).

Este grupo também é composto por criangas filhas de mées que estdo no mercado de
trabalho: 60% delas possuem escolaridade de nivel médio, enquanto 40% possuem nivel
superior (completo ou incompleto). Sd&o mées que ocupam setores administrativos em
reparticbes publicas ou privadas, como escolas, shoppings e universidades. Dentre as
profisses informadas por esse grupo de mées, podemos destacar recepcionistas, monitoras
escolares, chefes de setores de shopping, televendas e servidora publica estadual. Sua faixa de
renda situa-se entre um e cinco salarios minimos™.

A respeito dos pais dessas familias, a maior parte (60%) possui escolaridade de nivel
médio: 30% possuem nivel superior e apenas 10%, nivel fundamental. Eles informaram
exercer profissées como administrador, técnico em seguranca eletrnica, operador de sistema,
vendedor, motoboy, chaveiro e zelador. A faixa de renda desses pais situa-se entre dois e
quatro salarios minimos. Diferentemente das familias moradoras da Serrinha, no grupo de
familias da Trindade e bairros préximos ndo encontramos mées e pais que tenham declarado
receber menos de um salario minimo.

Por fim, o terceiro grupo é formado por cinco familias que residem mais longe da
creche, nos bairros Morro das Pedras, Agronémica, Jodo Paulo, Rio Vermelho e Kobrasol,
compondo apenas 20% do grupo. Destas, trés familias informaram que o pai ou a mae
trabalham ou na Trindade ou nas proximidades (Carvoeira).

Dessas cinco criangas, quatro sdo filhas de maes nascidas em Floriandpolis: duas
possuem escolaridade de nivel médio e duas, de nivel superior e residem em bairros como
Agrondmica, Jodo Paulo, Kobrasol e Morro das Pedras. Elas trabalham como auxiliar de
consultorio odontolégico e auxiliares administrativas, recebendo remuneragdes mensais entre
um e dois salarios minimos. Com relacdo aos pais dessas crian¢as, um tem escolaridade de
nivel superior e é professor; outros dois possuem nivel médio e exercem profissdes no
comeércio, como vendedores. Apenas uma familia, moradora do bairro do Rio Vermelho,
declarou ter pai pintor, emigrante do estado do Rio Grande do Sul e mae trabalhadora no ramo
de servigos gerais, emigrante do Maranhdo, ambos com escolaridade de nivel fundamental.

Trata-se, pelos dados, de um grupo socialmente bem heterogéneo. Assim, no interior

de um mesmo grupo, composto por criangas que convivem diariamente em periodo integral,

¥De R$ 510,00.
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ha condicionantes relacionados com suas origens sociais que as tornam diferentes umas das
outras.

H&, no G5A, criancas filhas de pais com escolaridade de nivel superior e atividades
relativamente bem-remuneradas, como é o caso das familias moradoras da Trindade e do
Pantanal, enquanto outras sdo filhas de pais que recebem remuneracdo inferior ao minimo
legal.

Em geral, pudemos notar que existe uma nitida diferenca nos niveis de capital escolar
e econdmico entre as familias moradoras da regido periférica da Trindade e as familias
moradoras da regido central do bairro. Os graficos seguintes (4, 5 e 6) ilustram os dados que

apresentamos:

Grafico 4 — Escolaridade das maes, conforme o bairro onde residem
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Fonte: Fichas de matriculas da creche investigada (2011).
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Grafico 5 — Faixa de renda mensal das familias moradoras da Serrinha e da Trindade
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Fonte: Fichas de matriculas da creche investigada (2011).

Gréfico 6 — Escolaridade dos pais, conforme o bairro onde residem
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Fonte: Fichas de matriculas da creche investigada (2011).

Compbem o grupo também duas professoras contratadas pela SME/PMF, através de
processo seletivo, para exercer a fungdo de professora de educacéo infantil durante o periodo

de um ano, em regime de 20 horas semanais. Para auxilia-las junto ao grupo, cada professora
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deve contar com uma auxiliar de sala. Patricia é a professora do G5A no periodo da manha,
das 8h00 ao meio-dia e Laura®*, e depois Maria, eram, até o momento da pesquisa de campo,

as professoras no periodo da tarde.
2.9 SEGUNDA ETAPA: O FOCO NO PROBLEMA DE PESQUISA

Como se pode ver, conseguimos reunir um conjunto de dados que foram agregados a
andlise o que nos permitiu verticalizar o olhar cada vez mais para o problema da investigacao,
para uma posterior etapa do estudo: a coleta de dados junto a um grupo especifico de criancas
entre 4 e 5 anos. A segunda etapa consistiu na reformulacdo da problematica, das questdes
norteadoras e na delimitacdo do objeto da pesquisa.

Ap6s a analise preliminar dos dados coletados, o problema central da investigacdo
ficou assim definido: Em que medida as relacdes sociais estabelecidas no contexto de
alimentacdo institucional influenciam uma educacéao de classe?

Outras questdes também foram construidas:

1) Como séo estabelecidas as relacfes sociais no contexto de alimentacdo de uma
creche publica?

2) Como a alimentacdo € garantida na educacdo infantil e como é planejada na
instituicdo investigada?

3) Como a rotina institucional de alimentacdo interfere na socializacdo das criangas da
educacdo infantil?

4) Como o espaco do refeitdrio é vivido pelas criancas?

5) Considerando que a alimentacdo é uma apropriacdo cultural, que elementos
simbdlicos perpassam o0 momento coletivo de refei¢cdo?

Foram estas, enfim, as questdes delimitadas ao final do estudo exploratério no campo.

| _aura ficou durante um més na creche e depois solicitou sua saida da unidade. Maria é quem assumiu o grupo
em margo.
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2.10 TERCEIRA ETAPA: O MODO DE INVESTIGACAO

Munidas de dados significativamente densos sobre as criangas e suas familias, demos
prosseguimento a pesquisa de inspiracdo etnogréafica. Para tanto, utilizamos as técnicas de
observacao etnografica das relacOes estabelecidas na rotina institucional de alimentacdo;
entrevistas e conversacbes com professores, criancas e outros profissionais diretamente
ligados ao contexto alimentar na instituicdo e de; analise de conteudo do conjunto de
documentos relacionados a problemética em estudo.

Com essas trés fontes de dados, foi-nos possivel identificar o que, eventualmente, ndo
tendesse para uma mesma direcdo, permitindo confirmar com mais seguranca, de acordo com
orientagdo de Sarmento, aquilo para o que de fato convergiam. Este cruzamento entre as
informacdes coletadas por meio de entrevistas, aquelas obtidas nos documentos e aquelas

registradas em diario de campo € denominado de processo de triangulacéo.

2.10.1 Participantes da Pesquisa

Alguns participantes da pesquisa ja estavam definidos a priori, a saber: um grupo
especifico de criangas. Pois, desde o inicio do estudo, nosso objeto havia sido lapidado na
perspectiva de que teria como ator social a crianga, que constroi seus proprios significados a
medida que se socializa e que, além de reinterpretar a cultura que a cerca, também a
reinterpreta criativamente. A crianca é, neste sentido, produtora de culturas proprias da
infancia.

Assim que obtivemos os consentimentos livres e esclarecidos das familias
responsaveis pelas criancas, autorizando sua participacdo na pesquisa, passamos a
acompanhar, observar, registrar, fotografar e filmar a rotina de alimentacdo institucional de
um grupo composto por 25 criangas entre quatro e cinco anos e com elas criamos um vinculo
afetivo, de modo que pudéssemos estabelecer conversas cotidianas.

Além delas, os profissionais da instituicdo envolvidos diretamente no contexto da
alimentacdo também ja estavam definidos no pré-projeto da pesquisa: professores, dire¢do,
cozinheiras e merendeiras. Foi, no entanto, no decorrer da observacéo exploratoria de campo

que selecionamos aqueles que de fato seriam nossos entrevistados.
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2.10.2 Entrevistas

As entrevistas constituiram parte integrante da observacgéo etnografica de nosso estudo
de caso e algumas tiveram mais um carater de conversagdo. Alves-Mazzotti, manifestando-se
a respeito de pesquisas qualitativas, diz que as entrevistas, de maneira geral, “sao muito pouco
estruturadas, sem um fraseamento e uma ordem rigidamente estabelecidos para as perguntas,
assemelhando-se muito a uma conversa” (2004, p. 168).

De todo modo, as entrevistas foram do tipo semi-estruturadas, com a construc¢éo de um
roteiro prévio de conversa e realizadas sem a utilizacdo de gravador, substituido pelo cuidado
da transcricdo imediata das respostas e informacdes que iam sendo levantadas, o que deu
maior liberdade aos participantes. Além das entrevistas formalmente marcadas e consentidas,
anotacdes em diario de campo de conversages com as professoras e auxiliares do grupo de
criancas que acompanhamos e mesmo didlogos entre as criancas foram sendo registrados no
decorrer da coleta de dados.

Foram reunidos oito registros de entrevistas e conversacfes, conforme apresenta-se no

quadro (4) que se segue.

Quadro 4 — Registro de entrevistas e conversagdes

Ordem do Tipo de Participantes escolhidos
procedimento procedimento
1° Conversagdo Professora substituta do turno da manhd, que atua diretamente
com o grupo de criangas o qual acompanhamos.
20 Conversagdo Auxiliar de sala efetiva do turno da manh@, que atua diretamente
com o grupo de criangas que acompanhamos.
3° Conversagdo Professora substituta do turno da tarde que atua diretamente com
0 grupo de criangas o qual acompanhamos;
40 Entrevista Professora efetiva readaptada que participou, no ano de 2004, da
semiestruturada construcdo e consolidacdo de um projeto refeitorio.
50 Entrevista Direcéo da creche.
semiestruturada
6° Conversagdo Merendeiras.
7° Entrevista Geréncia Financeira e Administrativa da Secretaria Municipal de
semiestruturada Educacéo.
8° Entrevista Professora efetiva, readaptada, que coordena, no ano de 2011, o
semiestruturada projeto refeitério na creche.

Fonte: Pesquisadora.

As conversacdes ocorreram de maneira progressiva, ou seja, conforme um participante
em particular era escolhido para a entrevista, suas informagdes nos levavam a outros possiveis

entrevistados, tal como uma “emergéncia ordenada dos participantes” (ALVES-MAZZOTTI,
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2004). Tendo como referéncia este tipo de procedimento, cada novo participante foi escolhido
de modo a complementar as informac6es ja obtidas anteriormente.

Outro procedimento foi a “checagem pelos participantes” das informagdes fornecidas
e a garantia de sua prote¢ao pelo uso de pseudonimos na escrita da pesquisa. A ‘checagem
pelos participantes’ consistiu em devolver a eles a transcricdo de suas informagdes, ou seja, a
transcricdo da conversa, ja no formato de relatorio de pesquisa, para que pudessem verificar
se as interpretacdes correspondiam ao que haviam de fato pretendido dizer.

Duas professoras e uma auxiliar de sala foram selecionadas por atuarem diariamente
com o grupo especifico do qual nos aproximamos. Como afirmamos, as entrevistas com essas
profissionais se deram mais em forma de conversacdo, pois 0S assuntos que surgiam nao
estavam nem no ‘roteiro’, nem haviam sido programados. Pelo fato de passarmos a conviver
diariamente por um periodo de tempo relativamente longo, os assuntos, as questdes de
interesse do estudo iam fluindo de forma mais espontanea, extrapolando a trilha estreita do
roteiro. Além disso, as informacdes destas profissionais foram ricas de significados, levando
em conta que as duas professoras do grupo (uma do periodo matutino e outra do periodo
vespertino) eram tdo novas na instituicdo como nossa investigacdo. A auxiliar de sala era
guem dominava 0 espaco e a rotina institucional, aléem de melhor conhecer as criangas e suas
familias.

A conversa com as profissionais do grupo de criangas que acompanhamos mais
particularmente nos levaram a outras duas professoras entrevistadas, uma que havia
construido o ‘projeto refeitorio’ na instituicdo, em anos anteriores, € outra, que dera
continuidade a ele, em 2011.

Posteriormente, o diretor da instituicdo foi entrevistado; assim pudemos entender
como se lidava com questBes relacionadas a rotina alimentar. O resultado dessas conversas
motivou uma solicitacdo de entrevista com representantes da Secretaria Municipal de
Educacao, para compreendermos como a alimentacdo era viabilizada na Rede Municipal de
Educacdo, além de complementar as informacgdes coletadas na entrevista com o diretor da

creche.
2.10.3 Recursos Audiovisuais
Além da observacao etnogréfica, das entrevistas e da analise de documentos, optamos

pelo uso de recursos audiovisuais, como a fotografia e a filmagem, como ja assinalamos. Na

verdade, esta ‘opc¢do’ nada mais ¢ do que um olhar ampliado da observagdo etnografica,



66

condicdo quase indispensavel para quem quer realizar uma descri¢do densa. O uso da camera

filmadora possibilitou observar cenas que nosso olhar ndo conseguiu captar no momento em

que ocorriam. A fotografia possibilitou um olhar recortado, ora complementando a

informacdo, ora por ela sendo complementada. Ampliar os pontos de vista, assim como o

olhar, requer um trabalho de campo apoiado em diferentes técnicas de recolha de dados.

A permanéncia ‘prolongada’ no campo ocorreu de setembro de 2010 a maio de 2011,

a comegar pelo inicio do estudo exploratério. A coleta junto a um grupo especifico de

criancas teve inicio em fevereiro de 2011, estendendo-se até maio do mesmo ano.

O quadro (5) seguinte demonstra como planejamos atingir os objetivos do estudo,

apresentando, para cada objetivo, o procedimento de coleta de dados e os participantes da

pesquisa:

Quadro 5 — Planejamento do estudo e procedimentos de coleta de dados

Andlise de documentos oficiais da
educacdo brasileira.

Analise Instrumentos metodologicos e Obijetivo
Participantes
Alimentacéo no Analise dos documentos oficiais do | Compreender o0s processos que regulam o
contexto Programa Nacional de Alimentacdo |atendimento da alimentacdo nas instituicfes
educacional Escolar, bem como dos documentos | educativas brasileiras e relacionar com 0s processos
brasileiro legais que lhe d&o sustentagdo; | que regulam o atendimento & infancia.

Alimentacdo na
educacdo infantil
municipal

Entrevista, registro e checagem das
informagBes levantadas em campo
com a Secretaria Municipal de

Educacdo/PMF; Andlise de
documentos oficiais, nacional e
municipal, especializados em

educacdo infantil.

Analisar, no ordenamento legal, como a
alimentacdo é prescrita na educagdo infantil do
municipio.

Planejamento da
alimentacdo na
instituicdo

Entrevista com direcdo da unidade;
Entrevista com  professores da
unidade; Entrevista com
representantes da cozinha da unidade;
anélise do Projeto Politico Pedagdgico
da instituicéo.

Compreender como se organiza 0 momento da
alimentacdlo no espaco coletivo da creche
pesquisada em relacdo a tempo, espago e
planejamento.

Origem social das
familias que
procuram pelo
atendimento na
instituicdo
investigada.

Digitalizagéo, tabulagéo e
sistematizagdo dos dados contidos nas
fichas de matricula da instituicdo,
preenchidas pelas familias no ano de
2010.

Caracterizar a origem social das familias das
criangas que frequentam a institui¢do investigada,
bem como das criangas que compdem 0 grupo o
qual foi mais detalhadamente acompanhado.

Relacdes sociais no
contexto de
alimentacéo

Observacdo etnogréafica;  registros
filmicos e fotograficos dos momentos
de alimentacéo na instituic&o.

Investigar as relagdes sociais estabelecidas entre
criangas e adultos e entre elas e seus pares durante a
rotina de alimentacéo na educacgdo infantil.
Identificar 0s processos socializadores que
envolvem o momento de alimentacdo coletiva na
educacdo infantil, no que diz respeito aos agentes
envolvidos, com quem se socializam, entre quem e
com o qué.

Fonte: Pesquisadora.
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2.10.4 Analise de Documentos

Para entender os processos que regulam as instituicdes de educacéo infantil brasileiras,
foram analisados os dispositivos legais que ordenam essas instituicdes e da mesma forma se
procedeu para conhecer 0 modo de regulamentacdo da alimentacdo no quadro educacional
brasileiro, denominado oficialmente de Alimentacdo Escolar. Para compreender 0s processos
que regulam a instituicdo investigada e ainda aqueles especificos da alimentacao institucional
foram analisados documentos oficiais do municipio, ao que se acrescentou uma entrevista
semiestruturada com representantes da Secretaria Municipal de Educacao™.

O esforco de aproximacdo com o contexto da pesquisa se pautou na analise de
documentos que prescrevem o trabalho pedagdgico com as criancas de 0 a 5 anos no
municipio, bem como sua alimentacdo nestes espacos educativos e de documentos como o
projeto politico pedagdgico da creche pesquisada. Os quadros (6, 7) que se seguem ilustram o

movimento que partiu de uma analise geral em direcéo ao particular:

Quadro 6 — Processos reguladores da alimentacdo escolar e da educacéo infantil

Analise dos processos reguladores da educagdo infantil brasileira

Constituicdo Federal de 1988

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Diretrizes CurricularesNacionais para a Educacédo Infantil

Plano Nacional de Educacéo

Leis e Emendas Constitucionais

Acordos brasileiros com organismos internacionais (Unesco, Unicef, FMI)

Analise dos processos reguladores da alimentagéo escolar brasileira

Acordo Internacional Brasil - Fundo Internacional de Socorro & Infancia
Constituicdo Federal de 1988

Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

Leis, Decretos e Emendas Constitucionais

Programa Nacional de Alimentacdo Escolar

Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo

Fonte: Pesquisadora.

=
=

50 encontro ocorreu em 19 de maio de 2011 com duas profissionais responsaveis pela geréncia dos recursos
financeiros destinados a educagdo municipal. Entre estes, incluem-se aqueles advindos do Programa Federal de
Alimentacdo Escolar (PNAE/MEC). O encontro também contou com a participacdo da gerente deste setor
administrativo da Secretaria Municipal de Educac&o.
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Quadro 7 — Documentos municipais

Documento regulador do trabalho pedagoégico na educacdo infantil municipal

Diretrizes Educacionais - Pedagdgicas para a Educacéo Infantil

Documento regulador da alimentagéo escolar na educagéo infantil municipal

Portarias municipais
Diretrizes do Departamento de Alimentacéo Escolar da SME/PMF

Documento regulador do trabalho pedagdgico na educagéo infantil investigada

Projeto Politico Pedagégico
Fonte: Pesquisadora.

Além disso, procuramos observar, com a seriedade devida, as falas, manifestacoes,
expressdes, opinides e gestos das criancas. Durante o estudo exploratdrio, muitas cenas foram
registradas, sobretudo porque, nesse primeiro impacto com a instituicdo, estadvamos mais
abertas ao estranhamento, pois o contexto ainda ndo se havia tornado familiar para nés. Foi
neste momento, em especial, que concentramos o olhar para a relagdo vertical estabelecida
entre adultos e criancas durante as praticas alimentares na creche. Na segunda etapa de coleta
dos dados, em gque houve uma aproximacdo maior com um grupo de criancas da pré-escola,
em particular do grupo G5A, o foco voltou-se para as relagdes horizontais estabelecidas entre
as criancas e seus grupos de pares. Nestes registros, atribuimos nomes ficticios a elas,

seguindo os critérios propostos e aprovados pelo Comité de Etica da UFSC.
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3 INFANCIA E ALIMENTACAO NA EDUCACAO INFANTIL: DE ASSISTENCIA A
CONCEPCAO EDUCATIVA (1960-2011)

O estado do conhecimento cientifico acerca da alimentacdo no contexto da educacgao
infantil revelou uma forte dissociacéo entre a¢6es de cuidado e a¢bes educativas, sobretudo na
rotina institucional de alimentacdo. O cuidado com o corpo, com a ingestdo de nutrientes
indispensaveis a boa salde, parece ndo se relacionar com a préatica educativa.

Este capitulo é dedicado ao estudo da génese do discurso dominante nas politicas
publicas contemporaneas que regem a educacdo na infancia e a alimentacdo nesse contexto
educacional. Discursos que historicamente priorizaram, de um lado, as acdes educativas e, de
outro, as acdes assistenciais. Como veremos, essa dicotomizacdo esta fortemente relacionada
a funcdo social que foi se configurando para as instituicdes publicas de atendimento a

infancia.

3.1 COMO A DIMENSAO DO CUIDADO FOI SENDO DESFIGURADA DA PRATICA
EDUCATIVA NAS CRECHES E PRE-ESCOLAS: ANALISE DOS PROCESSOS
HISTORICOS

A infancia, ainda que construida ao longo de relagdes sociais, marcadas por
desigualdades e diferencas sociais, possui caracteristicas universais. As diferentes infancias
compdem, juntas, uma categoria social do tipo geracional, vivida por todas as criangas de
diferentes condicdes sociais, caracterizada por individuos que, pelo menos no inicio de suas
vidas, “sdo incapazes de sobreviver sozinhas, impondo o cuidado dos adultos” (SARMENTO,
2005, p. 371).

Com base nesta argumentacdo, percebemos como o cuidado é préatica indissociavel do
processo de aprendizagem pelo qual passam todas as criangas no inicio de suas vidas. E se,
atraves dessas praticas, elas aprendem literalmente a experiéncia de viver, a responsabilidade
pela alimentacdo, a higiene e, de um modo geral, a aten¢do ao corpo é, de fato, dimensao
primordial da educacgdo na primeira infancia.

Mas, entdo, como a dimensdo do cuidado foi sendo dissociada de sua dimenséo mais
ampla, a educativa? Como o cuidado e a educacéo se polarizaram na educacdo infantil? Por
que, em determinados momentos da rotina institucional, ha maior valorizacdo de uma

dimenséo do que de outra?
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Para refletir sobre essas questfes, a construcdo deste estudo exigiu que se tragasse um
historico das legislaces destinadas a infancia, a educacéo das criangas, no caso, a educacao
infantil, bem como de seus direitos & alimentagdo nesses espacos.

Considerando que os fatos e as transformacgdes atuais sdo resultantes de jogos e
disputas com origem no passado, optamos, para fins de sistematizacdo das informacdes
legislativas pertinentes, por delinear uma linha historica que parte das décadas de 1960 e 1970
e segue progressivamente em direcdo ao cendrio atual. A passagem historica a ser tracada
toma como espaco de tempo a contemporaneidade, ressaltando-se que o0s acontecimentos

historicos e os estudos dos fatos sociais necessitam ser compreendidos relacionalmente.

32 A EDUCACAO INFANTIL NA AGENDA DAS POLITICAS DE
DESENVOLVIMENTO ECONOMICO E SOCIAL DE ORGANIZACOES
MULTILATERAIS (DECADAS DE 1960 E 1970)

Além da primeira Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, em 1961, e da
elaboracdo de um plano nacional de educacdo sem forca de lei, em 1962, o cenério das
reformas educacionais brasileiras nas décadas de 1960 e 1970, periodos que antecederam a
promulgacdo da Constituicdo brasileira de 1988, é marcado pela forte influéncia que passou a
receber de organismos internacionais vinculados a Organizacdo das Nacgdes Unidas (ONU),
como a Unesco™® e a Unicef"’.

Rosemberg (2002) assinala que as politicas de educacdo infantil contemporaneas
foram influenciadas, nos paises subdesenvolvidos, por modelos de baixo investimento
publico, defendidos por organismos multilaterais (p. 29). A autora ap6ia sua argumentacao em
estudos que realizou e em outros ainda em andamento na época (2002), baseados na analise
de documentos oficiais e de macrodados apresentados nos censos demograficos e
educacionais e nas Pesquisas Nacionais por Amostra de Domicilios (Pnad). Nesse campo —
legislacgdo -, a educacdo infantil € concebida como um “subsetor” das politicas educacionais e

de assisténcia aos trabalhadores (p. 29).

1% Organizacdo das Nagdes Unidas para a Educacio, a Ciéncia e a Cultura. “A Missdo da Unesco é contribuir
para a construcdo da paz, da erradicacdo da pobreza, desenvolvimento sustentavel e dialogo intercultural
através da educacdo, ciéncias, cultura, comunicacéo e informacdo. A organizagdo foca, em particular, em 2
prioridades global: Africa e Igualdade de género e em uma série de grandes objetivos, dentre eles, atingir a
qualidade da educag@o para todos e aprendizagem” (Portal eletronico Unesco, 2011). Acesso em: 6 jun. 2011.

" Fundo das NagBes Unidas para a Infancia. “A Unicef esti mandatada pela Assembleia Geral das Nagdes
Unidas para defender a prote¢do dos direitos das criancas, para ajudar a atender suas necessidades béasicas e
para expandir as suas possibilidades de atingir seu pleno potencial” (Portal eletronico Unicef, 2011). Acesso
em: 6 jun. 2011.
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Segundo a autora (2002), este segmento educacional foi integrado as politicas sociais
por ela caracterizadas “como uma interveng¢do do poder publico no sentido de ordenamento
hierarquico de opcdes entre necessidades e interesses explicitados pelos diferentes segmentos
que compdem a sociedade” (p. 29). O poder crescente dos organismos internacionais, como
Unesco e Unicef, teve, durante as décadas de 1960 e 1970, importantes implicagcdes nos paises

subdesenvolvidos, ai incluida a area social brasileira:

Essas instituicdes, ndo raro, asseguram a coleta, definicdo e analise de informacdes
estatisticas que constituem a base de andlise de situacdo; [...]. Constitui-se, assim, o
que Haas (apud Mello, Costa, 1995) denomina comunidade epistémica, que tem
como principal fonte de poder uma certa autoridade técnico-cientifica que ampara
modelos de politicas. O grupo dominante possui as informagdes consideradas
pertinentes, o poder de financiamento e os meios para influenciar certas categorias
de atores nacionais (2002, p. 29).

Rosemberg descreve e analisa a politica brasileira de atendimento a infancia no
contexto dos modelos defendidos pelas organizacdes multilaterais, assinalando que no final da
década de 1960 a educacdo infantil passou a integrar “a agenda das politicas de
desenvolvimento econdmico e social, elaborada pelos organismos vinculados a Organizacao
das Nac¢6es Unidas (ONU) para os paises subdesenvolvidos (2002, p. 33). No caso do Brasil,
demonstra que a influéncia exercida por essas organizacdes, sobretudo a partir das décadas de
1960 e 1970, permaneceu ha area social, no ambito da circulacdo de ideias, destinando o0s
recursos destes organismos mais expressivamente as pesquisas efetuadas por técnicos

estrangeiros e divulgadas em programas e relatérios da Unesco e Unicef.

3.2.1 Auséncia de Investimentos Plblicos e de Profissionalizacdo na Area: o Atendimento a

Infancia Brasileira se Polariza entre Educacdo Assistencial e Educacéo Intelectual

Processos diferenciados vivenciaram os paises desenvolvidos, sobretudo os europeus,
que até o final de década de 1960, segundo Rosemberg (2002, p. 33), integraram “a expansao
do atendimento em educacdo infantil com qualidade”. A democratizacdo do atendimento
nesses paises foi decorrente de diferentes orientacdes politicas, econémicas e culturais,
sobretudo dos fortes movimentos sociais que se intensificaram, como 0 movimento

feminista®®.

8 O movimento feminista influenciou fortemente as politicas de igualdade de oportunidades entre homens e
mulheres e difundiu-se pela Europa e os EUA a partir dos anos de 1960 (COCHRAN, 1996 apud
ROSEMBERG, 2002, p. 33).
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No Brasil, e demais paises considerados subdesenvolvidos, esse periodo é marcado
pela ampliacdo do atendimento mediante a retencdo de gastos, conduzindo ao que Rosemberg
denominou de educacéo para a subalternidade (2002, p. 33). O cenario era de auséncia, tanto
de investimentos publicos quanto de profissionalizagdo na area, delineando um paradigma de
atendimento a infancia de posicGes antagonicas e fragmentadas. Para as criancas de familias
pobres, a histdria das politicas de atendimento a infancia “foi caracterizada pela vinculacéo
aos orgaos de assisténcia social; para as criangas das classes mais abastadas, outro modelo se
desenvolveu no dialogo com praticas escolares” (MEC/CNE/CEB, 2009, p. 1'%). A ideia de se
prestar atendimento de baixo custo as criancas estava de acordo “com as propostas das
instituicdes de educacdo popular difundidas nos congressos e nas exposicdes internacionais”,
as quais ja previam que “o atendimento da pobreza ndo deveria ser feito com grandes
investimentos” (KUHLMANN Jr., 2000, p. 8). Delegava-se, assim, as entidades, sobretudo
filantropicas e religiosas, o atendimento a este segmento.

O que estava em perspectiva no cendrio brasileiro era uma expansdo das creches e pre-
escolas publicas e gratuitas, baseadas no que Kuhlmann Jr. define como uma concepcao
educacional de “assisténcia cientifica”, que visava a uma “pedagogia da submissao” (2000, p.
8). Nas décadas seguintes, em 1970 e 1980, o que se viu dessa expansao, segundo Rosemberg,
ndo significou uma expansdo democratica, mas “demografica”, devido ao ntmero de
professores desse nivel educacional sem formacédo qualificada (2002, p. 38).

A nocdo de expansdo, cabe ressaltar, ndo tinha em vista necessariamente uma
democratizacdo da qualidade e do acesso, ja que priorizava a assisténcia. Ao contrario,
entendia-se ai, implicitamente, que as creches e pré-escolas publicas deveriam ser ofertadas
aos segmentos da sociedade que necessitassem de auxilio externo ao da familia.

Num contexto marcado por desigualdades sociais, econdmicas, -culturais e
educacionais é que se insere a “construcdo das identidades das creches e pré-escolas” no
Brasil, segundo a analise historica apresentada no parecer do Conselho Nacional de Educacéo
da Camara de Educacgdo Baésica, que aprova a revisdo das diretrizes curriculares nacionais
para a educacdo infantil de 1999. Segundo esse documento, a concepcdo de educacdo em
espacos coletivos compreendia, para as criangas mais pobres, “o cuidar como atividade
meramente ligada ao corpo”. Para as criangas de grupos socialmente privilegiados, a
concepcao de educa-las em espacos coletivos compreendia “o educar como experiéncia de

promogao intelectual” (2009, p. 1). Ainda de acordo com o relatorio histérico do documento,

19 parecer CNE/CEB n° 20/2009, que, em 11 de novembro de 2009, aprova a revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil.
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essa fragmentacdo nas concepcdes sobre educacdo das criancas em espacos coletivos refletia
uma vinculacgdo institucional diferenciada dos grupos sociais da sociedade.

Partindo de uma sistematizacdo das informacdes sobre educagéo infantil no contexto
das politicas de desenvolvimento social, coletadas nos documentos da Unesco e do Unicef,
bem como de autores que também realizaram o0 mesmo trabalho, Rosemberg (2002, p. 34)
apresenta alguns dos “argumentos, principios e propostas de modelo de educacao infantil para
0s paises subdesenvolvidos”, produzidos por estas organiza¢Ges durante as décadas de 1960 e
1970. Dentre eles, destacamos resumidamente os seguintes: a expansdo da educacgéo infantil
constitui uma via para combater a pobreza no mundo subdesenvolvido; os paises pobres ndo
dispdem de recursos publicos para expandir, simultaneamente, o ensino fundamental
(prioridade nimero um) e a educacéo infantil. A forma de expandir a educagdo infantil nos
paises subdesenvolvidos é por meio de modelos que minimizem investimentos publicos. Para
reduzir os investimentos publicos, os programas devem se apoiar nos recursos da
comunidade, com espacos, materiais, equipamentos e recursos humanos disponiveis na
comunidade, mesmo quando ndo tenham sido concebidos ou preparados para essa faixa etaria
e para seus objetivos.

Tais principios e propostas permitem-nos observar uma concep¢édo de educacdo para a
primeira infancia, que se vale de estratégias de “baixo custo” para apresentar o melhor
resultado com o minimo de investimento publico.

Ao analisar uma das séries publicadas entre os anos de 1979 e 1989 pela Unesco e 0
Unicef, na qual se divulgaram sugestdes de modelos de educacdo infantil de baixo custo, bem
como estratégias de reducdo dos recursos financeiros para os paises subdesenvolvidos,
Rosemberg mostra o descompasso entre as propostas desses organismos e a realidade dos
paises desenvolvidos. Dentre as sugestdes para 0s paises subdesenvolvidos, como o Brasil, a
de que “os livros sdo mais apropriados para as criangas maiores” se confronta, na observacao
de Rosemberg, com o “extraordinario boom da literatura infantil, especialmente para criangas
pequenas”, que se presenciou neste periodo (Unesco/Unicef, 1979, p. 2 apud Rosemberg,
2002, p. 34-35). Este embate entre as préaticas e as orientacdes dos organismos internacionais
permite & autora que ela infira a seguinte interpretagdo: “o que € bom para criancas dos paises
desenvolvidos ndo é bom para criancas de paises subdesenvolvidos” (2002, p. 35).

Essas estratégias repercutiram na acentuacdo da falta de qualidade dos servicos
prestados pelos profissionais de educacdo infantil - o que justificava os baixos salarios —, na
utilizacdo de espacos improvisados e na improvisacdo de materiais pedagdgicos. A educacédo

infantil para os paises subdesenvolvidos tornou-se, continua a autora, a “rainha da sucata”
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(2002, p. 35), indicando que esses eram os materiais ‘pedagdgicos’ mais comuns nos

estabelecimentos brasileiros de educacéo infantil.

3.2.2 Combater a Pobreza para Evitar 0 ‘Comunismo’: As Politicas Ditatoriais (1964-1985)

A ideia de ampliacdo de modelos de instituicbes com baixo investimento publico tinha
por objetivo combater a pobreza no periodo da ditadura militar, por meio de programas
compensatérios de caréncias. Tratava-se de atuar junto aos “bolsdes de ressentimento”,
terminologia da época que compreendia 0s programas que, supunha-se, poderiam solucionar
os problemas sociais. No entanto, como aponta Kuhlmann Jr., o ritmo de implantacdo das
politicas sociais junto a esses bolsdes nao conteve “a generalizagcdo dos conflitos sociais N0
pais” (2000, p. 11).

A conjuntura da Guerra Fria também fazia parte da politica ditatorial brasileira de
combate a pobreza, em consonancia com o0s principios e normas dos documentos
internacionais da Unesco e do Unicef. Neste cenario, era fundamental conter as classes
populares que, cada vez mais, propendiam para os idearios ‘comunistas’, sob a forma de
reivindicacdes. Atuar no combate a pobreza significava atender as caréncias do povo, supri-
las, o que é diferente de proporcionar igualdade de oportunidades, deixando os segmentos
mais prejudicados social e economicamente “mansos” e ndo-propensos aos ideais do

comunismo. Para Rosemberg:

Essa nova concepc¢do atingiu o Brasil durante o periodo de ditadura militar, quando
encontrou terreno fértil para sua proliferacdo e recriagdo: conforme o ideério da
Guerra Fria, a Doutrina de Seguranca Nacional (DSN) incluia o combate a pobreza.
Como a pobreza pode consistir numa ameaga a seguranca nacional, as politicas de
assisténcia — entre elas, programas de educacdo infantil — constituiram parte das
estratégias de combate a guerra psicolégica. Atuar nos bolsGes de pobreza constituia
medida preventiva a expansdo do “comunismo internacional” (2002, p. 35).

De acordo com a pesquisadora, tais programas compensatorios “retardaram o processo
de construcdo nacional de um modelo de educagdo infantil democratico, de qualidade,
centrado na crianga, isto ¢, em suas necessidades e cultura” (2002, p. 39). Ela conclui que os
menos beneficiados, ou mesmo os mais atingidos por tais programas, foram as criancas
usuarias desses servicos, conforme mostram os dados do Censo Escolar de 1997 por ela
apresentados. Eles revelam que mais da metade do niumero de estabelecimentos de pré-escolas

brasileiras ndo dispunha de parque infantil (73,3%) e de sanitario adequado (73,9%),
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acentuando cada vez mais o fracasso dos programas de combate a pobreza propostos pelos
documentos oficiais dos departamentos da ONU.

Somam-se a esse cenario as crescentes manifestagdes de insatisfacdo com as creches e
pré-escolas publicas por parte dos movimentos sociais brasileiros, sobretudo a partir dos anos
de 1970, respaldados pelos movimentos sociais internacionais. Dentre eles, o movimento
feminista, que reivindicava uma legitimacéo social do atendimento educacional as criancas de
zero a seis anos para além de sua “destinacao exclusiva aos filhos dos pobres” (KUHLMANN
JR., 2000, p. 11).

Assim, delineava-se, nesse contexto, uma tensdo nas formas de se conceber o trabalho
educativo: a persisténcia de uma concepcdo assistencial voltada ao atendimento de criancas
pobres, e de uma concep¢do educativo-escolarizante destinada as criancas de familias
favorecidas.

O confronto dessas duas formas de conceber o trabalho pedagdgico desestabilizou
algumas praticas educativas que faziam parte do cotidiano das criancas em creches e pré-
escolas, como a alimentagdo e a atencdo a higiene. Conforme Kuhlmann Jr. (2000), essas
praticas passaram a representar uma “ameaga ao carater educacional das institui¢des” (p. 12).
Segundo ele, “o preconceito com relagéo ao trabalho manual e aos cuidados de alimentagéo e
higiene” associava-se & sua dimensdo de doméstico, resultando na desqualificacdo do

profissional e na divisdo de trabalhos entre professores e auxiliares? (p. 13).

3.2.3 O Programa Nacional de Alimentacdo Escolar Financiado por Organismos
Internacionais (1950-1974)

O Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (Pnae), de responsabilidade do Fundo
Nacional de Desenvolvimento da Educacdo do Ministério da Educacdo (FNDE/MEC), é um
programa de atendimento da alimentacdo nas instituicbes educativas brasileiras. Consiste no
repasse de recursos financeiros federais, em carater suplementar, aos estados, ao Distrito
Federal e aos municipios, para a viabilizagdo da alimentacdo nos sistemas publicos de ensino.

z

E de competéncia do Ministério da Educagdo, por meio do Fundo Nacional de

0 Esta divisdo pode ser verificada nos editais de concursos plblicos municipais para o exercicio profissional
nestas instituicGes, que distinguem dois cargos: o de professor e o de auxiliar, ambos trabalhando com um
mesmo grupo de criancas durante todo o ano letivo. Enquanto do primeiro se exige maior qualificacdo
(formacdo em pedagogia e habilitacdo em educacdo infantil) e se oferece maior remuneragéo, do segundo
exige-se menor qualificacdo (magistério) e, consequentemente, a remuneracéo é menor.
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Desenvolvimento da Educacéo, garantir a transferéncia dos recursos financeiros. Estes devem
subsidiar a alimentagédo na educacéo bésica publica e brasileira.

Foi somente a partir da década de 1950 que o Pais comecgou a planejar um esbogo
regulatério que viria a ser um Programa Nacional de Alimentagdo Escolar. Portanto, até a
primeira metade do século 20, o poder publico esteve ausente das questbes alimentares no
ambito educacional. O que havia era uma organizacao particular, formada pela sociedade
civil, por iniciativa das “caixas escolares”, que visava, dentre outras agdes, ao “fornecimento
de lanches aos alunos pobres” (1916%).

Na década de 1950 se comegou a pensar em programas nacionais com o fim especifico
de combater a pobreza crescente que se evidenciava no Pais. Nessa época, foi elaborado um
plano para atuar na “conjuntura alimentar” e no problema da nutri¢do, chamado Conjuntura
Alimentar e o Problema da Nutricdo no Brasil. O plano era composto por uma série de
programas que se destinavam a abranger o problema da alimentacdo brasileira, dentre eles, a
expansdo da merenda escolar.

Inicialmente, como aponta Abreu (1995), o programa teve como objetivo atender aos
escolares carentes da Regido Nordeste do Pais, distribuindo o excedente de leite em p6 da
safra americana doada ao Brasil por meio de acordos de ajuda internacional entre o Pais e 0
Fundo Internacional de Socorro a Infancia (Fisi, atualmente Unicef).

Pelo documento do acordo entre Brasil e o Fisi, a doagdo dos suprimentos destinava-se
“a ajuda e assisténcia a criancas, adolescentes, gestantes e maes lactantes, sob os auspicios do
Fundo Internacional de Socorro a Infancia” (Unicef, 1950).

De acordo com Silva (1995), foi devido ao apoio do Fundo Internacional de Socorro a
Infancia que a campanha da merenda escolar se expandiu “rapidamente a ponto de, em 1968,
os dados oficiais registrarem uma cobertura de 9,5 milhdes de criangas, correspondente a 75%
das matriculas no ensino fundamental, com a distribuicdo anual de mais de 50.000 toneladas
de alimentos” (p. 88). Mais da metade dos alimentos distribuidos eram doagdes de programas
de ajuda internacional, como o Programa Mundial de Alimentos e Alimentos para o
Desenvolvimento?

Em 1955, o programa é regulamentado por meio de um decreto® federal que instituiu,

no ambito da “Divisdo de Educagdo Extra-Escolar do Departamento Nacional de Educagéo do

2! Lei n. 1.130, de 28 de setembro de 1916.
22 \World Food Program e Food for Development.
% Decreto n. 37.106, de 31 de marco de 1955.
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Ministério da Educacdo e Cultura, a Campanha de Merenda Escolar®” (1955, Art. 1°). A
divisdo de educacéo extraescolar fora criada trés anos antes®®, em 1953, e estabelecia que esta
divisdo seria responsavel por promover “o aperfeicoamento cultural da coletividade
estudantil”, através de medidas que objetivassem “coordenar e auxiliar os empreendimentos
publicos ou particulares destinados a proporcionar alimento, habitacdo, livro e outros
beneficios materiais aos estudantes” (1953, Art. 2°).

Os objetivos da Campanha de Merenda Escolar, criada em 1955, mostraram-se em
consonancia com as atribui¢des da divisdo de educagédo extraescolar quando apontavam que a
campanha deveria “incentivar, por todos 0s meios a seu alcance, os empreendimentos
publicos ou particulares que se destinassem a proporcionar ou facilitar a alimentacdo do
escolar” (1955, Art. 2°).

Dando continuidade aos acordos de ajuda internacional, a campanha decretada em
1955 deveria ainda promover medidas para aquisi¢do de alimentos “nas fontes produtoras ou
mediante convénios com entidades internacionais, inclusive obter facilidades cambiais e de
transportes, para sua cessao a pregos mais acessiveis” (1955, Art. 2°).

Durante a decada de 1960, reafirmaram-se os acordos e 0 programa de merenda
escolar contava com um “elenco de programas de ajuda americana”, dentre eles o Programa
Mundial de Alimentos, da Organizacdo das Nagdes Unidas para a Agricultura e Alimentacédo
(FAO/ONU), e Alimentos para a Paz, financiado pela Agéncia Americana para 0
Desenvolvimento Internacional (Usaid”®) (Pnae, 2011).

Em 1965, o nome da Campanha Nacional de Merenda Escolar é alterado?’,
substituindo-se o termo merenda por alimentacéo, passando a chamar-se Campanha Nacional
de Alimentacéo Escolar. O documento acrescenta como uma das finalidades da Campanha “a
faculdade de estender seus programas de assisténcia e educacdo alimentar as instituicdes

gratuitas de educagdo pré-primaria, supletiva e de grau médio” (1965, Art. 1°).

?* Mais tarde, no ano seguinte, em 1956, o Decreto n. 39.007, de 11 de abril de 1956, alterou 0 nome da
campanha, incluindo o termo Nacional, com a intencdo de promover o atendimento em dmbito nacional. Em
1965, o nome da Campanha Nacional da Merenda Escolar foi alterado pelo Decreto n. 56.886, para
Campanha Nacional de Alimentacdo Escolar.

% Por meio do Decreto n. 34.078, de 6 de outubro de 1953.

% No original: United States Agency for International Development.

2" Por meio do Decreto n. 56.886, de 1965.
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Assim, desde a sua criacdo, em 1955, até o ano de 1974, a distribuicdo dos géneros
alimenticios do programa de alimentacdo escolar era destinada, sobretudo, aos municipios
carentes, e viabilizada por meio da ajuda americana (MEC/FNDE, 2011%).

A alimentacéo, portanto, assim como as institui¢cdes de educagéo infantil, inseria-se no
quadro das politicas compensatorias e de assisténcia, fazendo parte da agenda das politicas de
desenvolvimento econdmico e social para os paises subdesenvolvidos, definidas por
organismos internacionais. Oferecer educacdo infantil e alimentacdo nesses espacos era 0
instrumento de combate & pobreza e a desnutrigéo.

Para Abreu (1995), a politica educacional do regime militar “esvaziou a escola
destinada aos setores populares de seus objetivos educacionais, transformando-a em espaco de

praticas assistencialistas”, dentre elas a alimentagdo escolar (p. 10).

3.2.4 O Programa Nacional de Alimentacdo Escolar Financiado pelo Poder Federal (1974-
(1988)

Quando as doagOes dos excedentes internacionais terminaram, segundo Abreu (1995),
“o programa da alimentag&o escolar foi assumido financeiramente pelo governo brasileiro, em
face da impossibilidade politica de interrompé-lo” (p. 7). Assim, a partir de 1974, a compra
dos produtos alimentares para o contexto educacional passou a ser feita junto a empresas
nacionais e realizada pela instancia federal.

Isto exigiu, evidentemente, a remodelacdo dos organismos responsaveis pela
Campanha Nacional da Alimentacdo Escolar. Em 1979, ocorre uma nova altera¢cdo no nome
da Campanha, que passa a se chamar Programa Nacional de Alimentacdo Escolar (Pnae). O
programa, subordinado ao Ministério da Educacdo, desde 1981 aos dias de hoje € de
responsabilidade do Instituto Nacional de Assisténcia ao Estudante. Em 1983, este instituto se
funde com a Fundacdo Nacional de Material Escolar, formando, juntos, a Fundacdo de
Assisténcia ao Estudante’(FAE), que mais tarde configurard o atual Fundo Nacional de
Desenvolvimento da Educagéo.

Na década de 1980, a alimentacdo das criancas nas instituicdes educativas foi regulada
pelo Programa Nacional de Alimentacdo Escolar, subordinado ao MEC, que, além de se

responsabilizar pela execucdo deste programa, da compra dos produtos alimentares a sua

Disponivel
em:<ftp://200.130.5.12/web/alimentacao_escolar/encontros_nacionais/pnae_historico_e_perspectivas_112005.
pdf>. Acesso em: 4 abr. 2011.

2 por meio da Lei n°7.091, de 18 de abril de 1983


ftp://200.130.5.12/web/alimentacao_escolar/encontros_nacionais/pnae_historico_e_perspectivas_112005.pdf
ftp://200.130.5.12/web/alimentacao_escolar/encontros_nacionais/pnae_historico_e_perspectivas_112005.pdf
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distribui¢do aos estados ¢ municipios, também comandava o “Programa de Alimentacdo dos
Irmdos dos Escolares” (Paie). Este programa, criado em 1986, estendeu a distribuicdo de
alimentos aos irméos dos escolares com idade entre quatro e seis anos. No entanto, aponta
Silva, “a inclusdo de pré-escolares (quatro a seis anos) no Pnae é bem anterior ao Paie. Este
apenas estruturou esse componente como programa em separado” (1995, p. 94). Em 1991, o
programa foi desativado por ndo conseguir alcangar suas metas iniciais - atingir 5,7 milhdes
de criancas entre quatro e seis anos irméos dos escolares.

Moysés e Lima opdem-se a idéia implicita no programa de merenda escolar de que
seria capaz, por si so, de erradicar o problema da desnutri¢do no Pais e, consequentemente, de
eliminar o fracasso escolar. Alias, contestam a capacidade do programa de resolver problemas
sociais complexos.

Ao analisar os desdobramentos do programa de alimentagé@o nas escolas, em artigo de
1983, os autores afirmam que, “se a distribuicdo de merenda nas escolas nao foi capaz de
reverter a situacdo de fracasso, propde-se hoje como solucdo distribui-la também aos pre-
escolares” (1983, p. 264).

As décadas que antecederam a promulgacdo da Constituicdo brasileira de 1988
definiram a funcéo social das creches e pré-escolas como instituicdes de assisténcia as acdes
das familias trabalhadoras, embora sem garantir o direito de acesso a essas instituicGes. A
oferta de creches e pré-escolas relacionava-se diretamente ao objetivo de conter os ‘bolsdes da
pobreza’. Era preciso atuar, por meio de politicas assistenciais, junto as caréncias das familias
pobres, oferecendo protecédo e cuidado a seus filhos, complementando a sua alimentacao.

A alimentacdo, nesta mesma ordem social, ndo se constituia como direito social dos

cidadaos brasileiros, tampouco das instituicdes de educacéo infantil.

3.3 MUDANCA DE PARADIGMA: O ATENDIMENTO A INFANCIA E A
ALIMENTACAO ESCOLAR COMO DIREITOS SOCIAIS (CONSTITUICAO DE
1988 E DECADA DE 1990)

A década de 1990 foi marcada pela promulgacdo de uma nova Constituicdo federal,
em 1988. A elaboracdo dessa nova Carta Magna, segundo Rosemberg (2002), mobilizou
novos movimentos sociais, a saber: 0 movimento de mulheres e 0 movimento “crianga pro-

Constituinte” (p. 41).
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De acordo com a autora:

Esses novos movimentos sociais elaboraram uma proposta para a Constitui¢do, a
que foi aprovada em 1988, reconhecendo a El como uma extensdo do direito
universal a educacgdo para as criangas de 0 a 6 anos e um direito de homens e
mulheres trabalhadores a terem seus filhos pequenos cuidados e educados em
creches e pré-escolas (2002, p. 41).

O direito a educacdo infantil foi definido pela Constituicdo como direito de todos 0s
pais e maes trabalhadores de colocarem seus filhos em creches e pré-escolas gratuitas. Com
1ss0, a nova ordem social reconhece, a0 mesmo tempo, a educagdo infantil como “instrumento
para igualdade de oportunidades de género na medida em que apdia o trabalho materno
extradoméstico” (ROSEMBERG, 2002, p. 41). Embora de competéncia dos municipios, essas
instituicdes seriam mantidas com a “cooperacdo técnica e financeira da Unido e do Estado”
(BRASIL, 1988, art. 30°).

A década de 1990 representa, no quadro politico e educacional, um periodo de grandes
avangos na sistematizacdo e organizacdo de um sistema de ensino brasileiro. Nessa época,
ainda segundo Rosemberg, a atuacdo dos organismos internacionais na educacgdo infantil
brasileira foi inexpressiva.

A Constituicdo de 1988 e a aprovacdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo Nacional, em 1996, representaram um avango para a educacdo infantil no plano
macroestrutural. No plano microestrutural, a novidade aparece em 1999, na elaboracdo das
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Infantil*®. Este documento, especifico,
estabeleceu como condicdo basica da organizacao curricular que as instituicdes promovam
“praticas de educagdo e cuidados, que possibilitem a integracdo entre os aspectos fisicos,
emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais da crianga” (CEB/MEC, 1999, Art. 3°).
Assim, a educacdo passa a ser vista em sua integralidade, entendendo-se o cuidado como
aspecto indissociavel do processo educativo.

E neste periodo, portanto, que comegam a surgir as primeiras discussdes em torno da
educagdo infantil, enfatizando a ideia da “inseparabilidade dos aspectos do cuidado e da
educacdo da crianga” (KUHLMANN JR., 2000, p. 13).

Nesse movimento em torno do novo ordenamento legal do Pais (Constituicdo de

1988), uma nova equipe! ocupa a Coordenagdo de Educacdo Infantil (COEDI) no Setor de

%0 Resolugdo CEB n. 1, de 7 de abril de 1999.

1 A equipe da COEDI/MEC incluia a participacdo de segmentos sociais (universidades, movimentos sociais,
partidos politicos, associagBes profissionais, usuarios de creches e pré-escolas) para atuar na elaboracdo de
suas propostas.
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Educacao Infantil do Ministério da Educacdo (MEC) e comeca a elaborar uma série de
cadernos especializados. Dentre eles, o documento Politica de Educacéo Infantil (1993), no
qual se expressa uma nova proposta nacional por meio de diretrizes gerais. A esbocada
concepcdo explicitava, por meio de seus documentos, um carater oposto aos concebidos
durante o periodo que precede a Constituicdo brasileira, que correspondiam aos programas da
Unesco e do Unicef. Evidenciava-se, assim, uma ruptura com o modelo estabelecido ao
reconhecer creches e pré-escolas como partes integrantes do direito a educagdo e ao exigir
uma formagdo mais qualificada dos profissionais para exercer a dupla funcdo de cuidar e
educar.

O caderno intitulado: Por uma politica nacional de formacdo do profissional de
educacdo infantil (COEDI/MEC, 1994) enfatizava em praticamente todos os artigos ali
reunidos a necessidade de articular as concepg¢des pedagdgicas de cuidado e educagéo.

Este caderno, elaborado em reunides e sistematizacdo de encontros técnicos entre
especialistas da area, propds-se apresentar um conjunto de diretrizes de uma politica de
formacéo dos profissionais. Dentre as diretrizes nele anunciadas, destaca-se a necessidade de
aliar as questBes pedagdgicas as questdes ligadas a higiene, alimentacdo e cuidados em geral,
ambas relacionadas as dimensdes éticas, afetivas e estéticas da pratica educativa
(COEDI/MEC, 1994, p. 74).

Cerisara (1999), ao tratar dos avancgos politicos para a educacdo infantil durante as
décadas que sucederam a Constituicdo de 1988, destaca a contribuicdo da COEDI, de 1993 a
1997, difundida por meio de cadernos por ela publicados. Isto significou um avanco nas

discuss@es sobre a educacdo infantil, pois:

eles foram produzidos a partir do debate com educadores e pesquisadores da area, no
sentido de caminhar na definicdo de uma Politica Nacional de Educacéo Infantil que
atendesse as deliberagBes legais e, a0 mesmo tempo, estabelecesse diretrizes
pedagdgicas para uma politica de recursos humanos visando a melhoria da qualidade
do trabalho junto as criancas de 0 a 6 anos em institui¢fes educativas (CERISARA,
1999, p. 18).

Dessa forma, o paradigma de favor, vigente quando se tratava da educacéo infantil, e
as tensdes entre formas distintas de conceber o trabalho pedagdgico segundo as vinculagoes
institucionais dos grupos sociais favorecidos e desfavorecidos, se alarga para a compreensao
de que essas instituicdes sdo espacos de direito de todas as criangas, independentemente do
grupo social a que pertencam. Assim, 0s anos seguintes a Constituicdo de 1988 foram

marcados pela emergéncia de uma nova nogéo de educacéo infantil, a qual, além do cuidado,
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incluia o ato educativo, sem o ideario da compensacéo, do favor, agora renovado para adquirir
um caréter de direito constitucional.

A funcdo social que as instituicbes de educacgéo infantil se propdem, agora renovadas
sob a forma de direito constitucional, ndo nega a concepcdo assistencial, nem a educacional.
A terminologia que se comegou a empregar para superar essa polarizacdo faz alusdo ao termo
em inglés educare, palavra formada a partir da juncdo dos termos: educ e care. O primeiro
termo, segundo Oxford Dictionaries (2010), refere-se a abreviacdo de palavras como educado,
educacdo ou educacional O segundo significa a provisdo daquilo que é necessario a saude, a
manutencdo e protecdo de alguém ou alguma coisa. Como na lingua portuguesa a palavra
formada pela juncdo desses dois termos inexiste, a op¢do adotada foi empregar as palavras
educar e cuidar sempre seguidos um do outro para expressar o €ixo norteador das praticas em

educacéo infantil.

3.3.1 O Programa Nacional de Alimentar Escolar como direito constitucional (1988)

A Constituicdo brasileira, além de alterar o paradigma do favoritismo no que concerne
ao atendimento institucional as criancas de zero a seis anos, também altera esse paradigma no
ambito do atendimento a alimentagdo no nivel educacional obrigatorio.

Apesar de ndo incluir a alimentacdo no capitulo consagrado aos direitos sociais dos
brasileiros, estabelece, no capitulo dedicado a educacdo, que é dever do Estado garantir
atendimento as criangas do ensino fundamental através de “programas suplementares de
material didatico-escolar, transporte, alimentacdo e assisténcia a saude” (1988, Art. 208,
inciso VII). No entanto, a educacéo infantil ndo se insere nessa nova ordem, pois nao faz parte
do quadro da escolarizagdo obrigatoria.

No capitulo que legisla sobre a familia e a crianca, a Constituicdo afirma ser dever da
familia, da sociedade e do Estado assegurar a crianca, com absoluta prioridade, seu direito a
alimentacdo (Art. 227). O Estado admite a participacdo de entidades ndo-governamentais na
promogcéo de programas de assisténcia integral a satde, sem, todavia, se referir a alimentacao.

Enfim, excluindo as redagdes que alteraram as originais, a palavra alimentagéo

aparece no texto da Constituigéo federal de 1988 apenas quatro vezes.
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Nas alteracdes posteriores, o termo alimentacao foi incluido como novidade apenas em
2010, ao ser inserido®® na redaco referente aos direitos sociais dos brasileiros (1988, Art. 6°,
cap. I1).

Segundo Abreu (1995), a relacdo entre politicas de assisténcia para combater a
desnutricdo e a pobreza precisavam se desvincular daquelas relativas a merenda escolar.
Referindo-se ao contexto da década de 1990, a autora sinaliza a necessidade de superacao da
concepcdo de que deveria existir merenda escolar porque existiam criangas pobres e
desnutridas. Na verdade, a merenda escolar, segundo ela, deveria ser considerada como
direito social das criancas que frequentam as instituicGes educacionais, nos termos propostos
pela Constituicdo de 1988.

No entanto, a ideia de alimentacdo escolar destinada apenas aos desvalidos da
sociedade vinha sendo difundida fazia mais ou menos 40 anos. O que Abreu propunha era
uma mudanca no ideario de merenda escolar, ndo apenas como solugédo para a desnutricdo e a
pobreza, mas como um direito de todos, desvinculando-a dos programas de combate a
pobreza e dando-lhe um carater universal, independente das condi¢des sociais de vida dos
individuos. Segundo ela, somente assim se poderia entender por que “o programa de merenda
escolar existe em muitos paises desenvolvidos, como os Estados Unidos, Franca, Inglaterra,
Japdo e Canadd — regides onde o objetivo da merenda ndo é combater a desnutri¢io”
(ABREU, 1995, p. 9).

Collares e Moysés, professoras da area da educacdo e das ciéncias médicas,
respectivamente, publicaram, na década de 1980, uma série de artigos sobre a relacdo entre
merenda, desnutricdo e o fracasso escolar brasileiro. De acordo estas autoras, nos paises

desenvolvidos:

a merenda surge como projeto destinado a suprir a necessidade fisiol6gica de todas
as criancas (desnutridas ou ndo, pobres ou ndo) de se alimentarem a intervalos de
quatro horas, no Brasil a merenda surge propondo-se a erradicar (ou diminuir) a
desnutricdo e, dai, a minimizar o fracasso escolar. Nos demais paises, o
reconhecimento de direitos das criangas; no Brasil e demais paises da América
Latina, assisténcia a pobres (1995, p. 34).

No contexto de 1995, poés-Constituicdo, as autoras propdem* iniciar uma
transformacéo da alimentacdo escolar, “pela via da discusséo, do discurso, em uma questéo de
respeito aos direitos da criang¢a”. Propdem também “desvincular nosso pensamento das falas

oficiais”, retirando a merenda da concepc¢éo paliativa para caréncias que ela ndo pode suprir e

%2 por meio da Emenda Constitucional n. 64, de 2010.
%% Em uma publicagéo da revista Em Aberto (INEP/MEC), com o tema tnico: Merenda Escolar (1995).
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impedindo sua utilizacdo na “minimizacdo de problemas tdo graves como a desnutricdo e o
fracasso escolar” (COLLARES, MOYSES, 1995, p. 34). Para as autoras, o problema nacional
da fome, da desnutricdo e do fracasso escolar e reflexo de um Estado em que direitos e
cidadania ainda s&o apenas ideais.

Os anos que antecedem a promulgacdo da Constituicdo também foram marcados por
um descompasso entre educacdo e alimentacdo, pois a merenda escolar era financiada com
recursos publicos destinados a educagdo. Assim, “a luta por verbas para a educagdo muitas
vezes transformou-se quase em uma cruzada contra a merenda” (ABREU, 1995, p. 10). Essa
questdo foi resolvida com a promulgacdo da Constituicdo de 1988, que determinou um
percentual para a Unido e para os estados e municipios da receita proveniente de arrecadacédo
de impostos destinados a manutencdo e desenvolvimento do ensino brasileiro. No mesmo
artigo, ressalta-se que os programas suplementares de alimentacdo serdo financiados com
recursos provenientes de contribuicdes sociais e outros recursos or¢camentarios (1988, Art.
212°).

3.3.2 A década de 1990

E no percurso desta década que se elaboram trés importantes e decisivos documentos
legais, com influéncia sobre a educacao infantil e a alimentagéo escolar, a saber: o Estatuto da
Crianga e do Adolescente, em 1990, em consonancia com a Declaragdo Universal dos Direitos
da Crianca e do Adolescente, proclamada pela Assembleia Geral das Na¢6es Unidas em 1959;
0 Plano Decenal de Educacdo para Todos, em 1993 e, em 1996, as novas Diretrizes e Bases

da Educagéo Nacional.
3.3.3 Educacao para Todos

O Plano Decenal de Educacéo para Todos € um documento elaborado pelo Ministério
da Educacdo e da Cultura, entre os anos de 1993 e 1994, em sintonia com as recomendacdes
da Conferéncia Mundial de Educacdo para Todos, realizada em 1990% e promovida pela
Unesco®. Dessa conferéncia, resultou a formagao dos nove paises em desenvolvimento mais

populosos do mundo (EFA-9) - dentre os quais o Brasil*®- que possuiam os indices mais

% Realizada em Jomtien, na Tailandia, em 1990.
% A conferéncia também foi co-patrocinada pelo Pnud, Unicef e Banco Mundial.
% Os outros paises eram: Indonésia, México, China, Paquistao, india, Nigéria, Egito e Bangladesh.
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elevados de analfabetos e 0s “maiores déficits no atendimento da escolaridade obrigatoria” e
que, por esses motivos, deviam elaborar Planos Decenais de Educacdo para Todos (PNE,
Inep, 2001).

No Brasil, esse plano, elaborado pelo Ministério da Educacao e Cultura, era, portanto,
a resposta as recomendagfes da conferéncia da Unesco e servia de base para a revisdo e
elaboracdo de uma nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional, instituida em 1996,

que passou a regulamentar o sistema educacional brasileiro.

3.3.4 A nova Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional

A LDB de 1996 regulamentou a educacao infantil (creches e pré-escolas), integrando-
a aos sistemas de ensino que compdem, junto com o ensino fundamental e médio, a educacao
béasica brasileira.

De acordo com esse texto legal, a educacdo escolar abrange: “I - educacdo baésica,
formada pela educacéo infantil, ensino fundamental e ensino médio; Il — educacéo superior”
(LDB, 1996, art. 21°). Neste mesmo ordenamento juridico, anuncia-se que a educacéo infantil
“sera oferecida em creches, ou entidades equivalentes, para criancas de até trés anos de idade;
e pré-escolas, para criangas de quatro a seis anos de idade” (art. 30°). Ja o ensino fundamental
é definido como obrigatdrio, gratuito e oferecido na escola publica.

Esta lei ainda outorgou & Unido a responsabilidade de encaminhar um Plano Nacional
de Educacéo, desta vez com forca de lei, com diretrizes e metas para 0s proximos dez anos, a
contar da data de vigéncia da nova LDB, instituindo, dessa forma, a Década da Educacao
(LDB, 1996, Arts. 9% 87°). Este Plano Nacional de Educacdo (decenal) foi aprovado em
2001 e estabeleceu como uma de suas metas, para o periodo de sua vigéncia (2001 a 2011),
que a educacdo infantil deveria atingir 50% das criancas de zero a trés anos e 80% das
criancas de quatro e cinco anos. Nesse contexto, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educagdo Infantil “foram fundamentais para explicitar principios e orientagdes para os
sistemas de ensino na organizacdo, articulagdo, desenvolvimento e avaliacdo de propostas
pedagégicas” (Parecer CNE/CEB n° 20/2009, p. 2).

Portanto, em 1999, como resposta ao ordenamento educacional da LDB (1996),
sobretudo a regulamentacdo das creches e pré-escolas no conjunto da educacdo infantil,
compondo 0 que seria a primeira etapa da educacdo bésica brasileira, sdo elaboradas pelo

%7 pela Lei n. 10.172/2001.
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Conselho Nacional de Educacéo as primeiras diretrizes curriculares nacionais para a educacao

infantil®®,

3.3.5 O Programa de Alimentacdo Escolar como responsabilidade de todos os entes federados

Durante o ano de 1994, é criado o Conselho de Alimentacdo Escolar (CAE), a ser
formado em todos os estados e municipios com o objetivo de fiscalizar a execucdo do
Programa Nacional de Alimentac&o Escolar, ainda gerenciado pela Fundagédo de Assisténcia
ao Estudante (FAE).

Até entdo, era a FAE que comprava 0s géneros alimenticios e os repassava aos estados
e municipios. Em 1994, portanto, além da criacdo dos CAEs, uma nova lei* instituia a
municipalizacdo da merenda escolar, determinando que esse processo passaria a ser realizado
através do repasse dos recursos da Unido a “programas de alimentagdo escolar em
estabelecimentos de educacdo pré-escolar e de ensino fundamental” (Art. 1°, 1994) em
parcelas mensais aos estados, ao Distrito Federal e aos municipios.

Esta lei estipulou ainda o controle social do programa, estabelecendo que os entes
federados que optassem pelo repasse direto dos recursos deveriam ser constituidos por
conselhos de alimentacdo escolar, que teria por funcdo fiscalizar os gastos dos recursos. Os
conselhos deveriam ser compostos por “representantes da administracdo publica local,
responsavel pela area da educacdo; dos professores; dos pais de alunos e dos trabalhadores
rurais”, com vistas a0 acompanhamento do programa, principalmente no que se refere ao
controle da aplicacdo dos recursos destinados a merenda escolar (Art. 2°, 1994).

Portanto, a partir do ano de 1994, o Pnae fica marcado pelo fim da forma de gestéo
centralizada do poder federal, possibilitando assim a diversidade cultural da alimentacdo, ja
gue os géneros alimenticios passaram a ser adquiridos pelas localidades e regiGes e ndo mais
pela FAE/MEC. No entanto, ressalta-se que persistiu até meados de 1996 uma lista da FAE
com a relacgéo restritiva dos produtos que estados e municipios poderiam adquirir.

Galeazzi, Vianna e Zabotto discutem a aplicacdo das recomendacdes da FAE na
gestdo do Programa de Alimentacdo Escolar na edi¢do da revista Em Aberto (1995), sobre o

tema Merenda Escolar, no contexto da municipalizagdo do programa. Para elas:

incorporar ao cardapio dos escolares produtos ofertados no municipio ou regido é
tarefa bastante simples, ja que passa a ser responsabilidade do municipio a aquisicéo

% Resolugdo CNE/CEB n. 1/99 e Parecer CNE/CEB n. 22/98.
% Lei n. 8.913, de 12 de julho de 1994.
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dos alimentos, o que traz como consequéncia a melhor aceitabilidade do cardapio
pelo fato destes alimentos ja estarem incorporados ao habito alimentar desta
populacdo (1995, p. 116).

A transferéncia direta dos recursos financeiros do Pnae é feita em dois momentos. O
primeiro deles, em 1994, com a instituicdo da lei de municipalizacdo da merenda escola, a
qual nos referimos anteriormente, que se caracterizou pela celebracdo de convénios. Assim, a
municipalizacdo da alimentacdo escolar ocorria por livre adesdo, ou seja, 0S municipios
deveriam manifestar interesse em administrar o programa. Caso o municipio “estivesse
adimplente com o governo federal, estaria em condicdo de celebrar o convénio”
(STOLARSKI, 2005, p. 40).

Em 1997, a FAE é extinta por uma medida proviséria®®, transferindo suas
competéncias ao Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacéo (FNDE), instituido* em
1998. No mesmo ano, outra medida proviséria** marca o segundo momento de repasse dos
recursos do programa, estabelecendo que “a transferéncia de recursos financeiros objetivando
a execucdo descentralizada do Programa Nacional de Alimentacdo Escolar sera efetivada
automaticamente pela Secretaria Executiva do FNDE, sem necessidade de convénio” (1998,
Art. 29).

Em sintese, o processo de descentralizacdo dos recursos do programa pode ser
dividido em duas fases: o primeiro, de 1994 a 1998, que compreende o inicio de uma nova
forma de gestdo, caracterizada como “municipaliza¢do” e firmada por meio da celebragdo de
convénios; o segundo, de 1998 até os dias atuais, que se caracteriza por uma forma de gestao
“descentralizada”, passando da celebracdo de convénios para o repasse automadtico de
recursos. Assim, a municipalizacdo deixa de ocorrer por livre adesdo, passando a ser

obrigatdria.
3.3.6 Educacéo Infantil: da (grande) promessa ao retrocesso

Paralelamente ao movimento de avanco politico-educacional brasileiro pos-
Constituicdo de 1988, segundo Rosemberg (2002, p. 42), em 1994 a politica econémica
brasileira passa a ser fortemente influenciada pelos cénones do Fundo Monetario
Internacional (FMI) e a politica educacional, pelos canones do Banco Mundial (BM). A

intervencdo desses organismos interrompe as propostas anunciadas nos documentos

0 Medida Proviséria n. 1.549-27, de 14 de fevereiro de 1997.
! Lei n. 9.649, de 27 de maio de 1998.
“2 Medida Proviséria n. 1.784, de 14 de dezembro de 1998.
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elaborados pela Coordenacao de Educacéao Infantil (COEDI), do Ministério da Educacéo e da
Cultura, freando os movimentos especializados de educacao infantil que, pela circulacdo das
ideias propagadas, principalmente por esta Coordenacgéo, ganhavam impulso.

Segundo a autora, a influéncia dessas duas organizagdes multilaterais (FMI e BM)
teve impacto tanto no plano das reformas educacionais, quanto no plano do retrocesso,
retomando as propostas de baixo investimento publico da educacdo infantil para criancas
pobres, com foco exclusivo e “absoluto®” no ensino fundamental obrigatério (p. 43).

Rosemberg (2002) afirma que, adotando as orientagdes economicistas do Banco
Mundial, as reformas brasileiras passaram a “adequar as politicas educacionais as politicas de
desenvolvimento economico alinhadas a nova ordem social” (p. 42). A década de 1990
caracteriza-se, no quadro politico dessas reformas, por um foco exclusivo no ensino
fundamental, que, de acordo com o Banco Mundial (1995), traria taxas muito maiores de
retorno do investimento publico em comparacdo a outros niveis de ensino* (apud
ROSEMBERG, 2002, p. 42).

No cenério multilateral, o financiamento da educacgdo infantil durante a década de
1990 é mais expressivo de parte do Banco Mundial, que evidencia “o maior incremento em
relacdo ao das demais organizacdes internacionais” (ROSEMBERG, 2002, p. 45). Seguindo
0s modelos propostos pelo Banco Mundial, a educacdo infantil é compreendida como uma
prolongacgéo antecipada da escolarizacdo, para efeito de economia de recursos que poderiam
ser gastos nas futuras repeténcias, evasoes e fracassos escolares (TORRES, 1996, p. 175).
Trata-se, portanto, de uma estratégia de prevencao contra o fracasso escolar, que, nesse caso,
exigiria o investimento de mais recursos (apud ROSEMBERG, 2002, p. 45). Portanto, sob
forte influéncia desses organismos internacionais, o atendimento na educagdo infantil,
sobretudo nas pré-escolas, orientava-se para a escolarizacdo: “dentro dessa Otica, a
perspectiva do cuidado da crianca, complementar ao cuidado da familia se perde, pois se trata

de atendimento escolar” (Id. ibid.).

* A acepcdo do termo diz respeito & transformacdo da ideia de prioridade ao ensino fundamental em
“absolutizacdo” de recursos para esse nivel, como refere Areralo (2000 apud ROSEMBERG, 2002, p. 43).

* Trata-se aqui da ideia de capital humano, conceito desenvolvido pela primeira vez em 1961 pelo economista
americano Theodore William Schultz (1902-1998). Outros economistas (de Adam Smith a Alfred Marshall e
Irving Fisher), porém, ja se haviam interessado pelo tema. E Gary Stanley Becker (1930-), economista
americano, quem aprofunda o conceito ao publicar, em 1964, a obra Human Capital, A Theoretical and
Empirical Analysis, que lhe confere, em 1992, o Prémio Nobel de Economia. Segundo essa teoria, o capital
humano ¢ indissociavel de seu detentor, o que supde um investimento continuo por parte do individuo a fim
de adquirir novos saberes e novas experiéncias. Além disso, o capital humano, diferentemente do capital
financeiro, ndo pode se tornar propriedade de um terceiro, limitado ao individuo que detém, pois depende de
suas capacidades fisicas e mentais e de seu ciclo de vida. Trata-se também, segundo Becker, de um estoque
de recursos produtivos incorporados pelos proprios individuos, dependente do nivel de educagdo, formagdo e
experiéncia profissional, do estado de satde ou dos conhecimentos do sistema econdmico (VALLE, 2011).



89

Com a expectativa de implantar o atendimento em massa, de forma a combater o
“circulo vicioso de reproducdo da pobreza”, o Banco Mundial retoma o modelo de
atendimento na educacdo infantil proposto pela Unesco e pelo Unicef nas décadas anteriores,
expressando estimativas minimas e reduzidas de custos para a educacdo das criangas
pequenas (ROSEMBERG, 2002, p. 49).

O Banco Mundial, conforme documentos analisados pela autora, propde aos paises
subdesenvolvidos manter baixos 0s custos com a educacdo infantil. Dentre as medidas
sugeridas, destacam-se: direcionar estes servigos as populagdes “limitadas” e desfavorecidas;
empregar agentes comunitarios treinados ou membros da familia como professores ou
“provedores de atengdao”; utilizar recursos disponiveis (desde instalagcdes), materiais
reciclados e aceitar a colaboragdo de “pessoas de todas as idades*” (2002, p. 51). Diante das
propostas, a autora problematiza: “qual o milagre que se espera para que os resultados de
programas com tais componentes de instalacdo, recursos humanos e pedagdgicos possam ir
além de uma socializagdo precoce para a subalternidade e repudio a escola?” (2002, p. 52).
Poderiamos ainda acrescentar: seria essa uma proposta de educacdo para todos como
propunha o Plano Decenal de Educacdo para Todos em 1993?

3.4 A NOVA CONFIGURACAO DA EDUCAGCAO INFANTIL NO INICIO DO SECULO
21: AMPLIACAO DA DURACAO DO ENSINO FUNDAMENTAL PARA NOVE
ANOS (2005-2006)

Nos ultimos dez anos, a realidade das criancas de seis anos que frequentavam a
educacdo infantil por opcdo foi alterada pelas Leis n. 11.114*, de 2005, e a Lei n. 11.274%
de 2006. Impulsionada sobretudo pelas metas enunciadas no Plano Nacional de Educacéo de
2001, a primeira lei alterou alguns artigos da LDB (6°, 30°, 32° e 87°), de forma a tornar
obrigatério o ensino fundamental a partir dos seis anos de idade e ndo mais dos sete. A
segunda lei, instituida no ano seguinte, em 2006, complementou a primeira alterando os
artigos da LDB (29°, 30° 32° e 87°) e determinando a ampliacdo do ensino fundamental
obrigatdrio de oito para nove anos com matricula a partir dos seis anos, como ja determinava
a Leide 2005 (n. 11.114).

*® Titulo do documento a que se refere Rosemberg: “The Cost and Affordability of Early Childhood Care and
Development Programmes” (apud WORLD BANK, 2001, p. 5).

“® De 16 de maio de 2005.

*" De 6 de fevereiro de 2006.
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Cabe esclarecer que as referidas leis alteraram alguns artigos da LDB, mas nao
modificaram a Constituicdo de 1988. O artigo 6 da LDB (1996) passou a enunciar ser dever
dos pais ou responsaveis efetuar a matricula de suas crianc¢as a partir dos seis anos de idade, e
ndo mais dos sete anos no ensino fundamental, como estava estabelecido anteriormente.

Em entrevista concedida, Rocha analisa a instituicdo do novo ordenamento
educacional. Para ela, os motivos para implantacdo dessa mudanca, que apesar de ja previstos
em 2001 no PNE, parecem voltar-se muito mais a uma ordem politica ¢ econdomica “no
sentido do Brasil alcancar uma equiparacdo de niveis exigida pelos organismos e
financiadores”, ficando em segundo plano as mudangas pedagodgicas necessarias a
viabilizacdo da nova ordem (2007, p. 110).

Para ela, a justificativa que “mais se aproxima do carater pedagdgico” foi de que as
criangas de seis anos terdo ampliado também o tempo de aprendizagem no processo inicial, do
dominio e apropriag@o da linguagem escrita. “No entanto ¢ evidente que para isso serd preCiso
rever a forma de realizar o ensino” (Id.).

Conforme argumenta Rocha, desde a previsdo do PNE houve certa pressdo dos
organismos internacionais para que se ampliasse a escolarizagdo obrigatoria, “objetivando
uma proclamada equiparacdo dos niveis da escolaridade basica entre os paises do Mercosul”.
Assim, o Brasil precisava correr atras de uma defasagem em relacdo aos demais paises da
América Latina e, em especial, da América do Sul. No entanto, tal argumentacédo, segundo a
autora, pode ser questionada:

Pois esta medida de extensdo no nimero de anos da escolaridade béasica néo
representa necessariamente uma mudanga, ou uma ampliagdo no tempo de
escolaridade das criangas em termo de horas didrias e semanais. Nds temos outros
paises da América Latina que tém nove anos de escolaridade, mas que as criangas
permanecem seis ou mais horas diarias nas escolas. Aqui no Brasil ndo. Nos ainda
temos em algumas capitais, em alguns pontos de estrangulamento, a manutencgéo de
escolas com trés turnos, com periodo diario de frequéncia a escola bastante curto,
sendo esta a média nacional de frequéncia a escola: trés horas e meia diarias.
Equiparar o tempo de frequéncia na escolaridade bésica teria que considerar também
o tempo diario de frequéncia e, é claro, a qualidade e o tipo de trabalho realizado
neste tempo (2007, p. 110.).

Ainda segundo Rocha, “a ampliagdo do tempo de escola como medida isolada ndo sera
capaz de produzir a escola democréatica almejada, nem de garantir o direito das criangas a uma
educacéo de qualidade” (2007, p. 113).
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3.4.1 A nova faixa etaria de atendimento da Educacéo Infantil (2006)

Em 2006, a Emenda Constitucional n. 53 altera a redagéo da Constituicdo Federal no
item® relativo & faixa etaria de atendimento da educacdo infantil, em consonancia com as
previsdes anunciadas pelo PNE (2001), de expansédo da escolaridade obrigatdria as criancas de
seis anos, e ainda com a Lei n. 11.114, de 2005, que estendeu a escolaridade obrigatdria no
ensino fundamental dos sete para os seis anos de idade.

A redacdo, que antes instituia que o dever do Estado para com a educagdo seria
efetivado mediante o “atendimento em creche e pré-escola as criancas de zero a seis anos de
idade” (Art. 208, inciso 1V), agora estabelece que serd efetivado na “educacdo infantil, em
creche e pré-escola, as criangas até cinco anos de idade”.

A Emenda Constitucional n. 53, de 2006, portanto, além de configurar, por forca da
lei, uma nova faixa etaria de atendimento na educacédo infantil, também reconhece o termo
educacdo infantil para designar o conjunto de pré-escolas (BRASIL, 1988, Art. 208°).

Diante dessas transformacdes educacionais, cabe ressaltar que a oferta de educagéo
infantil continuou sendo um dever do Estado, mas apenas op¢ao para os pais de criangas até
cinco anos de idade. O que se observa nessas mudancas na legislacdo sdo contradigdes,
marcadas por dicotomias, que polarizaram tanto as concep¢fes educacionais e assistenciais
caracteristicas destas instituicfes quanto as praticas educativas nestes espagos, assim como 0s
investimentos nacionais e internacionais a elas destinados. Fica acentuada a ideia de “opg¢ao”
em complementar o cuidado e a educacdo oferecidos pelas familias da primeira etapa da
educacdo basica, a educacao infantil.

A realidade das creches e pré-escolas brasileiras oferecidas pelo poder publico, no
entanto, esta muito mais vinculada a necessidade do que a opgédo, comprovada pela infindavel
lista de espera por vagas*. A necessidade é claramente constatavel por parte das familias
trabalhadoras, que em geral veem esses estabelecimentos ndo como complementares, mas
como espaco fundamental para cuidar da crianca e educé-la, sobretudo no periodo da jornada
de trabalho.

A opcdo, na verdade, se torna possivel apenas para as classes de médio e alto volume

de capital econdmico. Justamente por deterem esse poder econémico é que optam, em geral,

“8 Art. 208, inciso 1V da Constituicéo brasileira.
* A creche em que realizamos nossos estudos no ano de 2011, apresentava, durante o més de abril, um total de
277 familias na lista de espera por vagas.
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por deixar suas criancas em instituicfes educativas infantis de ambito privado em turnos

parciais.

3.4.2 Uma ampliacéo (abrupta?) da escolaridade obrigatoria? (2009)

Este cenario se modifica consideravelmente com a aprovacdo da Emenda
Constitucional n. 59°°, em novembro de 2009, com a qual se altera a redacio da Constituic&o
federal relativamente a faixa etaria de escolariza¢do obrigatoria. A emenda torna ndo mais
obrigatdria a partir dos seis anos, mas dos quatro aos 17 e agrega os niveis da educacgéo
infantil e do ensino médio no quadro da escolarizacdo obrigatoria.

Esta emenda promete uma nova realidade social e educacional as criangas de quatro e
cinco anos, uma vez que integra este grupo de criancas da educacéo infantil no quadro da
educacdo basica obrigatoria.

A emenda também fixa o prazo final de implantacdo da nova lei: 2016. Para viabilizar
a nova ordem, d& prioridade de recursos aos niveis educacionais obrigatérios da educacgdo
bésica, especialmente no que concerne a pré-escola, responsavel por atender as criancas da

faixa etaria de quatro e cinco anos.

3.4.3 A nova ordem politica significa um avango ou um retrocesso em termos de educacdo?

N&o h& uma Unica resposta para a questdo que colocamos no titulo, nem tampouco
pretendemos respondé-la, mas problematizar a contradicdo das politicas em relacdo ao que se
entende por educacdo de criancas. Se, por um lado, pela Constituicdo de 1988 e a Lei de
Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional de 1996 a educacdo infantil € o conjunto formado
por creches e pré-escolas que devem se distinguir como um nivel educacional a parte pelas
suas especificidades de atendimento, por outro, a EC n. 59, de 2009, cinde esse conjunto de
instituicbes que compdem a educacdo infantil (creches e pre-escolas). O que a emenda faz é
fixar um novo quadro juridico e uma nova realidade para a educagéo infantil brasileira: a
educacdo infantil, mais especificamente a pré-escola, se torna obrigatoria, obrigando pais e

responsaveis ao cumprimento dessa lei, agora constitucional. Evidentemente, o0 ndo-

% Emenda Constitucional n. 59, de 11 de novembro de 2009.



93

cumprimento de parte deles autoriza as autoridades a enquadra-los como infratores,
invocando a figura juridica de abandono intelectual (ROSEMBERG, 2010°%).

3.4.4 A reacdo do campo educacional brasileiro as transformac@es na Educacdo Infantil

Em palestra proferida no Forum Catarinense de Educacdo Infantil, promovido e
organizado pela Secretaria Municipal de Educacdo de S&o José/SC no ano de 2010, a
professora Fulvia Rosemberg debateu especificamente a respeito da aprovacdo da Emenda
Constitucional n. 59, de 2009. Destacou, dentre as alteracdes, a transformacdo da omissdo em
infracdo, passivel de punicdo. Manifestou-se contraria a esta disposi¢do, argumentando que
estes pais e responsaveis deveriam receber um tratamento diferenciado daquele dado aos das
criangas do ensino fundamental.

Segundo a professora, a obrigatoriedade do Estado de ofertar educacdo infantil ja
constava da Constituicdo de 1988; a unica novidade trazida pela emenda é a obrigatoriedade
da matricula e da frequéncia.

A palestrante apontou outros argumentos contrarios & obrigatoriedade de matricula e
frequéncia a educacdo infantil. Segundo ela, como a familia é responsavel pela transmissdo de
valores fundamentais as criancas (no plano religioso, linguistico, sexual, etc.), a matricula e a
frequéncia deveriam continuar como opg¢do e ndo ser transformada em obrigacdo, para
permitir o referido e exigido compartilhamento de valores.

Ela ilustra sua argumentacdo com dados internacionais. Nos paises que implantaram a
obrigatoriedade, como o México, a Colémbia, a Argentina e 0 Uruguai, a consequéncia foi
uma queda na qualidade, especialmente no México. Ja nos paises escandinavos, onde ha um
maior exercicio de democracia, e na Suécia, em especial, € possivel encontrar creches
domiciliares no meio rural, com a mesma qualidade de atendimento das creches situadas nos
centros urbanos. Tomando como base o0s estudos comparativos entre instituicbes de educacao

infantil de diversos pafses, destaca que o melhor modelo de governanca® para essas

>l Comunicagdo proferida oralmente no Férum Catarinense de Educacdo Infantil, realizado pela Secretaria
Municipal de Educacdo do municipio de S&o José/SC, em 30 de junho de 2010.

%2 Procuramos a definicdo do termo indicado por Rosemberg na palestra. Nenhum de seus textos trata mais a
fundo do conceito ‘governanga’. Encontramo-lo definido pelo Instituto Brasileiro de Governanca
Corporativa. Segundo este Orgdo, governanga corporativa é “o sistema pelo qual as organiza¢les S&0
dirigidas, monitoradas e incentivadas [...]. As boas praticas de governanga corporativa convertem principios
em recomendacOes objetivas, alinhando interesses com a finalidade de preservar e otimizar o valor da
organizacdo, facilitando seu acesso ao capital e contribuindo para a sua longevidade. Hoje a comunidade
internacional prioriza a governanga corporativa, relacionando-a a um ambiente institucional equilibrado e a
politica macroecondmica de boa qualidade” (IBGC, 2010). Dentre os organismos internacionais que seguem
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instituicOes é ndo separar as creches da pré-escola, propondo que o cuidado dessas instituicdes
seja de responsabilidade de uma mesma instancia administrativa.

Segundo a professora, quando ha diferengas no atendimento, a educagdo infantil deixa
de ser democrética. Sua proposta é transformar a educacao infantil brasileira numa educacgéo
democratica, ou seja, com uma mesma qualidade de atendimento. Na sua opinido, a ideia de
obrigatoriedade é sindnimo de universalizacao®:.

A emenda em questdo, ao instituir a educacdo basica obrigatoria para todas as criangas
dos quatro aos 17 anos, institui a pré-escola como obrigatdria e acaba por redefinir a educacao
basica. Como vimos, nas diretrizes e bases da educacdo nacional, a educacdo basica é formada
pelos trés niveis educacionais: educacdo infantil (compreendida por creches e pré-escolas);
ensino fundamental e ensino médio. A partir da EC n. 59/2009, a educagdo infantil se reduz,
basicamente, a pré-escola. A preocupagdo com a creche teria sido banida com essa emenda e
estas instituicdes passariam a adquirir um carater de informalidade, ndo se devendo esquecer
que os bebés constituem o grupo etario mais discriminado do Brasil.

Kappel, Carvalho e Kramer (2001) realizaram um estudo que analisou o perfil das
criangas de zero a seis anos frequentadoras de creches e pré-escolas. As autoras apresentam
algumas investigacdes para mostrar como 0s estudos sobre os impactos da educagdo pre-
escolar ainda sdo bastante polémicos. Um desses estudos € de Pozner (1982), na Argentina,
como parte da pesquisa desenvolvida no Chile, Bolivia e Colémbia com o objetivo de
verificar se “as criangas dos setores populares se beneficiavam com a educagdo pré-escolar
em sua educagdo priméria posterior” (KAPPEL; CARVALHO; KRAMER, 2001, p. 37). Os
resultados mostraram que a pré-escola influencia consideravelmente na “promocdo das
criangas na primeira série” sendo mais beneficiadas as criancas socioeconomicamente mais
favorecidas. Segundo as autoras, a influéncia que exerce a pré-escola se mostrou “fortemente

associada ao nivel socioecondmico da familia ou a area geografica” (p. 38).

essa linha, encontram-se: 0 G8 (grupo das nac¢Bes mais ricas do mundo); a Organizacdo para Cooperagdo e
Desenvolvimento Econdmico (OCDE); o Banco Mundial e o Fundo Monetério Internacional (BM e FMI).
Fonte disponivel em: <http://www.ibgc.org.br>. Acesso em: 30 out. 2010.

53 A acepcéo do termo universalizacdo faz alusdo & ideia de quantidade. Ou seja, a democratizacio pode ter duas
facetas: a da qualidade e a da quantidade. Por exemplo, 100% de universalizacdo ndo significa uma
democratizacdo em termos de qualidade, mas apenas de quantidade, ndo implicando, necessariamente,
educacdo como igualdade de oportunidades, mas de reproducgéo do sistema social.
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3.4.5 O Programa Nacional de Alimentacdo Escolar regulamentado no contexto da Educagéo
Infantil (2009)

Quando institui que a educacdo obrigatoria, gratuita e publica, compreende a educagéo
basica dos quatro aos 17 anos de idade, a Emenda Constitucional n. 59/2009 também amplia a
abrangéncia dos programas suplementares - dentre eles, o Programa Nacional de Alimentacdo
Escolar - para todas as etapas da educacao basica.

A EC n. 59 coloca, finalmente, o programa federal de alimentacéo escolar no contexto
da educacdo infantil no quadro do direito constitucional, quando substitui o termo
“atendimento ao educando, no ensino fundamental” por “atendimento ao educando, em todas
as etapas da educacdo bésica por meio de programas suplementares de material didatico-
escolar, transporte, alimentacéo e assisténcia a saude” (BRASIL, 1988, Art. 208, VII).

Ainda recentemente, no inicio do ano de 2010, a EC n. 64 ¢ aprovada para “introduzir
a alimentacdo como um direito social” (2010). Assim, o capitulo consagrado aos direitos
sociais dos brasileiros passa a incluir a alimentacdo juntamente com outros direitos sociais, a
saber: “a educagio, a saude, 0 trabalho, a moradia, o lazer, a seguranca, a previdéncia social, a
protecdo a maternidade e a infancia e a assisténcia aos desamparados” (BRASIL, 1988, Art.
6).

No decorrer dos primeiros anos do século 21, as legislacdes acerca da alimentacdo nas
instituicOes educativas foram inimeras, dificultando até mesmo o entendimento dos processos
gue a constituiram, pois cada lei considera uma série de outros ordenamentos de competéncias
de outras instancias. Como nosso foco de interesse é compreender as relagdes sociais que
ocorrem nos espacos legislados por esses ordenamentos, cumpre-nos compreender de que
forma a alimentacdo é concebida no plano macroestrutural. O que gostariamos de ressaltar,

portanto, é que a analise ndo se esgota.
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INTRODUCAO

Para analisar as relagdes sociais na rotina de alimentacdo da educagéo infantil foi
preciso mobilizar uma metodologia que permitisse identificar as acdes representadas pelos
atores envolvidos e relaciona-las com as diferentes posicdes que eles ocupam num
determinado espaco social. Assim, com o0 objetivo de compreender como tais relagdes sociais
se distribuem no espaco social da alimentacdo na creche, nos apoiamos em registros
produzidos pela metodologia etnografica, em entrevistas e conversas realizadas com
ocupantes de diferentes funcdes institucionais.

Na intencdo de desvelar o que se tecia diante de nossos olhos, optamos por uma
estratégia de observacdo que ndo excedeu a uma hora e meia de registro. Dessa forma,
procuramos evitar que o esgotamento da escrita acabasse por nos fazer “selecionar” cada vez
mais cenas nas interminaveis descri¢bes. Os registros, tal como definiu Sarmento (2003),
foram organizados no texto em uma estrutura explanatéria. Isto significa que a ordem das
cenas que se apresentam é decorrente da articulacdo Idgica da analise que viemos tracando e
que leva a que umas e outras tomem o seu lugar como se fossem pecas de um quebra-cabeca,
no qual a visdo de conjunto s6 se torna completamente evidente na funcdo da ultima peca.
Entretanto, a apresentacdo das cenas por meio de uma explanacdo nao significa que
ignoremos as ambiguidades das situacfes. Ao contrério, tal estrutura textual busca dar conta,
de acordo com Sarmento quando trata dos textos etnogréficos, dos “nds” em que se articulam
conflitualmente os sentidos dubios presentes no espaco educacional (2003, p. 170).

Carvalho (2005, p. 141) observou em sua pesquisa, a qual levantamos em nosso
balanco de producdo, que h& no espaco social da alimentacdo regras que regem o momento
alimentar da rotina da educacdo infantil. Coutinho (2002), ao referir-se a esses momentos,
assinalou que a continuidade das a¢des das criangas “esbarra na rotina, nas regras ¢ normas
em torno do que € permitido ou ndo, regras € normas que se mostram centradas numa idéia de
educacdo infantil que prioriza a ordem” (p. 114). Da mesma forma, Richter™* (2005), em seu
estudo, observou que “no espago projetado especificamente para alimentacdo de criancas a
atencdo se dirige a institui¢do de normas no sentido da adaptacdo” (p. 113). Segundo esta

pesquisadora, apesar de o espago alimentar na creche oferecer possibilidades diversificadas de

> A pesquisa de Richter ndo consta em nosso balango de pesquisas, pois néo foi localizada pelos descritores que
empregamos na busca. Porém, como a dissertacao foi realizada no mesmo Programa de Pos-Graduagdo em
gue nos inscrevemos, tivemos conhecimento do estudo por meio de outras indicacgdes.
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compartilhamento tipicas de um espa¢o comum, o que cla analisara era “um ambiente restrito,
de integracdo a um modelo tnico” (2005, p. 113).

No espaco alimentar de nosso campo investigativo, as agdes e relagdes sociais
conduzidas segundo regras voltadas a uma integracdo social também se tornaram evidentes.
Neste sentido, integrar-se ao grupo significa regular-se por ele. Estes dois conceitos -
integracdo e regulacdo social - estdo na base de uma socializacdo de abordagem
durkheimiana. Ao que tudo indica, os dados analisados nos permitiram constatar que ha,
durante as préticas cotidianas de alimentacdo na creche, uma relacéo vertical entre adultos e
criancas baseada na conformacdo as normas. Tal relacdo se inicia por um processo de
inculcacao das regras estabelecidas no espaco do refeitdrio. Pudemos observar que as criancas
tendem a interiorizr as normas pelas praticas regulares de disciplina, associadas a técnicas de
penalidade escolar, representadas ora por consentimentos e elogios, ora por constrangimentos.

As regras estabelecidas no espaco do refeitorio sdo marcadas por elementos
semelhantes aos de uma educacdo moral definida por Durkheim (2008) como a formacéo de
um espirito de disciplina, de adesdo aos grupos sociais e de progressiva formacdo de uma
autonomia da vontade.

Estabelecendo uma ruptura com a forte e duradoura alianca entre a Igreja e a ordem
moral, a educacdo laica dos principios republicanos da Terceira Republica precisava, para
Durkheim, distinguir-se da moral religiosa. Em nome de uma laicizagéo da moral, ele proferiu
aos estudantes da pedagogia, durante os anos letivos de 1902-1903, um projeto de
reconstrucdo moral, composto por 20 licdes por ele redigidas, posteriormente organizadas e

publicadas pela primeira vez em 1925, na obra A Educagdo Moral®

. No Brasil, a obra chega
traduzida apenas em 2008.

O assunto tratado por Durkheim nas ligdes consiste no problema da educagdo moral.
Na época, 0 autor determinava em que termos esse problema se colocava no contexto a que
fazia referéncia: havia mais de 20 anos a Franca estava tentando realizar uma grande
revolucdo pedagogica, que consistia em oferecer as criangas uma educacdo totalmente laica e
fundamentada exclusivamente na razdo. Como lembrava o autor, 0 novo projeto de sociedade
moderna, que havia separado a ordem religiosa da ordem politica, inaugurando uma nova

ordem no inicio do século 20, instituiu que as escolas fossem, além de publicas, laicas.

% 0 curso A Ciéncia da Educagdo, ministrado e redigido pelo autor, compreendia 20 aulas. A obra brasileira
apresenta 19 delas. A primeira, a licdo de abertura, ou licdo inaugural, foi publicada em Janeiro de 1903 na
Revue de Métaphysique et Morale e reproduzida no livro Education et Sociologie, publicado em 1922 e
traduzido para a lingua portuguesa em 1978, com o titulo Educacéo e Sociologia. O capitulo que corresponde
a esta licdo de abertura é o terceiro do livro.
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O problema da educacdo moral a que se referia o autor estava no fato de se acreditar
que, para chegar a esséncia de uma moral laica, bastava suprimir tudo aquilo que fosse de
ordem religiosa, considerando-se suficiente ensinar “a velha moral de nossos pais” (2008, p.
23). Na verdade, tratava-se de uma tarefa bem mais complexa, ja que esses dois sistemas de
crencas - a moral e a religido - durante muitos séculos estiveram interpenetradas. N&o
bastaria, portanto, simplesmente retirar elementos religiosos como se se sobrepusessem de
fora para dentro. Seria necessario ir além de uma ideia de superposicdo. Durkheim mostra que
semelhante procedimento, além de resultar em uma moral “empobrecida ¢ desbotada”,
incorreria no risco de retirar elementos propriamente morais, que se encontram também no
préprio cerne das concepcdes religiosas.

Para tanto, o autor dizia aos seus alunos que eles realizariam um esforco de decantar as
realidades morais da religido. Sem tentar recorrer a qualquer intermediério mitolégico, ele se
propbs substituir, ao invés de suprimir, os elementos religiosos dissimulados na moral,
enriquecendo-a com novos elementos, de forma a tornar a educacdo moral laica. Nesta
ruptura, suscitava a questdo: o que colocar no lugar da moral religiosa com a qual todos
estavam familiarizados? Por nossa vez, fazemos a seguinte interrogacdo: o que foi colocado
no lugar da moral religiosa?

A gquestdo objeto deste estudo - as relacdes sociais no espaco alimentar da creche -
também converge para aquela de que tratou De Certeau, a saber: as praticas, ou “maneiras de
fazer”, cotidianas. Nesta mesma direcdo, focando nas acOes cotidianas de alimentagdo, nosso
estudo se refere “aos modos de opera¢do ou esquemas de acéo e ndo propriamente ao sujeito
que € o seu autor ou o seu veiculo” (2008, p. 38). Assim, os dados levantados possibilitaram
uma andlise com base em duas Idgicas de agdo: estratégicas e taticas, observadas nas maneiras
de fazer da rotina institucional de alimentacdo. Partimos da perspectiva de De Certeau de que
as praticas cotidianas, estabelecidas a partir das relacdes sociais entre diferentes agentes que
integram o espaco do refeitorio, podem ser compreendidas a luz dessas duas lo6gicas de acao,
numa relacdo assimeétrica de poderes, pois 0 astuto, aquele que tem ou revela astucia, utiliza-
se de esquemas de acdo habilidosos para burlar as estratégias dos mais fortes.

Desta forma, no quadro das estratégias adultas, a analise organizada no capitulo 5
permite perceber uma educag¢do moral, como a definida por Durkheim, como fundamento de
uma escolarizacdo laica e publica e, portanto, de racionalizacdo da moral, desvinculando-se
dela tudo o que seja de cunho religioso. Ora, no contexto francés se tratava de “combater a

hegemonia da Igreja catolica no campo da educagdo priméria, com o argumento de que nédo
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seria suficiente realizar um ensino leigo da moral, mas seria imprescindivel o ensino de uma
moral laica” (WEISS, 2007, p. 61).

Partindo dessa concepcao de educacdo moral, a anélise também nos mostra que o
processo de incorporacdo de uma determinada norma compreende a incorporacdo de um
habitus de classe, com base na categoria construida por Bourdieu em sua teoria das praticas
sociais. Habitus, para este autor, refere-se as nossas maneiras, “jeitos de ser”, que vamos
incorporando (a0 mesmo tempo que nos classificando) ao longo de nossa trajetdria de vida,
conforme 0 peso que as estruturas sociais exercem sobre nds e a importancia que damos a
elas. Para Bourdieu, as diferentes maneiras de falar, vestir, alimentar, portar, além de nossas
predisposi¢cdes para alguns gostos (em matéria alimentar, por exemplo) sao classificaveis ao
mesmo tempo em que nos classificam e nos identificam com uma determinada estrutura
social. Como veremos, estas disposi¢Oes sdo reguladas, na infancia, sobretudo no espaco
institucional escolar, em que as regras estdo bem sistematizadas e estabelecidas.

Por fim, no sexto e ultimo capitulo desta segunda parte da pesquisa analisamos as
taticas infantis utilizadas para burlar o estabelecido, ou as maneiras de fazer cotidianas dos
grupos maiores, que manifestam como a forca da regra é incorporada, reproduzida e, ao
mesmo tempo, burlada. Para captar estas maneiras foi preciso verticalizar o olhar para as
relacBes entre as crian¢as, de modo a compreender como 0 espaco alimentar é por elas vivido.
Para tanto, nos apoiamos nos pressupostos criticos da nocdo de socializacdo, baseando-nos,
sobretudo, nos postulados dos estudos de uma sociologia critica da infancia. Ao observarmos
0 grupo G5A, vimos como eles se diferenciam com relacdo a obediéncia as regras. Pudemos
perceber que h, entre as criancas situadas no nivel da creche, uma heteronomia coercitiva,
enquanto nas criancas da pré-escola ha uma passagem da condicdo heterénoma (quando nos
mostraram consentir “naturalmente” com as regras) para uma progressiva autonomia da
vontade.

Inicialmente, no entanto, nos detivemos na andlise do espaco alimentar na creche
(Capitulo 4). Nesta parte do estudo, pudemos observar que diferentes agentes institucionais
regem e organizam este espaco social. Para tanto, organizamos a andlise do quarto capitulo
em trés momentos, de modo a compreender como a alimentacéo € viabilizada na creche. Num
primeiro momento, apresentamos como de fato se efetiva o Programa Nacional de
Alimentacdo Escolar (Pnae) na instituicdo investigada e como a gestdo do programa é
efetuada pelo municipio. Num segundo momento, a alimentacao é viabilizada pela Secretaria
Municipal de Educagéo que, contando com o recurso suplementar da Uni&o e com recursos do

proprio municipio, é responsavel por acompanhar e viabilizar a alimentacdo nas unidades
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educativas, comprando 0s géneros alimenticios (por meio de processo licitatorio),
prescrevendo o cardapio (legitimado por nutricionistas), garantindo a formacdo das
profissionais da cozinha, dentre outras agoes.

Por fim, ao final do quarto capitulo, adentramos na creche. Apresentamos os agentes,
ocupantes de determinadas posi¢des sociais no espago alimentar, distintas entre si no interior
da instituicdo, assim como apreciamos seus pontos de vistas acerca deste espaco e da posicao
que ali ocupam.

A andlise dos registros evidencia as criangas como principais agentes, sendo elas as
forcas motrizes de toda Iégica engendrada no espaco alimentar, que s6 pode ser representado
qguando por elas preenchido. Na representacdo do espaco da alimentacdo, evidenciamos o
refeitorio como espaco privilegiado de construcdo do gosto em matéria alimentar, que,
partindo da perspectiva de Bourdieu, consiste na propenséo e aptiddo para o0 gosto por certa
categoria de objetos classificaveis, incluindo-se ai a formacdo do gosto por determinados

alimentos e a forma como a alimentacdo é concebida.
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4 O ESPACO SOCIAL DA ALIMENTACAO

Em uma das pesquisas levantadas no balanco da producdo, Junqueira (2006),
pesquisadora da area educacional, ao observar as relagdes tecidas no momento alimentar de
determinada creche, destacou que “as praticas pedagogicas do almo¢o” logo Ihe chamaram a
atencdo “por parecerem cenas de um filme que rotineiramente e pontualmente eram
apresentadas na creche” (p. 37). E com base nestas cenas rotineiras e pontuais que
destacamos, nesta parte da investigacdo, o espaco social da alimentacdo de nosso campo
investigativo.

Para embasar nossa analise, partimos da perspectiva de Bourdieu acerca dos espagos
constituidos pelas posi¢des ocupadas por diferentes agentes dotados de certo habitus de
classe. E nestes espagos sociais que os agentes manifestam, em suas praticas, suas diferencas
e sua distincao.

O espaco social € uma representacdo abstrata que vai sendo produzida através de um
trabalho especifico de construcdo e, tal como um mapa, ele proporciona uma Visdo
panoramica, “um ponto de vista sobre o conjunto dos pontos a partir dos quais 0s agentes
comuns lancam seu olhar sobre o0 mundo social” e entre estes agentes comuns, como observou
Bourdieu, também se inclui o socidlogo ou o proprio leitor em suas condutas habituais (2008,
p. 162). Segundo o autor, somos ndés que construimos o espaco social. Considerando este
pressuposto, ele é definido a partir de pontos de vistas que, de acordo com a prépria palavra,
se trata de visdes tomadas a partir de um ponto, isto €, a partir de uma determinada posi¢do no
espaco social. Desta forma, prosseguia o autor, sempre havera diferentes pontos de vista, até
mesmo conflitantes, “ja que os pontos de vista dependem do ponto a partir do qual séo
tomados, ja que a visdo que cada agente tem do espago depende de sua posicao nesse espago’
(Id., 2004, p. 157).

O espaco somente pode existir a medida que é formulado a partir de pontos de vistas
que dependem da posicao nele ocupada pelos agentes “e em que, muitas vezes, se exprime na
vontade de transforma-lo ou conserva-lo” (2008, p. 162). Nele se opera um jogo social de
legitimacg&o de determinadas praticas sociais, distintas entre si.

E na relacdo entre a capacidade dos individuos de gerar préticas, objetivamente
classificaveis, e a capacidade de distinguir e apreciar essas praticas que se constitui 0 mundo
social representado, “o espaco dos estilos de vida”, como o definiu Bourdieu (2008, p. 162).

Os estilos de vida sdo, portanto, resultante daquilo que o habitus produz.
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A relacdo em questdo, mais precisamente entre as condi¢fes econdmicas e sociais e 0s
tracos que se distinguem conforme a posicado correspondente ao espacgo dos estilos de vida,
somente pode se tornar uma relacdo inteligivel pela construcdo do habitus. Tal categoria,
segundo Bourdieu (2008), serve “como formula geradora que permite justificar, a0 mesmo
tempo, praticas e produtos classificaveis, assim como julgamentos, por sua vez classificados
que constituem estas praticas e estas obras em sistema de sinais distintivos” (p. 162-163).

O conjunto das praticas de um agente (habitus particular) é sisteméatico por ser o
produto da aplicacdo de esquemas idénticos (habitus de classe) e, a0 mesmo tempo,
sistematicamente distinto das praticas que constituem outro estilo de vida (das professoras ou
das merendeiras, por exemplo). Desta forma, o espaco social € definido pelas oposi¢bes que
estabelecem as posic¢des sociais que o constituem.

Nesta perspectiva, 0 espago da alimentacdo na creche define-se como uma “estrutura
de justaposi¢do de posigdes sociais” (BOURDIEU, 2007, p. 164), “lugar da coexisténcia de
posicBes sociais, de pontos mutuamente exclusivos 0s quais, para seus ocupantes, constituem
o principio de pontos de vista” (2007, p. 159). Posi¢des definidas com base na distribuicdo de
diferentes espécies de capitais (econdmico, cultural, escolar, social) que ocupam este espaco.

Para Bourdieu (2007, p. 164), no espaco fisico, o espaco social tende a ser retraduzido
de maneira “mais ou menos deformada” sob a forma de um certo arranjo de agentes sociais e
propriedades, constituidas por tudo aquilo que é apropriado pelos agentes num determinado

espaco social.

4.1 A VIABILIZACAO DA ALIMENTACAO NA CRECHE: OS RECURSOS DO PNAE
SUPLEMENTARES AOS DO MUNICIPIO

Conforme assinalamos em capitulo anterior, desde meados da década de 1950, a
alimentacdo escolar brasileira é viabilizada com recursos complementares advindos,
primeiramente, de um programa nacional de merenda escolar e, posteriormente, de
alimentacdo escolar. A partir da década de 1990, o Programa Nacional de Alimentacao
Escolar (Pnae) vem passando por uma série de mudangas quanto a sua forma de gestdo. De
inicio, essencialmente assistencial e realizada com doagfes de organismos internacionais.
Posteriormente foi adquirindo um carater de direito constitucional, de cidadania, passando o
poder federal a arcar com os recursos em colaboragéo com os estados e municipios. De |4 pra
ca, 0 que vem ocorrendo sdo mudangas nas formas de gestdo do programa (atualmente

descentralizado e concedendo autonomia relativa aos estados e municipios) e controle para ser
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cumprido dentro das diretrizes e leis da alimentacdo escolar. Tal mecanismo € manifestado,
sobretudo, na convocacédo da sociedade civil para participacdo nos Conselhos de Alimentacao
Escolar (CAE>®) dos estados e municipios®. O CAE tem como atribuicdo principal fiscalizar
e, evidentemente, acompanhar toda a execugéo da aplicagcdo dos recursos do Pnae repassados
a entidade executora gque, no caso de nosso estudo, é a Secretaria Municipal de Educacao
(SME).

Atualmente, o Pnae tem como respaldo fundamental o artigo 208 da Constituigéo
brasileira de 1988, que trata do dever do Estado de garantir a todas as criancas e adolescentes
da educacao basica (obrigatoria dos 4 aos 17 anos), programas suplementares de alimentacéo
(e, ainda, de material didatico-escolar, transporte e assisténcia a saide). Neste sentido, o Pnae
é apenas um dos programas suplementares nacionais observados na Constituicdo. Cabe ao
Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), autarquia federal vinculada ao
Ministério da Educacdo (MEC) agregar e gerir todos estes programas, dentre eles, o Pnae.
Dentre as diversas fungdes, compete ao FNDE coordenar e executar o Pnae e estabelecer
normas gerais de planejamento, execucao, controle, monitoramento e avaliacdo do programa,
além de realizar a transferéncia dos recursos financeiros para a compra de alimentos.

Os recursos financeiros para execucdo do programa sdo repassados em parcelas aos
estados e municipios e as escolas federais pelo FNDE, em conformidade com o disposto no
art. 208 da Constituicdo federal e segundo as disposi¢Oes da lei (em vigor desde 2009) que
ordena o atendimento da alimentac&o escolar aos alunos da educacéo bésica®. O montante
dos recursos é calculado com base no numero de alunos devidamente matriculados na
educacdo bésica publica e presentes nos dados oficiais do censo escolar do ano anterior ao do
atendimento, realizado pelo Instituto Nacional de Estudos e Pesquisas Educacionais Anisio
Teixeira (Inep).

No municipio de Floriandpolis, segundo dados extraidos do portal eletrénico do

FNDE, os recursos™ para a alimentacdo das criancas das creches e pré-escolas no exercicio do

*® O CAE deve ser formado por dois representantes indicados por entidades civis organizadas, 1 representante do
poder executivo, dois de pais de alunos e dois representantes da area educacional. Este érgdo é responsavel
pela avaliacdo da prestacdo de contas, emitindo parecer conclusivo ao FNDE. Cabe ressaltar que o Pnae
também deve ser acompanhado e fiscalizado pelo FNDE, pelo Tribunal de Contas da Unido (TCU), pela
Secretaria Federal de Controle Interno (SFCI) e o Ministério Publico.

*"E o Distrito Federal.

%8 ei n° 11.497, de 16 de junho de 2009.

%9 E importante esclarecer que os recursos advindos do Pnae sio complementares aos do municipio, tal como se
pode observar no Demonstrativo Sintético Anual da Execucgdo Fisico-Financeira do Pnae do municipio de
Floriandpolis (disponivel no portal eletronico do FNDE). De acordo com o documento, durante o ano de 2010
foi repassado pelo FNDE a SME/PMF/SC um montante de R$ 690.000,00 para complementar o orgamento do
municipio no atendimento a alimentacdo nas creches. Para a pré-escola, foram repassados R$ 374.340,00. O
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ano de 2011 serdo repassados considerando um total de 12.296 criancas na educagao infantil®
e 220 dias letivos, quando se tratar de criancas atendidas em creches, e 200 quando na pré-
escola. Consideram-se como parte da rede municipal, além das criancas da rede publica,
também aquelas matriculadas em creches e pré-escolas qualificadas como entidades
filantropicas ou comunitarias.

Assim, o itinerario dos recursos destinados a viabilizar a alimentagédo na creche inicia-
se no Pnae, mais especificamente através do FNDE, que repassa 0s recursos diretamente ao
municipio, através da SME. No registro que se segue, pudemos evidenciar, por meio de
entrevista com o setor administrativo e financeiro da SME, como os recursos federais sao
geridos pela secretaria.

Em conversa com as profissionais da Geréncia Administrativa e Financeira (Geaf),
setor subordinado a Secretaria Adjunta, que, por sua vez, € subordinada direta ao secretario da
Educacao, elas esclarecem o trajeto dos recursos advindos do Pnae, bem como a histéria de
sua forma administrativa.

Um ano ap6s a municipalizacéo da merenda escolar®, em 1995, o municipio passou a
receber os recursos do Pnae através de convénios. Segundo a gerente da Geaf, no periodo
anterior a0 da municipalizacdo dos recursos, 0s géneros alimenticios eram recebidos
diretamente da FAE/MEC, que mais tarde foi substituida pelo FNDE. Havia ai, segundo ela, a
complementacdo aos géneros alimenticios adquiridos pelo municipio, mais particularmente
pela Companhia Melhoramentos da Capital (Comcap). A Comcap foi instituida em
Florianépolis em 1971%% com o objetivo gerir com eficiéncia alguns servicos de competéncia
municipal (PMF, 2011). A partir de contrato firmado entre a Comcap e a SME, esta
companhia municipal ficou responsavel por realizar a compra de géneros alimenticios in
natura destinados as instituicdes educativas municipais, sendo complementados pelos géneros
enviados pelo governo federal. J& havia uma estrutura montada de alimentacéo escolar, mas
era uma assisténcia, afirma a gerente. A partir de 1995, com a municipaliza¢do dos recursos,
portanto, o cenario muda: o programa passa a ter um vinculo educacional e a merenda se
constitui num programa de alimentagdo escolar (Relato de Campo, em 19 mai. 2011.

Entrevista GEAF/SME/PMF). Neste periodo, organizou-se uma coordenacdo de alimentacdo

atendimento na creche abrangeu 6.330 criancas da rede publica e 4.247 da pré-escola. Este montante foi
acrescido com recursos municipais: R$ 2.441.720,05 para compra de géneros alimenticios para as creches e
R$ 1.046.451,44 também para a compra de alimentos, porém para as pré-escolas.

% Os totais séo baseados nos dados do Censo Escolar do ano anterior, no caso, ano de 2010.

%1 por meio da Lei n° 8.913, de 12 de julho de 1994.

%2 pela Lei Municipal n° 1.022 de 22 de julho de 1971.
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escolar no @mbito da Secretaria Municipal de Educacdo, gerida pela Comcap, e havia duas
nutricionistas, uma dessa companhia e outra da SME/PMF.

No ano de 1998, a municipalizagéo foi alterada pela descentralizacéo, forma de gestao
e administracdo de recursos que se assemelha a municipalizagdo, mas distingue-se pelo fato
de ndo ser mais necessario firmar convénios, com a transferéncia direta do FNDE/Pnae ao
municipio. O calculo é feito com base no censo escolar do ano anterior, publicado pelo
INEP/MEC, tendo como referéncia o valor de R$ 0,30/crianca da pré-escola durante 200 dias
letivos e R$ 0,60/crianca da creche, considerando 220 dias letivos, porque inclui a colénia de
férias. Os recursos sdo repassados diretamente, em parcelas mensais.

Portanto, no caso do estado catarinense, os recursos do FNDE destinados a
alimentacdo da educacéo infantil sdo repassados diretamente ao municipio de Floriandpolis, a
Secretaria Municipal de Educagdo, e administrados pela Geréncia Administrativa e
Financeira (Geaf). Cabe a Geaf realizar o acompanhamento financeiro dos recursos
creditados na conta do Pnae, bem como das aplicacdes financeiras.

No entanto, a gestdo da alimentacdo escolar é realizada pelo Departamento de
Alimentagdo Escolar (Depae), setor subordinado a Diretoria de Observatorio da Educacéo e
Apoio ao Educando (Diobe/SME), situado no mesmo nivel hierarquico das demais diretorias
(de educacdo infantil, de ensino fundamental, de educagdo continuada, de administracéo

escolar e de infraestrutura).

Os “empenhos®™” também sdo feitos pela GEAF, por modalidade de

ensino, acompanhando o0s seus pagamentos e realizando a prestagdo de
contas, que é encaminhada ao CAE para apreciacdo e posterior
aprovagao, conforme esclareceram as profissionais deste setor (Relato
de Campo, em 19 mai. 2011. Entrevista GEAF/SME/PMF).

Na ilustracdo (Organograma 1) que se segue, pudemos observar como se compde a
estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educacdo e destacar (em vermelho) os

principais 6rgaos e setores que estdo diretamente relacionados a alimentacéao escolar.

% O Empenho é o primeiro estagio da despesa e pode ser conceituado conforme prescreve o art. 58 da Lei n°
4320/64: “O empenho da despesa ¢ o ato emanado de autoridade competente que cria para o Estado
obrigagdo de pagamento pendente ou ndo de implemento de condigdo”. Apesar de o empenho ndo ser a fase
inicial de uma despesa, pois outros atos vao antecedé-lo, ndo ha divida de que se constitui em uma das fases
mais importantes. O empenho € uma das fases mais importantes por que passa a despesa publica, obedecendo
a um processo que vai até o pagamento. Fonte disponivel em:
<http://www6.ufrgs.br/dcf/index.php?option=com_content&view=article&id=89:0-que-e-
empenho&catid=35:empenho&Itemid=41>. Acesso em: 15 mai. 2011.
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Organograma 1 — Estrutura organizacional da Secretaria Municipal de Educacédo

ESTADO DE SANTA CATARINA
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Fonte: Portal eletrdnico SME/PMF, 2011.

Portanto, no que tange ao fornecimento de alimentacdo nas unidades educativas, este
assunto € de responsabilidade administrativa da Diretoria de Observatorio da Educacdo e
Apoio ao Educando, mais especificamente da Geréncia de Programas Suplementares, a qual
compete subsidiar o trabalho da respectiva diretoria no planejamento, execucéo e consecugao
das atividades relativas ao Transporte do escolar; Alimentacdo Escolar; Escola Aberta a
Cidadania; Escola do Mar; Educacdo Ambiental; Prémios e Concursos. E no ambito da
Geréncia de Programas Suplementares que se encontra o Departamento de Alimentacao
Escolar, que realiza seu trabalho em conjunto com um corpo de profissionais nutricionistas
contratadas por empresas terceirizadas.

Este departamento desenvolve suas acOes tanto nas unidades educativas como no
orgdo central. Dentre algumas das acGes desenvolvidas diretamente pelo Departamento de
Alimentacdo Escolar no 6rgdo central, destacamos a pesquisa de fornecedores para a
introdugdo de novos alimentos na pauta da alimentaco escolar, inclusive produtos organicos.

A lei, de que tratamos anteriormente®, que estabelece as diretrizes e ordena a

alimentacdo escolar nacional, instituiu, alem da descentralizacdo do repasse de recursos

% Lei n° 11.497, de 16 de junho de 2009.
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financeiros destinados a alimentacdo, que um percentual desses recursos seja destinado a
compra de produtos alimenticios de agricultores locais. Assim, “30% desse valor deve ser
investido na compra direta de produtos da agricultura familiar” (2009, art. 14°). Uma medida
que, segundo textos da lei, visa a estimular o desenvolvimento econdémico das comunidades.

Dois elementos configuram as dificuldades de se estabelecer isso no municipio
catarinense. O primeiro, € que Floriandpolis tem um produto interno bruto substancialmente
advindo de servicos e notavelmente inexpressivel da indastria, posto que 0S recursos
orcamentarios provenientes da agricultura sequer aparecem no grafico IBGE Cidades (2010) do
municipio de Florianopolis.

Um segundo elemento seria a forma de convénio com agricultores familiares,
celebrado através de licitacdo, processo burocratico que requer a apreciacdo de diversos
documentos. Nem toda agricultura familiar, termo utilizado pelo FNDE/Pnae, consegue
apresentar os documentos solicitados nos editais de licitacdo. Segundo as profissionais da
Geaf, houve apenas uma tentativa representada por uma cooperativa; mesmo assim, nao foi
validada, pois ndo apresentou os documentos necessarios.

Para além da agricultura local, o municipio considera a pesca como atividade artesa
caracteristica da regido, incluindo os frutos do mar na pauta dos alimentos servidos nas
instituicGes educativas.

A alimentacdo, nesta abordagem cultural, virou noticia publicada no portal eletrénico
da prefeitura de Florianépolis. O marisco, alimento culturalmente reconhecido no municipio,
foi incluido na alimentacdo escolar da sua rede de ensino, passou a ser oferecido as crianc¢as
pelo menos uma vez por més, incluindo-o, inicialmente, em algumas unidades educativas. O
reconhecimento do aspecto cultural implicito na alimentacdo pode ser verificado no excerto
da noticia: “com a inclusdo do molusco no cardapio das escolas, a Secretaria de Educacao
espera contribuir para a formacdo de habitos alimentares saudaveis, além de valorizar a
cultura produtiva da regido da Grande Floriandpolis” (PMF, 2010. Noticia publicada em 15
mar. 2010%).

O Departamento de Alimentacdo Escolar é um dos setores, portanto, da Secretaria
Municipal de Educagéo que se envolve diretamente com as questfes alimentares nas creches e
pré-escolas. Deve, dentre suas atribuicGes, observar a aceitacdo das criangas em relagdo aos
alimentos e aos cardapios; orientar e capacitar as merendeiras sobre os cuidados higiénicos

dos seus servicos; especificar géneros alimenticios para licitacdo, bem como acompanhar os

%  Fonte disponivel: http://portal.pmf.sc.gov.br/entidades/educa/index.php?pagina=notpagina&noti=1257.

Acesso em: 12 ago. 2010.
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processos licitatorios; avaliar a qualidade dos alimentos entregues nas unidades educativas e
reelaborar cardapios em trabalho conjunto com as nutricionistas terceirizadas; fiscalizar e
orientar o controle de estoque dos depositos das unidades educativas e, finalmente, participar
do Conselho Municipal de Alimentacéo Escolar (CAE).

A ilustracdo seguinte (Diagrama 1) mostra o ciclo dos recursos federais destinados a

alimentacéo nas instituicdes educativas; dentre elas, a creche objeto de nosso estudo:

Diagrama 1 - Itinerario dos recursos do Pnae no municipio de Florianopolis

FNDE/ ﬁ SME/

\ PMF/
PNAE
GEAF
DIOBE/
CAE DEPAE/
SME
GEAF/ Alimentagio

{Prestacdo de nas Unidades
contas) ~ Educativas

Fonte: Pesquisadora.

4.2 0 PROJETO REFEITORIO

Foi com a segunda reforma®, realizada em 2001, unicamente para ampliacio de
espacos pedagogicos, que se pensou na construcdo de um espaco de alimentacdo integrado a
cozinha, sem que o local de consumo das refeiches fosse deslocado do espago de sua

produgéo, garantindo assim maior higiene e, a0 mesmo tempo, constituindo um novo espago

% A creche, inaugurada em 1986, passou por trés reformas: a primeira, na década de 1990, visou a ampliar o
nmero de vagas com a construcao de mais duas salas com capacidade para atender 20 criangas cada. Assim,
a creche, que comegou atendendo 90 criangas, teve o nimero ampliado para 130 em funcdo, sobretudo, de
um supermercado localizado nas proximidades da creche que apoiou a reforma de construcdo de mais duas
salas, com o objetivo de atender aos filhos de seus funcionarios (PPP, 2011). A segunda, foi realizada em
2001 e teve como objetivo reformar e construir espagos pedagdgicos sem alterar o nimero de vagas. Foi a
partir desta reforma que a creche passou a ter espagos como: refeitorio, biblioteca, dentre outros. A terceira,
foi realizada em 2007 e objetivou somente a ampliagdo do ndmero de vagas. Nesta reforma foram
construidas mais quatro salas e a creche, que até entdo atendia a 130 criangas, passou a oferecer 205 vagas
em periodo integral.
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de socializacdo das criancas: o refeitorio. Até entdo, ndo se pensava no refeitério como uma
estrutura que deveria fazer parte do espaco alimentar na creche. Havia uma cozinha e as
criancas maiores realizavam suas refei¢cfes no saldo da creche e as pequenas comiam em
classe.

E neste contexto que o espaco alimentar se configura como um espaco social, em que
diferentes agentes ocupam determinadas posi¢des e se distinguem pelas praticas e objetos que
engendram. Serd nesta representacdo abstrata e complexa, inteligivel pela categoria habitus,
que o espacgo alimentar conquista sua legitimidade no espaco educativo da creche. Uma
realidade social que tanto produz como é produtora de praticas e que tem, ao mesmo tempo,
as criancas como participantes destes esquemas de producdo e apropriacdo, determinadas em
espacos de estilos de vida.

Com a construcdo de um novo espaco de socializacdo e de uso comum e cotidiano
destinado aos momentos da rotina institucional de alimentacdo, no ano de 2004 foi pensado e
colocado em préatica um projeto refeitdrio. Sua execucdo prossegue até os dias de hoje, com os
ajustes necessarios.

Inicialmente, foi devido ao novo espaco na creche (o refeitério) e com a mudanga da
rotina alimentar que a necessidade de se pensar e planejar os momentos vivenciados no
refeitdrio se tornou evidente. Segundo uma das professoras que participaram da construcao
do projeto no ano de 2004, o plano foi elaborado por um conjunto de professoras, as quais,
embasadas na formacdo em pedagogia que vinham realizando, produziram um estudo
partindo da concepcédo de autonomia da crianca e coletando suas preferéncias alimentares. Em
conversa com esta professora, ela nos conta um pouco dos objetivos iniciais do projeto

refeitério elaborado em 2004

A professora Marlene é efetiva do municipio e estd readaptada
atualmente na coordenacdo do projeto literatura, na biblioteca da
creche. Ela conta como fora elaborado o projeto refeitério naquela
época (em 2004). Segundo ela, o estudo foi pensado com o objetivo de
fazer com que as criangas aprendessem a se alimentar sozinhas, que
soubessem fazer escolhas, soubessem seus limites digestivos. Além das
questdes alimentares, no refeitério também se trabalhava com a
literatura: era uma histéria, ou uma mdsica, ou poesia. Todos os dias,
antes de comer, havia uma literatura, esclarece a professora,
ressaltando que, como a creche atendia a um numero reduzido de
criancas (130), a fluidez do projeto foi visivel: havia uma harmonia
entre todos; todos se envolviam, lembra a professora (Relato de Campo,
em 25 fev. 2011).
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Atualmente, o projeto é conduzido por outras professoras e com outras regras. As
mudancas na configuracdo do espaco do refeitorio somaram-se outros problemas para
questBes que até entdo inexistiam, mas que levaram a repensar o projeto. Dentre as mudangas,
a ampliacdo do numero de vagas oferecidas pela creche, a partir da terceira (e ultima até
entdo) reforma, realizada em 2007. Além disso, ja a partir da década de 1990, com a
amplitude do atendimento a alimentacdo escolar, o programa de alimentacao nas instituicdes
educacionais vem passando por um constante processo regulatério tanto em a&mbito nacional
como municipal, concedendo ao espaco da alimentacdo escolar uma progressiva legitimidade.

Com este foco de atencdo, esse espaco passou a ser regulado, a cada ano, por leis
nacionais®’ e portarias municipais, que vém se tornando cada vez mais restritivas, delimitando
as condutas por formas reguladas de agir no espaco alimentar educacional.

No ambito da legislacdo sobre educacdo infantil, passa-se também a conceder maior
importancia aos momentos de alimentacdo nas creches e pré-escolas. Enquanto na Resolucéo
CEB de 1999%, que instituiu, pela primeira vez, as Diretrizes Curriculares Nacionais para a
Educacdo Infantil, ndo se tratou destes momentos em especifico. Na revisdo deste mesmo
documento, homologada em 2009%°; a rotina alimentar é ressaltada como um momento de
experiéncia cultural. Ao citar cinco condi¢Ges para a organizacdo curricular na educagédo
infantil, as diretrizes de 2009 se referem mais particularmente a alimentacao, sublinhando que
as praticas que envolvem este momento “ndo sdo apenas praticas que respeitam o direito da
crianga de ser bem atendida” (2009, p. 9), mas “préaticas que respeitam e atendem ao direito da
crianca de apropriar-se dos modos estabelecidos culturalmente de alimentacdo, de relacdo
com o proprio corpo e consigo mesma” (2009, p. 9). Estes momentos devem, segundo o
documento, ser mediados pelas professoras e professores, responsaveis por planejar e cuidar
da organizacdo das préaticas alimentares intencionalmente.

Ja no ambito municipal, as Diretrizes Educacionais-Pedagdgicas para a Educacao
Infantil (2010) concedem a alimentacdo uma perspectiva ética, que envolve a pratica do

cuidado para além de uma dimensdo unicamente instrumental, de disciplinamento e controle

®” Dentre elas, a Lei n® 11.947, de 16 de junho de 2009, que dispde sobre o atendimento da alimentacéo escolar e
do Programa Dinheiro Direto na Escola, altera leis, revoga dispositivos de medida proviséria e da outras
providéncias; a Resolucdo FNDE n° 38, de 16 de julho de 2009, que ordena sobre o atendimento da
alimentacdo escolar aos alunos da educacgdo basica no Pnae; e a Portaria Interministerial (entre 0os Ministérios
da Salde e da Educagdo) n° 1.010, de 8 de maio de 2006, que institui as diretrizes para a Promocio da
Alimentacdo Saudavel nas Escolas de educacdo infantil, fundamental e nivel médio das redes publicas e
privadas, em &mbito nacional.

%8 Resolugdo CEB n° 1, de 7 de abril de 1999.

% parecer CNE/CEB n° 20. Aprovado em 11 de novembro de 2009. Revisdo das Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Educacéo Infantil.
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sobre os corpos. Fazendo mencéo as dicotomias histdricas do trabalho educativo na educacao
infantil - o cuidar como trabalho assistencial e o educar como trabalho pedagdgico -, o
documento assinala a necessidade de articular acGes educativas com aquelas de cuidado,
como a alimentagdo, constituindo o que viria a ser um trabalho socioeducativo, por
desempenhar uma funcdo social. Ndo configurando acGes antagonicas, o documento afirma
que as praticas que envolvem o cuidado devem também ser “sistematicamente pensadas e
planejadas” (2010, p. 28).

No Projeto Politico Pedagdgico da instituicdo, a alimentagdo é concebida como direito
da crianca, bem como uma das etapas para a conquista da sua autonomia, principalmente
guando o documento indica que uma das maiores dificuldades enfrentadas durante o processo
de insercdo e adaptacdo da crianca na creche séo as de sua dependéncia e falta de autonomia
nas praticas alimentares. Nesta direcdo, um dos papéis a ser desempenhado pelos profissionais
da instituicdo é oferecer os alimentos preferidos das criancas novas, de modo a fazé-las sentir
que a creche também quer conquista-las, pois “oferecer alimentos, em todas as culturas, ¢é
sinal de receptividade e demonstracdo do desejo de fazer amigos. Agradar é diferente de
enganar, ¢ as criangas sabem disso”, ressalta o documento institucional (2011, p. 26).

O fato de o espaco alimentar conquistar certa legitimidade e, portanto, autoridade para
determinar condutas, consiste em uma das alteracdes das configuracbes estabelecidas no
contexto inicial da execucdo do projeto refeitorio. Além disso, de la para cd houve algumas
mudancas mais pontuais e ndo menos problematicas na propria creche, a saber: aumento do
namero de criancas e, evidentemente, do nimero de profissionais, de refei¢bes, de quantidade
de alimentos, etc.

E a esta alteracio de condigdes que a professora se refere quando nos conta a diferenca
entre o projeto tal como fora concebido em 2004 e o projeto em execugéo atualmente.

Dentre as diferencas do projeto, na época em que foi planejado e as novas
configuracBes pelo qual a creche passou com a terceira reforma, realizada em 2007, a
professora lembra que naquela época ndo havia tanta rigidez, referindo-se as portarias
municipais de hoje em dia’. Segundo ela, como a fiscalizagdo e o controle eram menores, ou

seja, quase nao havia:

" Dentre estes documentos, a Portaria n° 038/2010, da Secretaria Municipal de Educagdo de Florianépolis, que
ordena sobre comércio, doagdo e utilizacdo de alimentos nos espacos da Rede Municipal de Educagéo causou
certa agitacdo entre os profissionais da creche, que tiveram que repensar momentos como 0s de
comemoragOes de festas de aniversario, bem como alterar habitos fixados. O documento deixa dlvidas pelo
fato de ser ordenado a todas as instituicdes da rede publica municipal, o que inclui as escolas de ensino
fundamental, que possui uma organizacéo do tempo e do espago diferenciada das creches e pré-escolas. Este
documento estabelece: fica proibida a aceitacdo de doagdes, bem como compras e/ou consumo de alimentos
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O espaco da liberdade de criacdo era maior para os profissionais da
creche. Também ndo havia o buffet, regra geral de hoje em dia nos
refeitérios. Os pratos eram servidos nas mesas, decorados. Todo 0 espago
do refeitério era decorado e, por vezes, eram ali expostos os trabalhinhos
das criangas, que eram mais harmoniosas. Segundo a professora a harmonia
também estava relacionada com a literatura.

O comportamento das criancgas era diferente. No planejamento do refeitério
se incluia o trabalho com as regras como sentar-se e comer corretamente, a
paciéncia, ter modos, ter postura e, segundo ela, este trabalho auxiliou na
mudanca de comportamento das criancas da creche (Relato de Campo.
Entrevista com a professora Marlene, em 25 fev. 2011).

De fato, no refeitdrio, a crianca se relaciona com outras criangas para além do seu
grupo; relaciona-se com outras professoras, além daquela de sua classe, e isso faz com que
todos acabem se conhecendo.

Para a professora, ha uma socializagdo no refeitdrio, de diferentes maneiras e modos
que trabalham também com o lado afetivo e social. Sua experiéncia se mostra embasada nas

concepcdes que ela traz acerca do espaco do refeitorio na unidade. Neste espaco, segundo ela:

é possivel se socializar com todas as criancas da creche; escolher o lugar e
do lado de quem gostariam de compartilhar uma refei¢io; oportunidade de
escolher o qué deseja comer. Muitas criangcas se conheciam na hora de
comer e depois eram vistas brincando juntas no parque (Relato de Campo.
Entrevista com a professora Marlene, em 25 fev. 2011).

4.3 O PROJETO REFEITORIO NO AMBITO DA NOVA CONFIGURACAO DE
ATENDIMENTO DA CRECHE

Em 2007, com o aumento no numero de vagas oferecidas, a creche passou de 130 para
205 vagas em periodo integral. Conforme observamos, o refeitério permaneceu inalterado
nesta terceira reforma e o projeto, tal qual fora pensado, manteve as caracteristicas de uma
configuragdo que j& ndo era mais a mesma. As professoras responsaveis pela coordenagdo do
projeto inicial também trabalhavam em classe, diminuindo o tempo que Ihe podiam dedicar,
sobretudo no gque concerne ao seu aprimoramento e aos ajustes Necessarios.

Assim, durante os anos de 2009 e 2010, o projeto parecia perder sua forca e ser
questionado, pois cada professora conduzia seu grupo de uma so vez ao espago do refeitorio.

No entanto, em 2011, uma professora readaptada (que ndo exerce funcdo em classe), assume a

caseiros ou industrializados, como, por exemplo: bolos, pées, biscoitos, salgadinhos e guloseimas em geral
(Art. 4°); proibe também o consumo de bebidas com baixo teor nutricional, como refrigerantes, considerando,
inclusive, as atividades externas promovidas pela unidade educativa (Art. 5°); a aceitacdo de doacbes ou
realizacdo de compras fica limitada apenas as frutas, hortaligas e temperos frescos, desde que analisadas pela
comissdo de recebimento de alimentos da unidade e autorizada pela nutricionista responsavel (Art. 6°).
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coordenacao do projeto, resgatando a ideia de autonomia da crianca no espaco alimentar e de
socializacdo entre criancas de diferentes idades e classes. Segundo Claudia, a atual professora
que coordena o projeto, seu objetivo é manter o que o plano apresenta de bom e retirar pontos
que ja ndo se ajustam mais. Além disso, também foi preciso criar regras para as professoras,
auxiliares de sala, e demais profissionais, com proibicdo da conduta de comer antes das
criancas ou durante suas refeicdes

O projeto consiste, portanto, num plano de regras que visam ao bom funcionamento do
espaco alimentar na creche, a organizacéo dos horérios e das responsabilidades de cada um e
também a uma proposta pedagdgica que é a socializacao entre diferentes geracoes de infancia
e a conquista da autonomia. H&4 uma estrutura de agentes, formada por professoras e auxiliares
que atuam em classe e que também devem participar na formacdo de uma comisséo,
denominada comissdo do refeitorio. Nesta comissdo, organiza-se um calendario dividido em
semanas, com a definicdo das professoras e/ou auxiliares de sala que deverdo preencher uma
das cinco fun¢des, em carater temporario, determinadas no projeto refeitério, em particular na
rotina alimentar de janta e almoco dos grupos de criangas maiores. A particularidade esta no
fato de que somente com essas criancas e nestes momentos alimentares € que se utiliza um
buffet para se servir os pratos quentes e salgados, sendo a refeicdo servida pelas proprias
criancas.

Os pequenos comem em conjunto com seu grupo, sua professora e auxiliar de sala.
Geralmente, antes que estes grupos cheguem ao refeitdrio, ja encontram na mesa 0s pratos
servidos; a salada € acrescentada pelas professoras, sendo oferecida ou somente servida.

Em conversa com a professora Claudia, que coordena a execucao do projeto refeitorio,
ela conta que os grupos dos menores, de um a trés anos, também comem no refeitério, mas
para eles a alimentacdo é concebida diferentemente da forma como € para 0s grupos maiores,
da pré-escola. Segundo a professora, com 0s menores ndo se utiliza o buffet porque eles ainda
sdo pequenininhos, ainda tém que aprender as regras (Relato de Campo, 15 mai. 2011.
Entrevista com a professora coordenadora do projeto refeitorio).

Assim, como o buffet é utilizado apenas pelas criancas da pré-escola e somente estas
se alimentam em companhia de criancas diferentes de suas classes, a comissao do refeitorio é
formada pelo conjunto de professoras e auxiliares de sala da pré-escola. A comissao consiste
na participagdo em uma das cinco fungdes diarias exercidas durante a janta e o almogo das
criancas do pre, a saber: duas integrantes cuidam do momento em que as criangas se servem
no buffet, auxiliando-as, controlando a reposi¢do dos alimentos e organizando 0s grupos que

vao chegando a fila; uma integrante circula pelas mesas; outra é responsavel por buscar
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pequenos grupos de classes distintas, de tempos em tempos, conforme o refeitorio vai se
esvaziando; uma professora serve sobremesa as criangas, que, no caso, em geral é fruta,
descascada e picada ou ao gosto da crianca (com casca). Para cada uma das cinco funcGes
atribuidas a comisséo do refeitorio € designada uma representante (professoras ou auxiliares
de sala) de cada um dos cinco grupos existentes da pré-escola (G4 Ae B; G5 Ae B e G6). A
organizacdo dessas fungdes encontra-se afixada na parede do refeitério, conforme é possivel

observar na imagem (Foto 1) que se segue:

Foto 1 — Organizacao das tarefas afixadas no refeitorio

Fonte: Fotografia registrada em 26 mai. 2011 pela pesquisadora.

Quem acompanha a formacdo diaria da comissdo e, se necessario, ocupa alguma
funcdo por motivo de auséncia de uma das integrantes, é a professora coordenadora do
projeto.

As criangcas também devem obedecer a alguns passos instransponiveis na hora da
alimentacdo. O primeiro deles compreende chegar ao refeitério ap6s serem chamadas por uma
das integrantes da comiss@o no dia. Muitas vezes, as criangas devem, antes disso, aguardar
pela escolha dessa integrante ou da professora ou auxiliar que estd em sala com elas sobre
quem devera, naquele momento, almogar ou jantar. Pudemos observar tal fato junto ao grupo

do G5A, quando o0 acompanhavamos em momentos que antecediam a chegada ao refeitorio:

No almoco deste dia, Patricia, a professora substituta do turno da manha do
G5A esta na comissdo do refeitério. E ela quem aparece a porta de seu
grupo, que estd com a auxiliar de sala para vir buscar um pequeno grupo
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para 0 almogo. As 11h16, Rosana, a auxiliar de sala efetiva, chama pelos
nomes aqueles que podem se dirigir primeiro ao refeitério juntamente com a
professora que veio buscé-los. As 11h20 o primeiro grupo chega ao
refeitdrio e se organiza em fila para se servir no buffet (Relato de campo, 14
mar. 2011. Almogo G5A).

**k*
S&o 11h10 e hoje é Rosana, a auxiliar efetiva do G5A que esta na comissdo
do refeitdrio. E ela quem chega a porta da sala para buscar o primeiro grupo
que ird almocar. Rosana chama pelos nomes aqueles que podem ir a primeira
leva. As 11h13 o primeiro grupo chega ao refeitério. O almogo consiste em
arroz, feijdo, ovo cozido picado, salada crua e maionese de batatas (Relato
de campo, 21 mar. 2011. Almogo G5A).

**k*
S80 16h20 e uma professora da comissdo do refeitorio chega a sala do G5A
para buscar o primeiro grupo de criancas que ira jantar. As 16h22 algumas
criangas ja estdo se servindo e outras ainda aguardam na fila do buffet
(Relato de campo, 1 mar. 2011. Janta G5A).

O projeto refeitério € planejado e aperfeicoado conjuntamente com outros
profissionais da instituicdo, durante as reunies quinzenais, em que se avaliam também o
funcionamento da cozinha e a elaboragdo do cardapio prescrito. Estas reunides contam com a
participacdo de representantes de professoras de grupos de todas as faixas etérias, tanto das
criancas maiores, como das menores, de cozinheiras, merendeiras e auxiliares de limpeza,
além da direcdo, supervisdo e, evidentemente, da professora responsavel pela coordenacao do
projeto. Na pauta, todas as questdes que envolvem os momentos de alimentacdo na creche,
desde a aceitacdo do cardapio prescrito por parte das criangas, observadas por suas
professoras, até como se organizarao as funcdes de cada um durante as refeicdes no refeitorio.
Na cena que se segue, podemos observar algumas questdes tratadas em uma das reunides

sobre o refeitorio:

No dia 1° de marco de 2011 em uma das reunibes do projeto refeitdrio
estavam presentes 8 pessoas: a supervisora pedagdgica, o diretor, uma
professora representante do grupo de criangas de 2 anos, outra do grupo de 3
anos, uma do grupo de bebés, outra do grupo de criancas de 4 anos. Além
dessas professoras estavam presentes ainda: a professora responsavel pelo
andamento do projeto refeitdrio, a cozinheira readaptada que assessora as
merendeiras e realiza o controle de estoque de alimentos, uma das
merendeiras e uma profissional dos servicos gerais, ambas terceirizadas.

A reunido é entdo iniciada pela supervisora que coloca para discussdo o
conjunto de sugestdes e criticas feitas pelas professoras e referentes a rotina
de alimentacgdo. A professora responsavel pelo projeto refeitério observa que
a primeira dificuldade a ser enfrentada diz respeito aos horérios de
alimentacdo dos grupos, devido ao processo de adaptagdo das criancas e
também das profissionais a rotina da creche (que havia iniciado suas
atividades ha 15 dias). Prople-se entdo resgatar os mesmos horérios que
estavam estipulados no ano anterior. Nesse momento da reunido comeca-se a
definir os horarios de alimentacdo de cada grupo etario, tomando o cuidado
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para que o intervalo entre uma refeicdo e outra nao fique muito préximo.
Pois h4, segundo as professoras, criangas que dormem ‘muito’ depois do
almocgo e acabam perdendo a hora do lanche da tarde. H& ainda casos de
grupos gue fazem o lanche da tarde as 14h00 e cerca de 1h30 depois é
servida a janta (as 15h40). Nesse caso, as criangas comem pouco, pois 0
intervalo entre uma refeicéo e outra é curto.

Outro assunto em pauta foi o cardapio gue acabara de ser enviado a creche.
Foi levantado que todas devem focar atencdo na execucdo dele e na
aceitacdo das criangas nos proximos dias, pois sera preciso avalia-lo.

Na fala de uma das professoras a revelagdo de que as criancas andavam
enjoadas da ‘mesmice’ das refei¢des e a solicitacdo de um ‘equilibrio’ entre
estas. Assim, quando h& mingau no lanche da tarde, ndo ha necessidade de
servir o arroz com feijdo na janta. Deve-se, portanto, intercalar a ‘comida
leve’ com a ‘comida pesada’, ou seja, em dias de janta com ‘comida pesada’,
no lanche da tarde poderia ser servido uma fruta (Relato de campo, 1° mar.
2011. Reunido projeto refeitorio).

4.4 0 ESPACO DO REFEITORIO

O refeitorio da creche investigada € um dos espacos socialmente mais frequentados,
pois, diariamente, encontramos nele criangas, professoras, auxiliares de sala, cozinheiras,
merendeiras, auxiliares de limpeza e mesmo os entregadores de alimentos que, vez ou outra,
adentram o espaco trazendo caixas com 0s géneros alimenticios, além da nutricionista, que
visita mensalmente a instituicdo. Mesclam-se ai relagdes carregadas de poder e de interesses
que conflituam e tencionam entre si.

Com excecdo do grupo de criancas menores de 1 ano (o G1), alimentado em classe,
todos os demais grupos se dirigem ao espaco do refeitdrio para realizar as quatro refeicGes
diérias: café da manha, almoco, lanche da tarde e janta. O refeitério apresenta uma estrutura
fisica relativamente ampla: nem grande o suficiente a ponto de acomodar todas as 205
criancas, nem tdo pequena a ponto de ndo comportar mais de trés, quatro, ou até mesmo cinco
grupos, ou seja, cerca de 50 criangas comendo concomitantemente. Para acomodar as criangas
ha seis grandes mesas (cada uma com capacidade para assentar em torno de 12 criangas) com
bancos de uso coletivo e algumas cadeirinhas individuais colocadas nas pontas, como se pode

observar na imagem (Foto 2) que se segue.
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Foto 2 — Refeitério

Fonte: Fotografia registrada em 26 mai. 2011 pela pesquisadora.

Luzes de lampadas frias iluminam o ambiente, bem como a luz natural, que entra pelas
janelas situadas nos dois lados do refeitorio. Todos podem circular por ele, desde que utilizem
toucas descartaveis, com excecdo das criancas, ao contrario da cozinha, que € ocupada
exclusivamente pelas cozinheiras e merendeiras.

Nota-se que esse espaco foi ampliado (ha reforma de 2001, como vimos) devido a
diferencga entre uma parte e outra do ambiente. Na parte dos fundos do refeitorio, as paredes
sdo todas recobertas por azulejos brancos. Ha, ainda nos fundos, uma porta que da acesso a
um patio externo, utilizado como estacionamento pelos profissionais e também leva a mais
recente horta escolar, construida em maio de 2011. Tal empreendimento, denominado
“Projeto Educando com a Horta Escolar”, do qual a SME/PMF participa, ¢ resultado de uma
cooperacdo técnica entre a Organizacdo das Nacdes Unidas para Agricultura e Alimentacéo
(FAO/ONU) e o Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo, por meio do Programa
Nacional de Alimentacdo Escolar (FNDE/PNAE/MEC) ™.

No meio desta grande copa, encontra-se um buffet (Foto 3), com uma mesa de apoio
ao seu lado para que as criangas maiores possam servir-se sozinhas. O acesso ao buffet da-se
por meio de uma fila que se inicia na mesa de apoio, onde séo disponibilizados pratos fundos
de vidro, talheres e pratos frios, como a salada.

"t O Projeto Educando com a Horta Escolar, assim como o programa de alimentacdo escolar, também é
coordenado pela Diretoria de Observatorio da Educacdo e Apoio ao Educando (Diobe) e gerenciado pela
Geréncia de Programas Suplementares da Secretaria Municipal de Educagdo de Floriandpolis.
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Foto 3 — Buffet

Fonte: Fotografia registrada em 26 mai. 2011 pela pesquisadora.

Como assinalamos, o buffet é utilizado como suporte aos alimentos quentes servidos
nas refei¢cbes de almoco e janta exclusivamente aos grupos das criangas maiores. Este grupo
de criangas se alimenta ap6s o refeitdrio ter sido ocupado pelas criancas menores, entre um e
trés anos, geralmente 30 minutos depois que eles comegaram a comer.

O refeitério é uma das areas fisicas que compdem a estrutura maior do espaco
alimentar na creche, que abrange também a cozinha, um banheiro adulto e outro infantil, uma
dispensa e duas portas de acesso: uma delas faz ligacdo com todo o restante dos outros
espacos fisicos da creche e pela qual se entra cotidianamente no espago; outra, como
pontuamos, faz ligagdo com um espaco externo.

Ao lado do buffet, também ha outra mesa (Foto 4), utilizada pelas criangas maiores
para desempenharem um dos ultimos passos da logica de alimentagdo servida no buffet:
dispensar, em uma grande bacia plastica, as possiveis sobras das refeicdes e noutra, 0s

utensilios utilizados (pratos e colheres).
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Foto 4 — Buffet com mesas de apoio

Fonte: Fotografia registrada em 26 mai. 2011 pela pesquisadora.

Esta mesa, por sua vez, estd localizada abaixo da abertura que da passagem aos
alimentos que saem da cozinha e pelo qual se evidencia uma integracdo das merendeiras com
as professoras, auxiliares de sala e grupos de criangas, principais agentes que ocupam e
engendram praticas no espaco restrito do refeitorio. Na cena seguinte, podemos ver como se
da a relacdo entre as merendeiras com a comissdo do refeitério ao acompanharem o

movimento de criancas durante a alimentacao:

Sao 16h20 e um grupo de 10 criancas do G5 chega ao refeitorio. Ao vé-las
adentrar o espaco do refeitério, uma das merendeiras manda avisar as
professoras do buffet que aquela seria toda a comida que restava, salvo um
restante de arroz na panela. Elas precisam controlar o desperdicio (Relato de
Campo, em 17 mar. 2011. Janta).

Nas paredes do refeitorio, além de pinturas de frutas caricaturadas (Foto 5) e coloridas,
ha alguns quadros: a ilustracdo da pirdmide alimentar, um minipdster que apresenta regras
para 0 bom funcionamento do espaco e os horarios de refei¢des de cada grupo.

O cardapio da instituicdo (um para cada semana do més) permanece afixado na porta
da despensa (Foto 5), localizada no hall de entrada do refeitorio. E assinado por uma
nutricionista contratada pela SME/PMF por meio de empresa terceirizada. Esta profissional
ndo desempenha seu trabalho fisicamente na instituicéo.
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Foto 5 — Decoracéo no refeitério

Fonte: Fotografia registrada em 26 mai. 2011 pela pesquisadora.

45 O ESPACO DA COZINHA E A INDEFINICAO DAS POSICOES OCUPADAS:
COZINHEIRAS OU MERENDEIRAS?

Na cozinha, trabalham cinco profissionais: trés pela manha e trés pela tarde, todas
terceirizadas e contratadas na condi¢do de “merendeiras juniores”. Uma delas trabalha oito
horas; as demais realizam uma jornada de seis horas. A expressdo “merendeiras juniores” foi
posta em destaque, pois apds algumas informacgdes relativamente desencontradas,
conseguimos compreender seu sentido: trata-se da definicdo da categoria profissional dessas
trabalhadoras. Elas claramente se mostram descontentes, ndo apenas com sua condigdo de
merendeira, mas, sobretudo, com o adjetivo janior, como mencionou uma delas: Junior, ainda
por cima. O desencanto com a funcéo profissional também se evidenciou em outra conversa

com as agentes da cozinha da creche, como pudemos notar na situacdo seguinte:

No intervalo entre o término da refeicdo dos grupos menores e inicio dos
grupos maiores tento confirmar com uma das trabalhadoras da cozinha a
suspeita de que elas sejam cozinheiras perguntando a uma delas: qual é a sua
funcdo? E merendeira? E ela responde: era pra ser, mas a gente t& mais pra
cozinheira! (Relato de Campo, 15 set. 2010. Conversa com merendeiras).

A resposta da merendeira ndo pode ser complementada devido a chegada de mais
grupos de criancas ao refeitdrio, colocando-as de volta ao trabalho. No entanto, havia uma
coisa que tinhamos compreendido: tal qual a pergunta que lhes fora feita, elas eram
merendeiras. Mas qual seria a distingdo entre merendeira e cozinheira e, ainda, entre uma

merendeira e uma merendeira junior? Neste sentido, se a ocupagdo de merendeiras parece ndo
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condizer com seus servigos, a categoria merendeira “jinior” da a impressao de desvalorizar o
trabalho desempenhado por essas trabalhadoras. Porém, quando conversamos com 0s demais
profissionais da creche, era comum chamarem as merendeiras de cozinheiras, talvez porque o
segundo termo seja mais apropriado a estas profissionais.

Para administrar a cozinha, a direcdo delega a uma cozinheira efetiva, readaptada a
funcdo, as funcbes de cuidar e manter o controle de estoque de alimentos e acompanhar o

trabalho das merendeiras terceirizadas.

Durante a reunido quinzenal sobre o refeitério, o diretor pede a Dora,
cozinheira efetiva e readaptada que me explique a diferenca entre merendeira
e cozinheira, ou seja, entre a sua funcdo (original, ja que esta readaptada) e a
funcdo de merendeira. A cozinheira Dora explica que, na sua época, ela fora
contratada, mediante realizacdo de concurso publico, para o cargo de
merendeira. Posteriormente, sua categoria profissional teve o termo alterado
de merendeira para cozinheira. Segundo a cozinheira: a mudanga se deu
como forma de valorizar a fun¢éo, mas foi s6 no nome mesmo, ressalta ela.
Hoje em dia estes cargos estdo praticamente se extinguindo, j& que estes
tipos de servigcos passaram a ser terceirizados pela SME/PMF (Relato de
Campo, 1° mar. 2011, Reuni&o projeto refeitdrio).

Neste sentido, tanto as merendeiras, que afirmam estar mais para cozinheiras, como a
prépria cozinheira, parecem demonstrar os desencantos com a profissdo. Ha, portanto, uma
justaposicdo de nomenclaturas: enquanto as merendeiras se sentem desvalorizadas por serem
assim contratadas, quando na verdade se consideram cozinheiras, a cozinheira reconhece que
a alteracdo da nomenclatura, realizada no seu cargo, valorizou seu trabalho, porém sente que
essa melhoria ndo condiz com a remuneracao salarial.

As merendeiras, que desempenham seu trabalho na cozinha, sdo guiadas pelo cardapio
prescrito por uma nutricionista que, assim como elas, também € funcionaria de empresa
terceirizada. As prescri¢des, no entanto, vao sendo adaptadas por estas trabalhadoras que

trocam os dias do cardapio em funcédo da disponibilidade dos alimentos.

Em conversa com as profissionais que atuam na cozinha, uma das
merendeiras diz: é raro ter os ingredientes. Assim, ela ressalta a importancia
de conversar com a nutricionista, pois nem tudo que esta nele é bem aceito
pelas criancas, gerando o desperdicio (Relato de Campo, em 2 mai. 2011.
Conversa com merendeiras).
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4.6 O TEMPO NO REFEITORIO E O LUGAR DO ESPACO ALIMENTAR NA ROTINA
DA CRECHE

Como observamos, a logica de alimentacdo é diferenciada para os grupos dos menores
em relacdo a logica de self-service, que é organizada para 0s grupos das criangas maiores.

Os grupos dos menores sdo, em geral, sempre 0s primeiros a comegar a comer e,
portanto, também os primeiros a chegar ao refeitorio. O espaco vai-se configurando por
diferentes atores, sucedendo as criangas pequenas que acabaram de comer e vao embora as
turmas maiores que vdo chegando. Este movimento prossegue até chegar o ultimo grupo, o
das criancas de cinco e seis anos.

O tempo na cozinha e 0 movimento no refeitorio sdo praticamente ininterruptos, tal
como pudemos observar em nossos registros. Em especial nestes que se seguem,
evidenciamos que ha, no refeitério, um intervalo temporal de cerca de 1h30 entre uma

refeicdo e outra, quando o espaco fica vazio.

O ritmo na cozinha é ininterrupto. Desde que se chega para o café da manha
é possivel sentir os aromas de comida salgada sendo preparada e o chiado da
panela de pressdo ligada. Tudo esta a servico do almogo que sera servido a
partir das 10h30. Sdo 8h30 e ha turmas de 4 anos comendo enquanto chegam
outras de 3 anos. As 8h39 os grupos dos maiores comecam a chegar. As
09h00 todos se foram ficando apenas uma professora e um menino
cadeirante, que também logo se retiram do local. As 10h30 um grupo dos
menores ja se encontra no refeitério almogando. As 11h05 todos os menores
ja almocaram e quem comega a comer agora sao as criangas do G4, que
passam a se servir no buffet. As 11h31 restam apenas 2 criangas no refeitdrio
comendo e as professoras comegam a almocar. As 11h35 o refeit6rio enche-
se de adultos (Relato de Campo, em 29 ago. 2010. Café da manhd& e almoco).
**k*k
S&0 13h50 e duas turmas estdo no refeitdrio tomando o lanche da tarde. Cada
grupo estd reunido em uma mesa com suas respectivas professoras. As
14h31 o refeitério esvazia-se, terminando a rotina de lanche da tarde (Relato
de Campo, em 15 set. 2010. Lanche da tarde).
**k*

S40 15h41 e o primeiro grupo de criancas comeca a chegar para jantar. As
16h31 o refeitério esvazia-se. A Ultima a sair € uma menina que utiliza
cadeira de rodas (Relato de Campo, em 10 set. 2010. Janta).

A partir da observacdo do quadro de horarios estipulados para cada grupo comer,
pudemos evidenciar intervalos bem demarcados que distinguem a alimentacdo dos grupos de
criangas menores dos grupos maiores. Pela demarcacdo dos horérios, pode-se perceber que ha
um encontro de criancas de faixas etérias diferenciadas. Apesar disso, 0s horarios

estabelecidos marcam uma divisdo precisa entre grupos de G2 e G3 (criangas de um a trés
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anos) e grupos de G4, G5 e G6 (de quatro a seis anos). Coincidentemente, uma distin¢cdo bem
definida em relacdo a interacdo entre as criancas da creche e as criancas da pré-escola. No
quadro (8) abaixo, organizamos os horarios estabelecidos para as refeicGes dos grupos de

criangas:

Quadro 8 - Horarios das refei¢des por grupos etarios

Refeicbes G2AeB G3A BeC G4AeB G5AeB G6
(30 criancas) (45 criancas) (40 criancas) (50 criancas) (30 criancas)
Café 8h00-8h30 8h30-8h45 8h45-9h00
Almoco 10h30 10h40 11h00
Lanche 13h00-13h30 13h30-13h45 13h45-14h00
Janta 15h300 15h400 16h00

Fonte: Institui¢do pesquisada.

Enquanto os pequenos se encontram, sobretudo no café e no lanche, os maiores se
encontram principalmente no almoco e na janta. Como pudemos ver, as possibilidades de
encontro entre criangas da creche com as da pré-escola sdo bem-limitadas, pois seus horarios
diferem. Enquanto os menores comecam a se alimentar primeiro, 0s maiores comem cerca de
30 a 40 minutos depois. Pudemos observar que ha um movimento sincronizado no refeitorio,

que pode ser percebido a partir do registro de uma cena cotidiana de janta:

Séo 16h10 e os grupos de G2 e de G3 terminaram de comer. O refeitorio
esvazia-se de criangas. As 16h15 um primeiro grupo de G4 chega ao
refeitorio (Relato de Campo, em 10 set. 2010. Janta).

Observamos que por cinco minutos ndo ha nenhuma crianca no refeitério. Este
intervalo corresponde ao término da alimentacdo das criancas menores e 0 inicio da refeicdo
das maiores.

Nota-se também que é durante a jornada de trabalho das professoras que as refeigdes
séo servidas, a saber: das 8h00 ao meio-dia e das 13h00 as 17h00. Assim, o café da manha
comeca a ser servido a partir das 8h00, com a chegada das professoras a creche e a cozinha s6
para depois de servida a janta, que precisa ser finalizada até as 17h00. J& os portdes da
instituicdo abrem-se as 7h00 e fecham-se as 19h00 para as criangas, mesma jornada das
merendeiras e auxiliares de sala (distribuidas em duas cargas horérias de 6 horas/dia: das 7h00
as 17h00 ou das 13h00 as 19h00).
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Ao mesmo tempo em que o tempo na cozinha é constante, pela necessidade de
preparar 0 almoco e a janta diariamente para um conjunto de 205 criancas, os horarios
precisam ser ajustados no decorrer do tempo de trabalho das professoras. E bem provavel que,
aos pais que buscam seus filhos no horério préximo as 19h00, estes ja se encontrem em
momento de realizar uma préxima refeicdo. Pois, como podemos ver, a regularidade é
caracteristica-chave na rotina alimentar da creche: come-se a cada 2h30.

Além disso, o funcionamento continuo da cozinha para preparar os pratos salgados
também é perpassado pelos momentos no refeitério de café da manha e do lanche da tarde.
Desta forma, podemos constatar que, depois das salas dos grupos, o refeitorio é o espaco mais
frequentado pelas criangas que, diferentemente do parque, € ocupado mesmo em dias frios e
chuvosos. E, portanto, na creche, um local privilegiado de socializa¢io, onde se configura um
fluxo dindmico de chegadas e saidas de grupos de criangas, tais como pudemos evidenciar nos

registros que se seguem:

Séo 8h50 e 0 G5A est4 tomando café da manha. Aqueles que j& terminaram
comegam a querer correr pelo refeitorio, que tem cheiro de cebola frita. A
professora tenta fazé-los ficarem quietos e sentados & mesa. As 8h52 o grupo
comeca a se organizar em fila para retornar a sala (Relato de Campo, em 17
fev. 2011. Café da manhd).

**k*

S80 11h20 e todas as mesas continuam ocupadas por criancas. O
funcionamento do refeitorio estd em seu momento de pico. As 11h25 um
grupo dos maiores chega ao refeitorio. Os bancos ndo ajudam... As 11h35 o
refeitorio preenche-se de adultos. (Relato de Campo, em 29 ago. 2010.
Almoco).
**k*

Sdo 10h36 e mais um grupo chega ao refeitério. Neste momento ha trés
turmas, cada qual ocupando uma mesa grande. As 10h41 chega mais uma
turma. Ao total h& 4 grupos no refeitorio. As 10h51 mais uma turma chega,
totalizando 5 grupos. As 11h10 o espaco enche-se de grupos maiores. Ha
uma mesa s6 de meninos e outra s6 de meninas. E preciso subir nos bancos
para poder sair das mesas. As 11h26 as professoras comegam a se Servir no
buffet. As 11h30 ndo ha mais criancas no refeitorio e o siléncio impera o
ambiente (Relato de Campo, em 13 set. 2010. Almogo).

Na rotina da creche, a alimentagdo ocupa um lugar quase estatico, em que hé situacbes
que parecem girar apenas em torno do ritmo alimentar. Richter (2005), ao observar os
momentos de alimentacdo de uma creche publica, constatou haver um lugar privilegiado e
imutdvel na rotina da institui¢ao: “pode-se observar claramente o lugar de destaque ocupado
pelos momentos de alimentagdo, funcionando como pilares de estruturagdo aos demais

momentos da rotina” (RICHTER, 2005, p. 109). Nas cenas que se seguem, evidenciamos
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como a atividade alimentar didria possui essa dimensdo superior na rotina da creche

investigada:

S&o 11h00 e uma integrante da comissdo do refeitorio veio até a classe do
G5A chamar um pequeno grupo para 0 almogo. As criangas dirigem-se ao
banheiro para lavar as médos. Antes disso, a professora comunica: deixem
tudo como estd e vamos lavar as maos para comer. As criangas, quando
escutam comecgam a guardar os brinquedos, mas a professora insiste para que
os deixe como estéo (Relato de Campo, em 15 fev. 2011. Almogo G5A).

**k*k

S&0 9h50 e, ao chegar a classe do G5A, a auxiliar de sala diz que hoje esta
dificil, pois a turma estd bem agitada. Entdo ela os relne no tapete e pede
gue se acalmem se quiserem ir ao parque. A auxiliar anuncia ao grupo
algumas orientagBes sobre como se comportar no parque dizendo que se
quisessem ir deveriam se comportar. Enquanto vocés ndo melhorarem, néo
vdo ao parque. Ndo vai dar tempo, logo ja tem o almogo, ressalta a
professora (Relato de Campo, em 23 fev. 2011. G5A em classe).

4.7 O ESPACO DO REFEITORIO COMO LOCAL DE CONSTRUCAO DO GOSTO EM
MATERIA ALIMENTAR

O gosto, em matéria alimentar, para Bourdieu, ndo pode ser distinguido de outras
dimens@es que fazem relacdo com o mundo, com 0s outros e com o proprio corpo. Segundo
este autor, para comprovar tal fato “deveria ser promovida a comparagdo sistematica entre a
maneira popular e a maneira burguesa de tratar da alimentacdo, de servi-la, apresenta-la e
oferecé-la” (2008, p. 184). Segundo o autor, maneiras revelam mais do que a propria natureza
dos produtos em questdo. Enquanto nas classes populares ndo ha uma preocupacdo tdo forte
com as formalidades, a refeicdo deve ser representada pela abundancia, pela “fartura”, tais
como as sopas e 0s molhos, as massas ou as batatas (quase sempre associadas aos legumes)
ou, ainda, o feijdo e o arroz, os quais, segundo o autor, quando “servidos com uma concha ou
colher, evitam a preocupacdo de ter que medir ou contar — ao contrario de tudo o que tem de
ser fatiado, por exemplo, os assados” (2008, p. 185).

Na perspectiva de Bourdieu, 0 gosto € uma construcao social e, por ser condicionado
as condicBes sociais, 0 gosto por determinada classe de objetos e préticas (incluindo-se 0s
alimentos e as préaticas alimentares) também classifica os individuos num determinado espaco
social. O gosto, para ele, consiste numa necessidade tornada virtude, que faz com que nos
detenhamos naquilo que gostamos porque gostamos do que temos.

Ao analisar o consumo em matéria alimentar, o autor mostra que “o verdadeiro

principio das diferencas que se observam no campo do consumo, e muito além dessa area, é a
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oposicao entre os gostos de luxo (ou de liberdade) e os gostos de necessidade” (2008, p. 168).
Os primeiros, segundo o autor, caracterizam os individuos que sao “produtos de condig¢des
materiais de existéncia definidas pela distancia da necessidade” (2008, p. 169), enquanto os
segundos evidenciam os individuos que s&o produtos de suas préprias necessidades.

Neste sentido, continua, “¢ possivel deduzir os gostos populares pelos alimentos mais
nutritivos e, ao mesmo tempo, mais econémicos” (Id., p. 169). A redundancia do termo
“mais”, segundo o autor, aponta para a reducdo do alimento a sua pura fungdo primaria: “da
necessidade de reproduzir, ao menor custo, a for¢a de trabalho que se impde” (2008, p. 169).
Assim, a pratica de comer € associada diretamente a necessidade econdmica. “O gosto ¢ amor
fati’?, escolha do destino, produzida por condicdes de existéncia que, ao excluir qualquer
outra possibilidade como se tratasse de puro devaneio, deixam como Unica escolha o gosto
pelo necessario” (2008, p. 169). Assim como uma moral, o gosto alimentar na creche se
imp6e com uma autoridade fundada na razéo, mais particularmente na ciéncia nutricional.

Bourdieu observa que a burguesia se distingue opondo-se as classes populares. Para
elas, mais do que uma preocupacao unicamente com a funcao do ato (comer), hd um interesse
maior nas formalidades, nas formas como o ato é realizado. Os pratos sdo apresentados numa
determinada sequéncia e, antes de se servir a sobremesa, por exemplo, retira-se tudo o que ha
na mesa e limpam-se os restos. Trata-se de uma maneira rigorosa de introduzir a regra, a
expressdao de um “habitus de ordem, conduta e reserva que ndo poderia ser abdicado”
(BOURDIEU, 2008, p. 186).

Para 0 autor, a maneira como se apresenta a alimentacdo, como se consome, a ordem
das refeicdes, a disposicdo dos lugares, a apresentacdo dos pratos, a etiqueta orientando a
conduta, a atitude, a maneira de se servir e de utilizar-se de diferentes utensilios, em que a
qualidade prevalece sobre a quantidade, enfim “todo esse expediente de estilizagao” tem a
tendéncia a deslocar o destaque dado a substancia e a sua funcdo em direcdo as formas e
maneiras.

Nesta direcdo, aparecem duas maneiras antagonistas de se tratar a alimentacao e o ato
de comer, que podem ser vistas a partir da oposicao entre a forma e a substancia. Na ultima, a
alimenta¢do ¢ concebida em sua “verdade de substancia nutritiva”, que sustenta o corpo e lhe
fornece energia (BOURDIEU, 2008, p. 189). Em oposicdo a esta forma de tratar a
alimentacéo, estd a que prima pelas maneiras e formas de servir e de se servir, em que 0 ato

em si é elevado a condicdo de cerimdnia que exige determinada conduta prescrita pelas regras

"2 Amor fati é uma expressdo latina cuja tradugdo livre seria "amor ao fado", "amor ao destino". Disponivel em:
<http://pt.wikipedia.org/wiki/Amor_fati>. Acessado em: 10 jun. 2011.
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de etiqueta. Ndo somente a alimentacdo se insere nestas duas visdes antagbnicas; trata-se,
antes, de “dois mundos”, duas representagdes da exceléncia humana e que podem ser
confinados na matriz substancia, “ou a matéria, o que ¢ substancial, no sentido primeiro de
nutritivo, mas também de real”, por oposi¢do as aparéncias contidas na matriz forma, que
condiz com tudo aquilo que é puramente simbdlico, tais como 0s gestos, as maneiras, as
cerimdnias; consiste em tudo aquilo que é feito apenas pela forma como sdo percebidos os
instrumentos de distin¢do e de poder (BOURDIEU, 2008, p. 189).

Nesta perspectiva, a importancia designada a alimentacdo para as classes populares é
consagrada a ordem do ser e da substancia, enquanto as classes médias manifestam a
preocupacdo segundo categorias da forma e do parecer, recusando a distincdo entre o
cotidiano e o extracotidiano, diz-nos o autor (2008, p. 190). Em oposi¢cdo ao primado
conferido a forma e as aparéncias que, por sua vez, consistem em instrumentos de distincao, o
realismo popular, segundo o autor, reduz as praticas a verdade de sua funcao, tal como se

observa em alguns trechos dos registros do cotidiano alimentar na creche:

Enquanto as criangas repetem, elas dirigem-se novamente ao buffet e
encontram com uma professora que os auxilia. Mais uma menina ndo quer
comer. A professora lhe ordena: come! [...] (Relato de Campo, em
17/09/2010. Janta).

**k*k
[...] Wesley também diz que vai comer mais feijdo. Ele se levanta, vai até o
buffet e serve uma concha de feijao em seu prato. Ap6s colocar a primeira
ele prossegue na intencdo de servir uma segunda concha, mas é interrompido
pela professora que estd de pé, observando-o e lhe diz: chega! Entdo ele
passa a se servir de arroz e farofa (Relato de Campo, em 23 fev. 2011.
Almoco).

**k*
Um pegueno chora porque quer a sopa [...]. Entdo a professora lhe diz: [...]
vai ter que comer tudo! Ela se dirige a cozinha e Ihe traz, contrariadamente,
um prato de sopa (Relato de Campo, em 13 set. 2010. Almocgo).

No quadro (9) que se segue, podemos evidenciar os alimentos mais consumidos pelas
criancas e para elas elaborados. Nele, organizamos o cardapio da creche prescrito para todo o
més de abril de 2011:
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Cardapio do | Segunda-feira Terca-feira Quarta-feira Quinta-feira Sexta-feira

més de

abril/2011

Cardéapio 1 Ovos cozidos, Frango assado, |Lombo Frango Bife acebolado,
arroz, feijao, arroz colorido acebolado, ensopado, arroz, feijao,
salada crua, (beterraba), arroz, feijao, macarréo, salada crua,
salada cozida e feijdo, farofade |salada crua, salada crua, salada cozida e
fruta. cenoura, salada salada cozida e |saladacozidae |fruta.

crua, salada fruta. fruta.
cozida e fruta.

Cardéapio 2 Omelete com Frango desfiado | Cacdo Frango assado, | Macarronada
legume, arroz, refogado com ensopado, arroz com com carne moida
feijao, salada legumes e arroz, feijao, cenoura ralada, |e molho
crua, salada macarréo salada crua, feijao, salada vermelho, salada
cozida e fruta parafuso, salada | salada cozidae |crua, salada crua, salada

crua e fruta. fruta. cozida e fruta. |cozida e fruta.

Cardéapio 3 Ovos cozidos, Frango refogado | Sardinha com | Frango assado, | Falsa feijoada de
arroz, feijdo, puré | com legumes, molho, arroz, feijéo, lombo com
de abdbora, arroz, feijéo, macarrao, salada crua, legumes, arroz,
salada crua e salada crua, salada crua, salada cozida e |farofa com aveia
fruta. salada cozida e salada cozida e | fruta. e cenoura, salada

fruta. fruta. crua, salada
cozida e fruta.

Cardéapio 4 Idem carddpio 1 | Carreteiro de Frango assado, | Cagéo assado, | Carne moida
(segunda-feira) lombo, salada arroz, feijao, arroz com com legumes,

crua, salada farofa de cenoura ralada, |arroz, feijéo,

cozida e fruta. biscoito, salada | feijdo, salada salada crua,
crua, salada crua e fruta. salada cozida e
cozida e fruta. fruta.

Fonte: creche pesquisada.

Como se pode perceber, 0 arroz e feijao sdo a combinacdo mais prescrita, além da
salada crua e da salada cozida. S&o alteradas apenas as carnes, ou 0vos, que deverdao
acompanha-los; no caso, a carne vermelha (moida ou bife), o frango, o peixe-cacdo, a
sardinha e o lombo.

O arroz com feijdo aparece em 15 dos 20 dias abrangidos no cardapio; nos cinco dias
restantes, serve-se 0 macarrdo (quatro dias) e o carreteiro de lombo (um dia). Com relagéo as
carnes, serve-se frango em sete dos 20 dias; o lombo em trés; a carne vermelha em trés (um
dia bife e dois carne moida); o peixe-cacdo em dois; e a sardinha em apenas um dia, somando-
se 16 dias em que se serve carne; nos quatro restantes, preparam-se ovos, servidos as
segundas-feiras.

Conforme ja informamos, o cardapio da instituicdo é elaborado por uma nutricionista

que ndo trabalha na unidade e elabora e prescreve as refeicGes a serem consumidas pelas
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criancas. De acordo com conversas com as merendeiras, e ainda com a coordenadora do
projeto refeitdrio, parece haver certa tensdo entre o cardapio que é prescrito por uma
nutricionista externa a instituicdo e aquilo que de fato as criangas aceitam e as merendeiras
sabem manipular, sendo necessario repensar o cardapio que ¢ “enviado”, pois as criangas nao
0s aceitam. Nos registros que se seguem pudemos notar algumas reacdes relacionadas a

prescricdo destas refeices:

Ao conversar com uma das merendeiras, ela conta algumas situacdes que
envolvem seu trabalho, dentre eles o fato de preparar refei¢bes prescritas e
que ndo sdo aceitas pelas criancas. E raro ter os ingedientes, conta uma das
merendeiras. Quando pergunto o dia em que poderia encontrar a
nutricionista, ela comunica que geralmente esta profissional vem a creche
uma vez por més e que estdo precisando mesmo de uma conversa com ela,
pois o cardapio ndo estd sendo bem aceito. A torta de sardinha, por exemplo,
ndo foi bem aceita, porém continuou no cardapio. Entdo nos preparamos a
torta, mas também algo a mais para complementar, como 0 arroz e as
sardinhas separadas. Entdo ela conta qual a preferéncia das criancas na
forma como os alimentos sdo servidos: elas comem melhor quando a comida
estd ‘separada’, elas ndo gostam de tudo ‘misturado’, principalmente no
almoco. O risoto elas ndo aceitam no almoco, mas na janta sim. Quanto ao
peixe-cacdo’®, as merendeiras dizem que é dificil de prepara-lo e deixa um
cheiro forte no ambiente. Para elas, as criancas ndo gostam muito de peixe,
porque tem espinha (Relato de Campo, em 2 mai. 2011. Conversa com
merendeiras).
**k*

Em conversa com Fernando, o diretor da creche, ele conta que nos dias em
que é preparado o peixe prescrito, 0 ambiente fica pesado, com um cheiro
forte, sendo que a aceitacdo ndo chega a ser tdo grande. A reacgdo ao cheiro
de peixe nédo é das melhores: uma crianga observou sua professora comentar
sobre o cheiro. Entdo sua mae procurou o diretor para contar-lhe que, em
casa, sua filha ndo quis comer o peixe porque deixava cheiro ruim.
Certamente, disse o diretor, que a reacdo da menina se deu pelo fato dela
perceber a reacdo desagradavel que o cheiro de peixe causava a todos na
creche. Ainda em relacdo ao peixe, outra méde o procurou para dizer que o
médico de seu filho lhe dissera que o peixe o qual a creche servia “era muito
forte para seu filho de apenas 1 ano”. Perguntado sobre a forma como
proceder nestes casos, o diretor responde que € preciso que a mae traga o que
0 médico lhe prescreveu por extenso para que a prescrigdo do médico possa
ser contraposta com a prescricdo da Secretaria Municipal de Educacéo e,
evidentemente, da nutricionista. Neste sentido, como a ciéncia da nutri¢éo
esta prescrita e fundamentada em algo inquestionavel: a razéo cientifica, a
direcéo solicitou que a mde trouxesse por escrito a prescricdo do pediatra
para que a unidade a enviasse para a Secretaria de Educacdo, ja que a
proposta do peixe-cacdo partiu dessa instdncia. Neste sentido, trata-se de

" De acordo com o oceanégrafo Tommasi, da Universidade de S3o Paulo, cagéo é o nome comercial do tubaréo.
Segundo ele, em algumas regides, os tubardes pequenos sdo chamados de cagdo. “Culturas pesqueiras
regionais podem usar 0 nome para identificar algumas espécies de tubardo. Mas cagdo-anjo é 0 mesmo que
tubardo-anjo e cacdo-martelo € o mesmo que tubardo-martelo. N&o existe norma alguma para essas
denominagdes. Cientificamente, ndo ha nada que distingua um do outro”.

Fonte: <http://super.abril.com.br/superarquivo/1996/conteudo_115298.shtml>. Acessado em: 4 mai. 2011.
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confrontar o prescrito pela ciéncia nutricional e o prescrito pela ciéncia
(Relato de Campo, em 2 mai. 2011. Entrevista direcdo da creche).

**k*k

Em conversa com a professora que coordena o projeto refeitdrio ela conta
que, para fazer com que as criangas comam melhor utilizam como estratégia
as recompensas em forma de “tatuagens”, ou seja, carimbos com desenhos
infantis que sdo conquistados por aqueles que comeram tudo (Relato de
Campo, em 15 mai. 2011. Entrevista professora coordenadora do projeto
refeitdrio 2011).

Comer também € simbolico. O ato envolve, além da incorporacdo dos nutrientes
indispensaveis a saude, cheiros, texturas, gostos e desgostos. A situacdo da menina que nédo
quis comer 0 peixe em casa relaciona a categoria gosto como uma construcao social. Como a
menina poderd comer um alimento [0 peixe], que associa com a reacdo desagradavel de sua
professora ao cheiro forte de peixe? Sem pretender discordar ou mesmo julgar a reacdo aos
cheiros das refei¢bes, centraremos a analise em como uma situacdo, construida por meio de
relagdes sociais (entre a crianga e a professora e entre a crianga e sua mae) pode revelar a
construcdo social de categorias sociais, como 0 gosto alimentar.

O primado da forma se faz notar no gosto alimentar das criangas, enquanto o da
substancia se revela no cardapio prescrito. Para incluir no cardapio alimentos caracteristicos
da extracdo local - a pesca - a sardinha e 0 peixe-cacdo foram impostos também ao gosto
alimentar das criancas pela alimentacdo cotidiana do sistema municipal de educacéo.

A concepc¢do implicita na inclusdo destes alimentos no cardapio escolar pode ser
evidenciada no excerto da noticia que se segue, publicada pela SME/PMF em portal

eletrénico:

A introducdo de frutos do mar, como o mexilhdo, filé de cagdo e
sardinha no cardapio das unidades educativas é uma das a¢des da SME.
A necessidade de consumo de pescados como parte de uma dieta
saudavel é recomendada nos guias alimentares de varios paises,
inclusive do Brasil. Sdo importantes fontes dietéticas de proteinas de
alto valor bioldgico, retinol, vitamina D e E, iodo e selénio. Além disto,
sdo as principais fontes alimentares naturais de &cidos graxos poli-
insaturados 6mega 3 e contém baixo teor de gordura saturada
(SME/PMF, noticia publicada em 12 de maio de 2011).

A noticia prossegue ressaltando que a SME incluiu no “menu” o pao integral € o pao
misto de arroz, considerados mais benéficos pela quantidade menor de teor calérico em
relacdo aos pées de férma tradicionais. Afirma, ainda, que a inclusdo desses tipos de paes vem
substituir os biscoitos doces e aqueles de agua e sal, retirando-os da alimentacao escolar, bem

como diminuindo o fornecimento de achocolatado.
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A Chefe do Departamento de Alimentacdo (Depae) assinala que ha
oferta também de outros produtos que contribuem para a reducdo da
obesidade, com predominancia de frutas e hortalicas, de acordo com a
sazonalidade (PMF, noticia de 12 de maio de 2011).

Apesar da énfase na matéria, naquilo que ela tem de mais til e funcional para as
criancas, a preferéncia alimentar esta nos alimentos simples, no sentido de serem servidos em
sua forma mais simples, que é servi-los separadamente. E sobretudo nas falas de uma das
merendeiras que pudemos observar como 0 espaco da cozinha também é guiado pelas agdes
(e reacgdes) das criancas. Quando a merendeira aponta a preferéncia das criangas pelos
alimentos separados, afirmando que elas ndo gostam de tudo misturado, principalmente no
almoco, podemos observar uma sensibilidade dessas profissionais para perceber a estética do
prato preferido das criancas, no caso, dispostos de forma que cada alimento possa ser
contemplado individualmente, permitindo assim escolher a quantidade de porgdes que
desejam comer.

Os termos misturados e separados também foram evidenciados em algumas falas das

criancas, tais como nestas que se seguem:

S&0 11h27 e 0 G5A estd almogando. Carol, mostrando que misturou todos 0s
alimentos: o arroz, o feijdo, o frango desfiado e a farofa, diz ao restante do
grupo: eu peguei tudo misturado. (Relato de Campo, em 23 fev. 2011.
Almoco G5A).
**k*

S&0 11h26 e Wesley explica porque ele ndo se serviu de ovo cozido picado e
de feijao, optando por comer apenas arroz puro. Eu s6 como feijao costurado
com ovo! Primeiro a méde coloca o arroz e come o ovo; depois faz o feijéo
do outro jeito. A mée arruma o prato. A mée pega o suco, faz pra mim tomar
e eu ja tomo! Explica ele ao grupo de amigos que o acompanhavam e o
escutavam atentamente, num sinal de consentimento ao ato ndo muito
correto do amigo (de comer apenas arroz) (Relato de Campo, em 14 mar.
2011. Almogo G5A).

Como se pode ver, neste dia foi Wesley quem ndo quis comer o ovo nem o feijao,
pois, 0 que se evidencia é que a maneira de servir 0 ovo é que ndo o agradou. O mesmo ocorre

com Carol, na cena seguinte:

Sa0 11h13 e um grupo do G5A esta no refeitorio. Carol senta-se a mesa com
seu prato que acabara de servir, proxima de Wesley que, ao ver seu prato a
questiona: porque ndo pegou ovo? Porque eu gosto de ovo misturado assim
6! Responde Carol mostrando o gesto que fazia no prato misturando o arroz
e o feijdo. Carol costuma se servir de arroz, feijio e um complemento e
depois, quando senta-se a mesa, geralmente mistura todos os alimentos que
pegou com a colher. Naquele dia, o ovo era cozido em gema dura e picado
(Relato de Campo, em 21 mar. 2011. Almoco G5A).
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A professora coordenadora do atual projeto refeitorio, em entrevista, nos conta da
dificuldade em fazer as criancas comerem 0 peixe-cacdo, a torta de sardinha e ainda o ovo
picado cozido que, definitivamente, ndo Ihes agrada. Segundo a professora, é necessario
reelaborar o cardapio, instituido de cima e de fora da instituicdo, pois nem tudo que vem
prescrito é aceito pelas criancas e até mesmo pelas suas familias, como pudemos observar

com o peixe.
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5 DA HETERONOMIA A AUTONOMIA: A EDUCACAO MORAL QUE PERPASSA
O ESPACO DO REFEITORIO

Heteronomia e autonomia sdo dois processos que perfazem o ato de se colocar em
sociedade o0 que se pressupde ser uma relacdo heterdnoma (com o processo de incorporagédo
de normas que nos sdo externas, ou como “sujeicdo a uma lei exterior ou a vontade de

outrem’®”

- caso das regras de civilidade) e uma relagdo autbnoma (de exteriorizacdo de
praticas que nos sdo internas, mas ndo hereditarias, como nossa capacidade de nos
autogovernar). A relacdo entre heteronomia e autonomia encontra-se nas bases de uma
educacdo moral, tal como nos apresenta, pela primeira vez, Emile Durkheim, em suas obras
do inicio do século 20™.

Nas relacOes verticalizadas, estabelecidas cotidianamente no espaco do refeitorio,
entre adultos e criancas, evidenciamos uma educacdo moral baseada nos principios
assinalados por Durkheim. Ao mesmo tempo, foi-nos possivel observar relacdes diferenciadas
com as regras entre as crian¢as dos grupos dos menores e aquelas dos grupos maiores. Nos
pequenos, a heteronomia é acentuada; a forca de imposicdo da regra explicita-se em ordens
imperativas e acdes limitadas, visando a manter a disciplina e a coesdo no grupo, sobretudo
através da coercdo. Neste sentido, os agentes sdo heterdbnimos quando sua vontade se encontra
no controle de outra pessoa. Ja nos grupos de crian¢as da pré-escola, observa-se uma transi¢éo
da condicdo heterdnoma para uma condicdo que tende a progressivamente a se tornar mais
autbnoma. Nesta direcdo, vé-se que grande parte das acOes das criancas maiores parte delas
préprias, considerando-se responsaveis por suas a¢es ou, como diria a historia de Antoine de
Saint-Exupéry, tornando-se responsaveis por aquilo que as cativa.

Os meios empregados para se chegar a esta condicdo sdo técnicas de disciplina, de

adesdo aos grupos e de penalidade escolar. O problema que se coloca numa educacdo moral é

" Definigdo encontrada no dicionario eletrdnico Houaiss da lingua portuguesa.

"> Cabe pontuar que hé outra possibilidade de leitura da relagdo entre heteronomia e autonomia. No inicio do
século 20, na psicologia do desenvolvimento, o psicélogo suico Jean-Piaget se dedicou ao estudo da génese
da moralidade na crianca. Na obra Le Jugement Moral chez I'Enfant (1932), descobriu que a génese do juizo
moral infantil passa por duas grandes fases. Na primeira, as normas morais sdo entendidas como “leis
heterbnimas, provenientes da ordem das coisas, e por isso intocdveis, ndo-modificaveis, sagradas” (LA
TAILLE 1994, p. 76). Num segundo momento, “as normas passam a ser entendidas como normas sociais
cujo objetivo ¢é regular as relagdes entre os homens”. Assim, a crianga concebe a si mesma como possivel
agente no universo moral, “capaz de, mediante relagdes de reciprocidade com outrem, estabelecer e defender
novas regras. Vale dizer que a obediéncia passiva a imperativos inquestionaveis sucede a obediéncia ativa,
decorrente do respeito mutuo”, ainda de acordo com La Taille. Desta forma, na teoria piagetiana, ha uma
passagem da heteronomia em que o bem é entendido como obediéncia a um dever preestabelecido a
autonomia moral, em que o bem ¢é concebido como justo e como um “acordo racional mutuo das
consciéncias” (LA TAILLE, 1994, p. 77).
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que tipo de moral estaria sendo legitimada, pois a disciplina, dependendo da maneira como €
concebida, pode servir como meio para atingir uma educacdo puramente moralista, que tende
a fazer com que as criancas se inclinem a regra por pura submissdo, e ndo por esclarecimento.

Conforme Durkheim, para se determinar em que consiste a moral, deve-se,
primeiramente, observa-la. Procedendo dessa forma, o autor colocou os fatos morais no
mesmo plano dos fatos econdmicos, juridicos, linguisticos e religiosos, 0s quais, para serem
definidos e, consequentemente, para serem conhecidos seus fins, necessitavam ser
observados, analisados e comparados. Ele justificava que estudar e analisar os fatos morais
permitiria definir a que fins a moral deveria responder.

Assim, para compreender a moral, torna-se necessario observa-la como um fato social,
atentando para aquela que compreende uma caracteristica comum a todas as a¢gdes chamadas

morais: “estas, se ddo segundo regras preestabelecidas”, pontuava Durkheim (2008, p. 39).

5.1 EM QUE CONSISTE UMA EDUCACAO MORAL LAICA?

Mesmo sabendo que estava tocando em questdes que despertam paixdes
contraditérias, Durkheim acreditava ser impossivel falar em educacdo moral laica sem
determinar com exatiddo todas as questbes envolvidas nesse problema. Para ele, uma
educacdo laica deveria ser entendida como uma educagdo que se abstém de “qualquer
referéncia aos principios sobre os quais repousam as religioes reveladas”, apoiando-se apenas
em “ideias, sentimentos e praticas que se justificam unicamente pela razao” (2008, p. 19).
Dizia ele que uma novidade tdo importante como esta ndo poderia ocorrer sem “incomodar
habitos adquiridos” e “sem colocar problemas novos” (2008, p. 19). E também que iria se
ocupar das escolas publicas, pois ¢ nelas “que se forma a maioria de nossas criangas”; Sa0
estas institui¢oes as “guardids por exceléncia de nosso carater nacional; ndo importa o que
fizermos, elas sdo a engrenagem da educacio geral” (2008, p. 20). E nas escolas piblicas que
Dukheim ira tratar do problema da moral laica: como era, como deveria ser entendida e como
deveria ser praticada. Deste modo, 0 autor dizia estar certo de que, trazendo um pouco mais
de “espirito cientifico” para analisar tais questdes, seria mais facil enfrenta-las sem “despertar
paixdes, sem ofender a qualquer sensibilidade legitima” (2008, p. 20).

Uma pratica pedagogica apoiada unicamente na razao (por oposicao radical a religido)
é sustentada, desta forma, exclusivamente na ciéncia. Segundo Durkheim, a partir do
momento em que a ciéncia comeca a se constituir, & preciso assumir o postulado de que as

coisas - a realidade — possam ser expressas huma linguagem cientifica. Dizia ele que a ciéncia
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ja havia demonstrado (na passagem do século 19 para o século 20) que os fatos podiam ser
relacionados uns aos outros por meio de relagdes que vao se tornando racionais a medida em
que se vdo descobrindo essas relagdes. Passado um século, suas palavras ainda nos parecem
atuais, sobretudo quando afirmava, por ocasido da sua primeira Li¢do, que ha “uma infinidade
de relagcdes que permanecem desconhecidas; inclusive, ndo ha nada que nos assegure que
poderdo ser completamente descobertas. Tudo leva a crer que o progresso cientifico ndo
estard jamais acabado” (2008, p. 20). Nesta perspectiva, qualquer categoria dos fatos pode ser
redutivel ao pensamento cientifico, sem que isso leve a pensar que a ciéncia possa se estender
até os ultimos limites do dado. “Afirma-se apenas que, no dado, ndo ha limites que a ciéncia
ndo possa jamais transpor” (Id., 2008, p. 20).

Partindo do postulado racionalista de que é impossivel estabelecer um ponto a partir
do qual a explicacéo cientifica se torna inviavel, Durkheim mostrou que foi da prépria historia
da ciéncia que se inferiu este principio. Quando se acreditava que a ciéncia teria chegado ao
seu limite com a Fisica e a Quimica, a realidade parecia depender de principios “misteriosos”
que fugiam dos limites impostos pelos instrumentos cientificos. No entanto, a consolidagdo
das ciéncias bioldgicas e psicoldgicas demonstrou que os limites da ciéncia se alargavam cada
vez mais ao representarem os fatos mentais como fendmenos racionais. Neste sentido,
Durkheim assinalava que a moral é racional, que ela torna reais ideias e sentimentos que
emanam da razdo. Ao postular estes principios, ele questiona se seria necessario, numa
educacao moral, recorrer a procedimentos que fogem ao dominio da razéo.

Para Narodowsky, na modernidade estabeleceu-se um sentimento bifronte na relacdo
entre 0 adulto e a crianca, identificado por Phillipe Ariés ao analisar a historia da crianca e da
familia no Antigo Regime como o sentimento de “ternura”. Narodowsky afirma que este
sentimento colocou os adultos numa relacdo com a crianga que envolve a protecdo e o
cuidado. Mas, a0 mesmo tempo em que as criangas precisam da protecdo dos adultos, eles
também as punem, castigando-as, num hibrido formado pela mistura de sentimentos como
carinho e severidade.

Para este autor, o conceito moderno de infancia deve ser pensado segundo algumas
caracteristicas, a saber: heteronomia, ou seja, seguem-se as leis dos outros; dependéncia,
implicando uma relacdo de assimetria, e obediéncia, pois somente se chega a ser autbnomo
mediante a obediéncia (esclarecida, como veremos mais adiante), apesar de isto parecer um
paradoxo. Tais caracteristicas constituem as bases da relacdo assimétrica entre criangas e
adultos. Segundo Narodowsky (2010), “a infincia da assimetria € a infancia que segue a razdo

do Estado”, ou seja, a infancia amparada pelo Estado. Tais relagdes assimétricas contrapdem-
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se com as relacdes simétricas, observadas na infancia hiperrealizada. Trata-se da infancia da
realidade virtual, da internet, na qual a relacdo entre professores e criangas converge para uma
assimetria cada vez menos acentuada, sobretudo porque 0 acesso ao conhecimento tende a ser

cada dia mais equivalente.

5.2 ASPECTOS QUE APROXIMAM A MORAL LAICA DA RELIGIOSA

Para Durkheim, hé séculos que a educagdo vem passando por um processo histérico e
evolutivo de laicizacdo. Nao ha povo que nao tenha sua moral, desde os mais remotos até os
atuais. O que acontece é que a moral, pelo fato de ser construida socialmente, difere conforme
a sociedade e o tempo. Como observamos inicialmente, é por este motivo que Durkheim
afirmava que, para se determinar em que consiste a moral, deve-se, primeiramente, observa-la
como um fato moral. Nesta perspectiva, a moral necessita ser analisada e comparada para que
se possa definir a que fins ela deve responder.

No entanto, 0 que ocorre é que, em tempos passados, moral e religido eram dois
sistemas entrelagados, de modo que a moral humana era reduzida a poucos principios com 0s
quais o ato de viola-los era fracamente reprimido. Nesse contexto, dizia ele, a educa¢do moral
era essencialmente religiosa, como a moral. “Pouco a pouco as coisas mudaram” e os deveres,
até entdo voltados as divindades, se multiplicaram; alguns se tornaram mais precisos e
definidos; outros, foram ficando para segundo plano, enfraquecendo-se (2008, p. 22).
Segundo ele, “foi o proprio cristianismo o que mais contribuiu para acelerar esse resultado”
(p. 22), posto ser uma religido que professa que o principal dever do homem é cumprir seus
deveres para com seus semelhantes. O destaque antes conferido ao culto as divindades pode
persistir, mas sua importancia nao € mais exclusiva. O ser divino, no entanto, ndo passa de um
guardido, pois a disciplina moral “ndo ¢ mais instituida para ele, mas para os homens, e a
intervencgdo divina se da para torna-la mais eficaz” (2008, p. 22-23). De todo modo, pode-se
destacar que o dominio da moral, assim como o da religido, corresponde ao dominio do dever
que antes era voltado aos seres divinos e agora aos direitos de outra pessoa. Neste sentido, 0s
deveres que temos para com nossos semelhantes, que se apGia a moral laica, ndo deixam de

ser 0s deveres que professa o préprio cristianismo, segundo Durkheim.
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5.3 AS VIRTUDES E A MORAL

Analisando as virtudes que estdo na génese da moralidade, com interesse naquelas que
estdo na base de uma educacdo moral, o psicélogo Yves de La Taille™ (2001) observa que na
moral cristd algumas virtudes tinham seu lugar, como a fé, a esperanca, a caridade e a justica.
Nos tempos modernos, é a virtude justica que atrai o foco de interesse dos autores. Segundo o
autor, “pode-se dizer em poucas palavras que a ética atual contempla essencialmente o0s
direitos das pessoas e 0s deveres decorrentes desses direitos” (p. 92). Neste sentido, ser justo
com alguém e, portanto, agir moralmente, pressupde respeitar os direitos de outra pessoa,
enquanto outras virtudes, como ser generoso ou ser grato, “é dar a0 outro o que lhe falta ou o
que ele merece, mas ndo o que € seu de direito” (Id., 2001, p. 92). Assim, todas as demais
virtudes passam a ocupar lugar periférico na ordem moral, que corresponde, como afirmava
Durkheim, ao dominio do dever. Atualmente, tais deveres sdo provenientes de direitos alheios
e, “nessa perspectiva, dentre as virtudes, somente uma pode ser chamada de moral, a justiga”,
assinala La Taille a respeito das virtudes morais (2001, p. 92).

Aproximando a virtude justica da moral racional, Durkheim observava que era preciso
encontrar uma nova inspiracdo para substituir as antigas provindas de ordens religiosas. Era
preciso que a sociedade tivesse diante de si um novo ideal a que ela deveria tender. Era
preciso que a sociedade tivesse algo a fazer, um bem a realizar, uma contribuicdo original
para deixar ao patriménio moral da humanidade.

La Taille propds-se a discutir sobre outras virtudes, aquelas que seriam periféricas a
justica ou, ainda, efeitos colaterais da virtude primeira. Tratou da virtude da polidez com
criangas de diferentes faixas etarias (dos 6 aos 12 anos) buscando entender como esta
“pequena virtude” se constitui no universo moral das criangas e como elas proprias a encaram.
Conforme esclarece o autor, a virtude pode ser entendida de duas formas: a primeira, como
funcdo de determinados objetos, tal como a virtude da faca de cortar; a segunda, refere-se as
qualidades das pessoas que Ihe conferem algum valor, em especial daquelas que conferem
valor de carater, como, por exemplo, a coragem, a humildade, a generosidade e a justica.
Trata-se, portanto, de qualidades que visam mais do que a qualificar uma ac¢&o, como cantar
bem ou nadar bem, que é bem desempenhada pelos individuos, mas de qualidades de

personalidade, de quem se admira ndo apenas uma habilidade, mas a pessoa em si. E nesta

’® Professor do Instituto de Psicologia da Universidade de S&o Paulo (USP), Yves de La Taille é francés,
naturalizado brasileiro e especializado em desenvolvimento moral, tendo como base tedrica a epistemologia
genética de Jean Piaget.
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concepcao gque o autor emprega o conceito de virtude, como qualidades do carater da pessoa
(generosidade, gratidao, coragem, etc.).

A partir desta perspectiva, La Taille (2001) engloba o tema das virtudes como uma das
questBes que envolvem a moral. Entretanto, ao nos remeter aos conteudos das diferentes
virtudes, ele mostra que elas ndo possuem valor moral em si: um ato terrorista necessita de
uma virtude, a coragem; porém, o fato de esse ato causar a morte indiscriminada de inocentes
implica que tal virtude ndo possui valor moral. Assim, podera ser argumentado, “e com razao,
que o terrorista atribui valor moral a seu ato (em nome da Guerra Santa, por exemplo). Mas o
fato é que outras pessoas negardo esse valor. Logo, a coragem ndo tem valor moral em si”
(Id., 2001, p. 91).

Conforme explica o autor, ndo se trata de avaliar se certos atos, como os de coragem,
tém valor moral, mas de saber se as virtudes “tém relevancia para a definicdo do que seja
moral” (2001, p. 91). Conforme assinalamos, para ele, atualmente, a ética contempla
essencialmente os direitos dos individuos e os deveres dele decorrentes. Neste sentido, a
moral é vista sob a égide da virtude justica, considerando-se moral o individuo que se
submete a deveres consequentes de direitos alheios.

Para além da justica e da generosidade apontada por alguns tedricos como as
principais virtudes da moral, La Taille formula a hipétese de que “no caminho para a
construcdo do ideal de justica, a generosidade (e outras virtudes altruistas, que levam em
conta o outro em sua especificidade) desempenha um papel” (2001, p. 94). Assim, partindo do
pressuposto de que uma variedade de virtudes possa ser encontrada na génese da moralidade
humana, observa que, “embora algumas virtudes possam ser descartadas do sistema
axiomatico, elas podem desempenhar um papel na construcao da moralidade” (2001, p. 95).
Em outras palavras, mesmo que se restrinja a €tica a virtude “justi¢a”, outras virtudes podem
corresponder a qualidades de carater necessarias a efetivacdo da justica. Neste aspecto, outras
virtudes podem ter uma funcdo na génese da moralidade, mesmo que esta seja definida como
restrita a justica.

Partindo destes postulados, o estudo das virtudes tem como foco de interesse a area da
educacdo moral. No entanto, La Taille (2001) ressalta que uma “pedagogia das virtudes”
poderia trazer de volta praticas autoritarias e moralistas, ferindo a autonomia da crianca (p.
96).
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5.4 APOLIDEZ

Dentre as virtudes que compdem a génese da moralidade, La Taille se interessa pelo
estudo da polidez nas criancgas.

Mas, em que consiste a polidez? Conforme define o dicionario Houaiss, trata-se de
uma “atitude gentil; cortesia, civilidade”. Para La Taille (2001), “trata-se de formas de falar
e/ou agir convencionais, nas relacbes sociais, como, por exemplo, falar bom-dia, desculpe,
obrigado, sentar-se de determinadas formas, etc.” (p. 96). Seus contetidos podem ser
diferenciados conforme a sociedade ou o grupo social em que se encontra inserido. No
entanto, o fato de que cada grupo social se pressupde determinado por um conjunto de regras
de polidez constitui um fendmeno universal. S&o também conhecidas como regrinhas, como
pudemos notar na cena que se segue, na qual acompanhamos o G5A em classe, momentos
antes da rotina alimentar de café da manha na creche. Nela pudemos perceber como as
expressdes de polidez sdo transmitidas as criancas por meio da autoridade legitima da

professora:

Sao 8h55 e hoje é o quarto dia letivo das criangas do G5A. Elas acabaram de
tomar o café da manhd e estdo aparentemente mais dispostas ao retornarem
do refeitdrio. As criangas se dirigem até o banheiro para lavar suas maos e
boca. Quando retornam demonstram disposicdo tentando procurar um
parceiro para possiveis brincadeiras: quer brincar de casinha? Pergunta uma
menina a outra. No entanto, a professora lhes pede para que guardem o0s
brinquedos e sentem-se no tapete.

A0 ouvir isso um menino diz ao outro amigo: vamos brincar depois? Entdo
eles se dirigem até a estante para guardar os brinquedos, mas pegam outro e
iniciam uma nova brincadeira, esquecendo-se do pedido da professora que 0s
aguarda. Enquanto a auxiliar de sala solicita que o grupo preste atencéo, a
professora comunica: agora a gente vai conversar um pouquinho! Vamos
lembrar as “regrinhas”? Ela chama o grupo que se encontra sentado no
tapete e responde coletivamente a um sé tom: por favor, obrigado e com
licenca. A professora pergunta: ta todo mundo usando? Lara conta uma
histéria em que Matheus havia sido, segundo ela, “mal-educado” e as
criangas, juntamente com a professora, iniciam uma discussdo sobre 0s
temas: lixo, guardar brinquedos, emprestar brinquedos... Cada um pede para
falar levantando o braco. Matheus levanta o seu repentinamente e diz a
professora e ao grupo: eu sonhei que o Wesley tava se afogando, l1a no fundo.
Wesley, que esta ao seu lado, sorri. A professora, no entanto, pede que
retomem o assunto (Relato de Campo, em 17 fev, 2011. Momento ap6s o
café da manhd G5A).

A polidez, no quadro da creche, € formada por um conjunto de regras bem precisas,
em que seu emprego ndo implica necessariamente sinceridade; seu uso pode se restringir a

uma interpretagdo ao “pé da letra”, como assinalou La Taille (2001, p. 116). Mas, neste caso,
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este tipo de interpretacdo “é uma das caracteristicas centrais da heteronomia”. Conforme
pontua o autor, a crianga pequena pode compreender que, por detras de frases prontas de boa
educacéo, que atestam a virtude da polidez, se encontram outras virtudes mais sofisticadas e
claramente morais: “o desculpe aponta para o reconhecimento do erro; o obrigado aponta para
a gratiddo; o por favor aponta para a solicitacdo da generosidade alheia e para a humildade; o
bom-dia e 0 até-logo apontam para a amizade, e assim por diante” (LA TAILLE, 2001, p.
116). Tais formulas, de acordo com o autor, ndo sdo mais que uma representacéo das virtudes,
pois se encontram apenas na sua face exterior. No entanto, é a partir delas que o autor afirma
que a polidez pode oferecer um terreno sélido para que a moral possa se constituir na crianca.

A polidez ndo pressupde, necessariamente, a sinceridade; muitas vezes, pode ser
empregada apenas mecanicamente e disto se infere sua fraqueza valorativa. O recurso a
“palavras magicas”, por exemplo, pode ser usado mecanicamente para que se escape de algum
castigo ou punicdo, como pedir desculpas ap6s uma transgressao, supondo que tal expressao
anule automaticamente os efeitos da conduta. Mas, para La Taille, hd pelo menos um aspecto
que relaciona a polidez com a moral: ela ¢ sinal de “minima expressdo do respeito moral pelo
outro” (2001, p. 98). Para o autor, “ndo cumprimentar alguém, assim como nao pedir
desculpas ou por favor pode significar que a pessoa que esta do nosso lado simplesmente nao
existe para n6s” (Id.). Ao contrério, a polidez traduz em palavras certa atitude de respeito e
consideracdo pelo outro; por consequéncia, o reconhecimento de sua existéncia e de seu valor.
Por essa razdo, costuma-se associar a polidez a civilidade e a sua falta a individuos
autocentrados, egoistas e com intencGes de desprezo, agressao e violéncia.

Mas, se compararmos a virtude polidez a outras - como generosidade, humildade,
coragem -, nos perguntamos se ela tem o mesmo peso que as demais, j& que estas Ultimas
exigem, no minimo, reflexdo e esfor¢o por parte dos individuos. Para La Taille (2001, p. 97),
a polidez “é a mais pobre, a mais superficial, a mais ambigua e a mais discutivel das virtudes,
mas que tem seu valor, merecendo, assim, pelo menos o0 nome de ‘pequena virtude’”.

Para o autor, a polidez € uma das regras de conduta impostas as criangas como
condicgdo necessaria a uma educacao moral, sem significar que ela prepare o terreno da moral,
visto que muitas outras virtudes, dentre elas a propria justica, também fazem parte desde cedo,
no ambito familiar, do universo moral da crianca. Neste sentido, a polidez “ndo pode ser vista
como a unica virtude (ou “pequena virtude) pela qual a crianca adentra o terreno da moral”

(Id., 2001, p. 115).



142

5.5 0 PROBLEMA DA EDUCACAO MORAL NAS INSTITUICOES EDUCACIONAIS: O
ENSINO VERBAL DA MORAL

Na visdo de La Taille, o que Durkheim propunha como tema de educacdo moral nas
escolas é complexo, pelo fato de exigir uma articulacdo entre razédo e afetividade; polémico,
porque envolve valores nem sempre consensuais e, acima de tudo perigoso, porque, conforme
a estratégia pedagogica adotada, pode se deslocar para o polo unicamente moralista, em que 0
conformismo, a obediéncia e a subserviéncia podem se tornar elementos centrais.

Segundo La Taille, o tema da educacdo moral caiu em desuso nas ultimas décadas, por
sua ineficiéncia quando ensinada apenas de maneira verbal ou por meio de “moral da
historia”, geralmente acompanhada ao final das literaturas classicas. Nada substitui a praxis,
ressalta o autor. O ensino verbal apenas deveria servir como inspira¢cdo. Também caiu em
desuso pelo risco que uma pedagogia das virtudes corre de se direcionar para o polo de uma
educacdo autoritaria, de disciplinamentos dos corpos e das almas. Praticas meramente verbais
de educacdo moral sem condicdo de conduzirem a autonomia levam, frequentemente, ao
conformismo e a obediéncia; em uma palavra, a heteronomia ( LA TAILLE, 2001, p. 114). O
problema também se coloca frente a nocdo da liberdade (e do individualismo, portanto):
impor uma educacdo moral pode ferir a liberdade dos individuos.

Segundo Narodowsky (2010), as escolas novas dos anos de 1930 afirmaram-se em
relacdo a conquista da autonomia da crianca, dando-lhes maiores espacos de liberdade, como
0s programas pedagdgicos de escolas antiautoritarias, propostos por educadores como
Montessori e Freinet e, ainda, as escolas piagetianas, freudianas, anarquistas, as quais nao se
voltaram contra a autoridade, mas contra o autoritarismo. Neste sentido, a liberdade da
crianga era concebida por meio de formas mais flexiveis de assimetria e encontrava-se na
passagem de contextos de Estados autoritarios (fascistas, ditatoriais, nazistas). Os ideais
democraticos consistiam no respeito as diversidades, as singularidades, as crencas, aos
direitos. Com relagao a liberagdo da crianga, o autor questiona: “e hoje, de qué nos as estamos
liberando? A ideia de aumentar os graus de liberdades das criangas, que consequéncias traz?

Assim, as desconfiangas e incertezas frente a uma educacdo moral levaram ao seu
abandono nas escolas, como “¢ o caso, hoje, da maioria das instituigdes educacionais
brasileiras”, afirma La Taille (2001, p. 114). Para ele, no quadro da educacdo brasileira,
instalou-se um “mal-estar ético, que se traduz por queixas dos professores sobre a indisciplina
dos alunos, sobre seus comportamentos desrespeitosos, sua incivilidade, sua agressividade e

sua violéncia” (Id.). Mas, ao mesmo tempo, na esteira dessas queixas, muitos pais procuram
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por escolas mais disciplinadoras e, sintomaticamente, o tema das virtudes volta a tona. Para
La Taille (2001, p. 115), a retomada “da preocupagdo pedagdgica em torno das virtudes pode
enriquecer o campo da educacdo moral”, mas ¢ preciso que se dobre o cuidado para nao recair
novamente em um tipo de educacdo moral que foi abandonada por bons motivos. Para além
de uma pratica verbalista ou de exposi¢ao da “moral da histéria”, seria necessario mudar o
foco, deixando que as préprias criancas exercitem a reflexdo sobre os sentidos que extraem
dessas historias cléssicas, permitindo que elas construam suas representacdes acerca das
diversas virtudes. Para ele, o retorno de uma educac¢ao moral ndo deveria desprezar o tema das
virtudes, desprezo que, empobrece a ética. Conforme ressaltou acerca da educacdo moral,
falar abstratamente das virtudes ndo é suficiente. Tomando como base os resultados de sua
pesquisa, 0 autor aponta para a necessidade de um cuidado especial para a pratica da polidez

ja durante a infancia.

5.6 AS REGRAS MORAIS

Como vimos, mais do que uma tarefa de subtracdo de principios, Durkheim afirmava a
necessidade de se decantar os valores morais das forcas religiosas. Mas, quais seriam essas
forcas morais a que o autor se referia? Para ele, seriam as forcas que constituiam os principais
elementos da moralidade. Descobrir, decantar e enriquecer essas forgas consistiria, por sua
vez, em evidenciar os estados de espirito que se encontram na raiz da vida moral. Trata-se,
portanto, de analisar os sentimentos fundamentais que deveriam ser despertados e
desenvolvidos na educacdo moral laica das criancas.

Partindo do pressuposto de que a moral, para ser analisada, necessita ser observada
como um fato social, para Durkheim a moral consiste em um conjunto de regras muito
precisas que enguadram nossa acdo. Como consequéncia, o papel da moral é determinar,
regular e fixar a conduta e, para tanto, ela é, fundamentalmente, algo constante, sempre
idéntica: “amanha um ato moral deve ser o mesmo que hoje, ndo importa quais sejam as
disposicdes pessoais do agente que leva a cabo esse ato” (DURKHEIM, 2008, p. 42).

No espaco do refeitdrio, pudemos observar uma educacdo moral voltada a fazer com
que a crianca aja em conformidade com a regra que ird determinar sua conduta na rotina de
alimentacdo na creche antes mesmo que ela tome partido acerca do que deve fazer. A conduta
esté preestabelecida: para 0s menores, como veremos, a forca da regra consiste em chegar em
fila ao refeitdrio, sentar-se a mesa apontada pela professora, comer a refei¢do prescrita para

sua idade e suas necessidades nutricionais e que se encontra no prato a sua frente, juntamente
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com a colher; permanecer disciplinado, em siléncio e, quando terminar, voltar a sala, em fila,
com o restante do seu grupo. Na cena seguinte, pudemos observar as estratégias adultas
visando & transmissdo dessas regras no espaco do refeitorio junto aos grupos de criangas

menores:

Sdo 15h25 e as merendeiras organizam as mesas do refeitdrio, colocando
pratos para cada lugar (os pratos, como no almogo, sdo de vidro e fundos).
Ao lado de cada prato, uma colher. A sopa é servida antes das criancas
chegarem ao refeitério. Os legumes da sopa sdo amassados pelas
merendeiras. Passaram-se 15 minutos e as merendeiras continuam servindo
pratos.

As 15h42, o primeiro grupo de criangas comeca a chegar (G2 e G3). Elas se
sentam a mesa apontada pela professora, encontram os pratos servidos e

comecam a comer. Ja tem trés’’ turmas (G2) no refeitorio. Cada turma ocupa

uma mesa. Suas professoras estdo sentadas na mesa auxiliando as criangas
de sua turma: dando comida na boca de alguns, limpando-as e servindo mais
sopa.

As 15h50 0 G2 e 0 G3 terminam de comer. O siléncio volta ao refeitorio,
evidenciando seu esvaziamento, pois todos retornam as suas salas (Relato de
Campo, em 10 set. 2010. Janta).

Carvalho (2005), ao se propor desnaturalizar préaticas cotidianas em uma instituicao de
educacdo infantil, ressaltou que “no refeitério as criangas sdo iniciadas em um longo
aprendizado de habitos e atitudes a serem cumpridas durante as refeicdes” (p. 91).

Em nosso estudo, pudemos observar que para 0s grupos de criancas maiores, a forca
da regra permanece em torno do funcionamento de um sistema alimentar self service durante
as rotinas de almoco e janta. A conduta das criancas da pré-escola € assim regulada: primeiro,
é preciso aguardar ser chamado por alguém da comissdo do refeitorio que vai buscar em sala;
depois que se chega ao refeitdrio, permanece-se em fila até que chegue sua vez de dirigir-se
ao buffet. Nele, a crianca serve-se dos alimentos prescritos, estando acompanhada por uma
professora da comissdo responsavel por cuidar deste momento em particular. Depois de se
servir, escolhe onde deseja sentar. A mesa, as criangas devem realizar o dever maior que é
comer de forma disciplinada e sem deixar sobrar alimentos. A regra maior e mais vigiada, no
caso, o desperdicio, é controlada pela progressiva autonomia que é concedida as criangas

maiores, quando se Ihes permite uma relativa liberdade de escolher a quantidade de alimentos

" No ano de 2010, a distribuicdo dos grupos por faixa etéria era diferente do ano de 2011. No ano anterior havia
1 grupo de G1 (15 vagas), 3 grupos de G2 (45 vagas) e 2 de G3 (30 vagas), ambos com capacidade para
atender a 15 criancas em cada grupo, totalizando 90 vagas para criancas entre 0 e 3 anos. No ano atual, o
ntmero de 30 vagas do G3 teve que ser ampliado para 45 (portanto, mais um grupo de 15) visando a garantir
as 45 vagas do G2 do ano anterior (2010). Assim, as 15 vagas do G2 foram transferidas para o G3, passando
0 G2 a oferecer 30 vagas e 0 G3 a atender as 45 criangas, cujas vagas ja estavam conquistadas. As 30 vagas
do G2 tinham que garantir apenas as 15 vagas das criangas do Unico grupo de G1. Houve, portanto, entrada
de um novo grupo para preencher as 15 novas vagas que ficaram em aberto do G2.
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que tém vontade de saborear. Neste sentido, a forca da regra se impde ainda mais quando se
exige que a crianca coma tudo o de que ela prépria se serviu. Assim, cabe a propria crianca
cumprir com o dever de comer tudo aquilo que ela mesma “escolheu”.

Ao término da refeicdo, dispensam-se possiveis e muito bem-controlados restos, o
prato e a colher utilizados sdo deixados em bacias destinadas para tal. Caso queiram, podem
se servir de alguma fruta que lhes é oferecida como sobremesa por uma das integrantes da
comissdo, sentada em mesa a parte. Liquidos ndo sdo servidos durante a refeicdo e o
bebedouro, Unico no refeitdrio, ndo é proporcional ao tamanho das criangas, sendo necessario
subir em uma pequena cadeira para alcancar a dgua. Quando chegam a classe, as criangas
podem tomar agua, disponibilizada em um bebedouro mantido com contribuicéo das familias.
Terminada a sobremesa, elas entdo retornam a classe, geralmente sozinhas ou em pequenos

grupos, como é possivel observar na cena que se segue, registrada durante a rotina de almogo:

S&0 11h05 e as criancas maiores ao se servirem no buffet escolhnem aonde se
sentar. As professoras auxiliam no procedimento junto ao buffet,
incentivando-as a se servirem da salada que antecede os alimentos quentes:
ha& uma travessa com cenoura crua ralada e tomates crus picados. As criangas
que vao chegando se organizam numa fila Unica. Com pratos e colheres em
médos eles aguardam até que chegue sua vez para se servir. Em geral, 0s
meninos se sentam juntos no almogo e as meninas também. Um menino esta
comendo sozinho. Passo a observa-lo: ele se levanta para se servir
novamente, mas quando vé a fila decide retornar a mesa e continuar a comer
0 restante de comida que havia em seu prato. Quando a fila termina, ele vai
até o buffet e serve-se mais. Ao retornar a mesa, senta-se em outro lugar,
juntamente com outros meninos (Relato de Campo, em 29 ago. 2010.
Almoco).

A moral e suas predisposi¢Ges ndo sdo hereditarias. Para que ela cumpra seu papel de
fixar nas condutas dos individuos certo modo de agir, pensar e sentir, pressupde-se que a a¢do
seja cotidianamente repetida, até se tornar um habito ou um habitus, nos termos de Bourdieu.
Neste sentido, uma educag¢do moral tem inicio quando se ensina a crianca a adquirir habitos
regulares, como: tomar café, almocar, lanchar e jantar nos mesmos horarios, segundo as
mesmas maneiras e de acordo com as mesmas regras. O habito, para Durkheim consiste numa
interiorizacdo das for¢as morais exteriores, dentre elas a “for¢a exercida pelo hébito para
despertar na crianca o gosto pela vida regular”, pois, para ele, “uma vez que o habito foi
contraido e enraizado, seré dificil desfazé-lo” (2008, p. 147).

Durkheim (2008, p. 43) conceitua esta aptiddo para repetir as mesmas agdes nas
mesmas circunstancias, os habitos, como “forgas interiores aos individuos”, que “surgem a

partir da atividade que se acumula em ndés, da qual se desprendem por uma espécie de
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expansao espontanea”; uma atividade que “vem de dentro para fora, por meio de um impulso,
da mesma forma que a inclina¢do ou a tendéncia”. Portanto, trata-se de uma forca interior,
que faz com que a norma ndo precise mais ser imposta, porque se torna “espontanea”, ou
melhor, autbnoma: passa-se, portanto, da heteronomia a uma progressiva autonomia da
vontade.

O dominio do dever, das nossas obrigacOes, é também o dominio da moral e da
religido. Segundo Durkheim (2008, p. 126), “porque ndo cessamos de insistir sobre a
necessidade da regra”, cumprimos com nossos deveres, que nos sao de tal forma incorporados
que passamos a repeti-los, desde criancas, como pudemos notar nos registros junto as criangas

do G5A e que podem ser demonstrados nesta cena que se segue:

Sdo 11h55 e Wesley come, acompanhado por Paulinho, macarrdo parafuso
ao molho vermelho e frango desfiado. Wesley leva até a boca uma colherada
cheia de macarrdo. Enquanto isso, Paulinho esta interessado na camera que
os filma. Ele se debruga sobre a mesa e quase esbarra em Wesley que, ao ver
0 amigo brincando e deixando seu prato de lado, ainda com a boca cheia,
com a sua colher ele aponta para o prato de Paulinho indicando que ele
deveria comer sua refeicdo, realizar seu dever principal (Relato de Campo,
em 2 mar. 2011. Almocgo G5A).

Para Durkheim, essas maneiras de agir habituais, como as que observamos no espago
do refeitorio, desfrutam do mesmo respeito particular de que sdo objeto as praticas morais. Ha
uma afinidade tdo forte entre o habito e a pratica moral que, segundo o autor, quando uma
determinada maneira de agir no ambito de um grupo se torna habitual, tudo o que a contraria
desperta um movimento de reprovacgdo “muito parecido com aquele produzido quando ocorre
uma falta moral propriamente dita” (2008, p. 43). Foi isso que pudemos observar nas relagdes
entre as proprias criancas do grupo G5A. Na cena que se segue, é possivel perceber como o
ato de um garoto diante de seu grupo pode resultar numa reprovacao de seus proprios colegas
de classe que compartilhavam a mesa com ele o lanche da tarde, sem interferéncia de um

adulto:

S0 14h15 e as criancas do G5A estdo comendo a laranja que lhes é
oferecida neste dia como lanche da tarde. Gabriel chupa um pedaco da
laranja, mas ao invés de dispensa-la no prato apropriado ele a devolve no
mesmo prato em que estavam sendo servidos novos pedagos ao grupo que
estava @ mesa. Os meninos ao seu lado, Matheus e Paulinho, desaprovam a
atitude do amigo. Paulinho diz a Gabriel que ele deve retirar o pedaco que
jogou no prato, mas 0 mesmo o ignora. Paulinho entdo comeca a chamar a
atencdo da professora, tentando adverti-la da atitude (errada) do amigo. No
entanto, visivelmente maior que Paulinho, ele Ihe d& uma cotovelada que, no
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mesmo instante comeca a chorar alto. Entdo a professora que até entdo
ignorava o que estava acontecendo, se aproxima de Paulinho e lhe diz algo
que ndo se escuta. Mas ele responde em voz alta apontando para Gabriel: e
ele esqueceu de comer tudo! Matheus, maior que Gabriel e que Paulinho,
também ndo gosta da atitude do colega e passa a segurar 0 prato para ndo
deixar que ele pegue mais laranjas. Preocupado com o funcionamento das
regras, Matheus anuncia ao amigo Wesley que comia laranjas e observava de
longe todo o episddio: Wesley, agora tu bota aqui no meio! Diz ele
referindo-se ao prato de laranjas que ele havia passado ao Wesley para que
se servisse de mais pedagos de laranjas. Eu ndo alcango, explica Wesley
que, como de costume, sentara-se a ponta da mesa em uma cadeira
individual. Matheus, que é o maior da sala, alcanca o prato de Wesley e o
segura para Gabriel ndo o pegar. Gabriel retira-se da mesa e quando dela se
aproxima para servir-se de mais laranjas é encarado por Matheus e pelos
demais amigos de classe que estavam a mesa e aderiram ao movimento de
reprovacdo do ato (Kleber, Arthur, Wesley e Paulinho). As 14h40 o grupo
retorna a sala (Relato de Campo, em 25 fev. 2011. Lanche da tarde G5A).

A moral, tal qual a religido, pertence ao dominio do sagrado, do dever e também do
bem, ou seja, aquilo que faz com que a acdo humana de cumprir com o dever atribua uma
finalidade boa as relacGes sociais: somente agindo conforme as regras é que os individuos sao
aceitos nos grupos.

Assim, quando as regras exteriores passam a regular a conduta (e esta é a funcdo da
moral) elas se tornam habitos, ou forgas internalizadas. Desta forma, forcas exteriores tornam-
se interiores, como se fossem nossas, como habitus que nos marcam. Cumpre ressaltar que
nesta semelhanca entre uma concepgéo e outra, Bourdieu teria lapidado ainda mais a nogéo de
habito cunhada por Durkheim, acrescentando-lhe os condicionantes de classes, como as
condicdes sociais de origem dos individuos. Nesta perspectiva, ha diferentes aspectos que se
relacionam com estes condicionantes e que dariam forma ndo a uma moral, mas a uma moral
de classe.

Pudemos perceber, em conversa com Wesley e Nina, ambos de cinco anos e do grupo
G5A, como nos grupos maiores a regularidade esta inscrita no seu ritmo corporal. Nestas
cenas, notamos que a forca do habito é tamanha a ponto de Wesley e Nina dominarem, sem

pestanejar, 0s tempos e as regras da alimentagéo na creche:

Sabendo que a hora da janta se aproxima e que, a qualguer momento a
auxiliar de sala, que foi ajudar na comissao do refeitério, chegara chamando
algumas criancas para irem comer, pergunto ao Wesley: vamos comer
Wesley? E ele assim me responde: tem que esperar um pouco, com certa
seriedade (Relato de Campo, em 21 fev. 2011. Momento anterior a janta do
G5A).
* k%

No lanche da tarde deste mesmo dia Nina ndo quis comer, pois era melancia,
fruta que néo lhe trazia boas lembrancas. Pergunto se ela néo iria sentir fome
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por ficar sem tomar o lanche e ela me responde assertivamente: ndo! E que
daqui a pouco vai ter janta! (Relato de Campo, em 18 fev. 2010. Lanche da
tarde G5A).

Ao analisar as cenas registradas no campo, pudemos notar a forca do habito em
praticamente todas as condutas dos grupos de criangcas maiores no refeitorio. Nos menores, as
regras ainda ndo estdo incorporadas e a conduta é fortemente marcada pelas regulacdes
familiares; em outras palavras, o hébito, as “for¢as interiores”, como definira Durkheim, ndo
estdo enraizadas. Neste sentido, o habitus familiar € que se evidencia como fortemente
incorporado. E preciso, neste movimento, que os hébitos coletivos da escola estabelecam uma
ruptura com o habito pouco preciso, e sobretudo considerado pouco legitimo, que advém da
familia.

Para Durkheim, nas relacbes familiares ndo prevalece uma regulamentacdo geral,
impessoal e imutavel como as regras morais. A moral na familia é afetiva; os membros sédo
muito afetivamente préximos uns dos outros, dando as relagdes sociais um carater totalmente
pessoal e eletivo, despojado de uma disciplina rigida. Na familia, as relacdes sdo
relativamente feitas por escolhas que ndo se acomodam muito bem com tanta regulamentacéo.
Conforme explicitava o autor, somos seres morais na medida em que nos tornamos seres
sociais. Numa sociedade em que a crianca deixa cada vez mais cedo seu grupo familiar para
receber uma educagdo publica e laica, “o centro gravitacional da vida moral, que outrora
residia na familia, tende a deslocar-se cada vez mais” (2008, p. 85). A educacdo familiar é,
portanto, uma educacdo insuficiente, pois a crianga se encontra sujeita a outros individuos e
ndo a uma regra impessoal. Para o autor, “a sujeicdo de um homem diante de outro homem ¢
imoral; a sujei¢ao é somente a regra impessoal ¢ abstrata” (2008, p. 47). Somente a escola,
através de sua disciplina, poderé libertar a crianca dessa estreita dependéncia, impedindo que
ela seja formada em um Gnico meio, fazendo-a tomar gosto pela vida regular, trabalhando,
consequentemente, sua propensao para 0s habitos cotidianos.

Para 0os menores, a conduta vai sendo, pouco a pouco, incorporada numa acgéo regulada
e guiada, marcada por pequenos conselhos e gestos imperativos, como pudemos observar na

cena que se segue, registrada durante o lanche da tarde dos grupos menores no refeitorio:

S80 13h50 e ha duas turmas dos ‘menores’ no refeitorio. Cada turma esta
reunida em uma mesa com suas respectivas professoras. O lanche consiste
em laranja e maca cortadas pela professora ao servir.

As 14h03 o refeitorio esvazia-se de criancas. Sente-se cheiro de feijao e
ouve-se 0 som da panela de pressdo. Uma merendeira comeca a descascar
mais magas. As 14h06 outra turma dos ‘menores’ chega em fila com sua
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professora. Todos se sentam na mesma mesa. Enquanto se sentam, a
professora segura o prato de frutas que estava sobre a mesa e pede siléncio a
turma. Nota-se que as criancas ficam aflitas ao ver o prato confiscado pela
professora. As 14h11 ela oferece mais frutas ao seu grupo e, passados alguns
instantes, ela comunica: quem acabou o lanche, pode voltar! Entdo, algumas
criancas voltam a sala enquanto outras permanecem comendo as frutas. A
professora passa a oferecé-las individualmente (Relato de Campo, em 15 set.
2010. Lanche da tarde).

E nas maneiras de agir coercitivas e em falas imperativas comunicadas pela autoridade
do professor que a regularidade, pouco a pouco, se transforma num hébito coletivo. A agdo da
professora de confiscar o prato e solicitar siléncio das criangas mostra-nos como, por meio de
um agente moral, as regras sao inculcadas e a disciplina, forjada em habito. A disciplina do
siléncio promove a regularidade na conduta do grupo; atribui limites de movimentos, gestos e
falas. Ela regulariza, torna habito coletivo a acdo de permanecer em siléncio no momento da
alimentacdo. Vale lembrar que, para Durkheim, na vida coletiva a regularidade é
absolutamente indispensavel, assim como € necessario que as normas ja estejam
preestabelecidas de modo que elas determinem como devem ser as relacdes sociais. E a
submissdo as normas que constitui o dever cotidiano, afirmava o autor. E, evidentemente,
através do professor que a crianca desenvolve o respeito e a obediéncia a regra e reconhece
nele uma autoridade superior, externa a ela. E o professor quem revela a regra e por isso sua
autoridade esta naquilo que ele comunica. Segundo Durkheim, ndo ha nada em si mesmo que
faca com que o ato prescrito, quase sempre aborrecedor e incbmodo, se imponha a nossa
vontade. “O ascendente de que ele necessita s6 pode advir de fora dele. E do professor que ele
arecebe” (Id., 2008, p. 158).

Na moral laica, o dever, enquanto “ac¢do prescrita”, estd contido, evidentemente, na
nocdo de regra, ja que toda regra consiste em uma prescricdo geral. Porém, enquanto
prescrigdo, a regra geral “ndo pode ser aplicada mecanicamente, sempre da mesma maneira
em cada situa¢do particular” (Id., 2008, p. 39). Caberd ao agente moral determinar como a
regra devera ser particularizada. Esse agente, na educacdo, é representado pela autoridade do
professor que, nas relagdes sociais com as criangas, exerce a acdo externa de imposicao das
regras morais. S80 esses agentes que devem regular a conduta dos que ainda ndo se
enquadraram nas regras. Na cena que se segue, pudemos evidenciar, numa relacdo entre a

auxiliar de sala e uma crianca do G5A, uma situacdo em que se afirma a autoridade docente:

S&0 11h20 e praticamente todo 0 G5A j& almogou. Eloisa é uma das Ultimas
a retornar a classe. Ela chega a porta trazendo uma banana nas maos. A
professora lhe diz: a gente come fruta la no refeitério. E a menina lhe
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responde: mas o Theo [Matheus] disse para vim pra sala, referindo-se ao
seu colega de classe. Ao ouvi-la, a professora responde a Eloisa que ja
comeca a se movimentar em direcdo ao refeitorio: e o Theo manda em
alguma coisa? A professora entdo lhe ordena para que entre, sente-se e
coma.

As criancas pedem agua e s&o servidas em copos pléasticos®. Eles comegcam
a tirar seus calcados. A professora pede ao grupo que guarde os bringuedos,
avisando que agora seria hora de descansar. As meninas se deitam nos
primeiros colchonetes colocados no chéo da sala e discutem do lado de quem
iriam dormir (Relato de Campo, em 15 fev. 2011. Almoco e momento
posterior do G5A em classe).

Portanto, € na instituicdo educacional que a crianga encontra um sistema de regras que
determinard e fixard as suas condutas. Serd neste espaco que a crianca aprenderd,
primeiramente, 0 respeito a regra; aprendera a fazer seu dever simplesmente porque é seu
dever e, com isso, reconhecerd que hd nelas uma autoridade que vem de fora e que €

representada na figura do professor.

5.7 A REGRA QUE VEM DE FORA E NOS DOMINA: O RECONHECIMENTO DA
AUTORIDADE MORAL

Apesar de tornar-se habito, ou seja, uma forca interna, a regra possui uma
caracteristica oposta ao habito, no sentido de ela ser externa aos individuos, diferente do
habito que se torna uma forca interna. Na medida em que determina a conduta, a regra é
imperativa, ordena a partir de fora. Desta forma, uma regra moral ndo ¢ apenas uma “maneira
de agir habitual”, mas uma maneira na qual “ndo sentimos a liberdade de mudar de acordo
com nossa vontade”, dizia Durkheim (2008, p. 43). Neste sentido, h4 na regra algo maior que
os individuos, de modo que ela se imp@e, nos ultrapassa e ndo depende de nds para que exista
ou deixe de existir. “Ela é aquilo que ¢ independente do que somos. Bem longe de exprimir
nossa vontade, ela nos domina” (2008, p. 44) e ¢ por este motivo que, assim como a religido,
0 dominio da moral laica também é o dominio do sagrado. E se ela escapa a nossa vontade,
significa que a moral se ap6ia em algo que ¢ diferente de nossa vontade, em algo que nos é
exterior, tal qual um ser divino e transcendente. A moral é, portanto, elaborada fora da
consciéncia humana e é desde criangas que tomamos contato com suas regras e as
incorporamos num movimento constante de heteronomia e autonomia, onde a autonomia é a

regra tornada habito e a heteronomia é a imposicdo da regra.

" Inicio de ano letivo, faltavam vérias coisas na sala do grupo, como bebedouro de 4gua, canecas, sabonetes.
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Se devemos (ou nos acostumamos a) lavar as maos antes das refeicdes (ou, adquirimos
este habito), veremos que esta regra de higiene advém da ciéncia que a prescreve e lhe da
legitimidade. Com relacdo a estas prescrigdes, pudemos observar que elas fazem parte dos
momentos que sucedem e antecedem a alimentacdo. Regras de higiene sdo, conforme
Durkheim, um tipo de escolha de existéncia humana baseada na ciéncia e é a ela que devemos
obedecer e inclinar nossa vontade. Os preceitos de higiene devem “boa parte do crédito que
lhes damos a autoridade que conferimos a ciéncia” (Id., 2008, p. 45).

Nas cenas reiteradamente vividas pela classe do G5A, pudemos observar como regras
de higiene séo colocadas em pratica através da legitimidade da autoridade moral do professor,

de modo a tornar-se habito:

S&0 14h24 e as criangas do G5A séo direcionadas a lavar as maos quando
retornam do lanche da tarde para a classe. Eu ndo comi profi! Diz Isis. Ah,
entdo ndo precisa! Responde a professora sobre lavar as maos (Relato de
Campo, em 18 fev. 2011. Lanche da tarde G5A).

**k*

As 15h55 adentro a classe do G5A e encontro a turma no tapete, escutando a
professora, que lhes pede para que guardem seus brinquedos nas mochilas
(sexta-feira € dia de brinquedo de casa). O grupo acabara de retornar do
parque e de lavar as maos para aguardar a hora do jantar (Relato de Campo,
em 25 fev. 2011. Janta G5A).

**k*

S&0 14h27 e as criancas do G5A ja estdo de volta a classe apds lancharem. A
rotina prossegue anunciada pela professora como de costume: é pra lavar as
maos, depois é que se toma agua. Nao quero ninguém pegando brinquedo
(Relato de Campo, em 25 fev. 2011. Lanche da tarde G5A).

Para Durkheim, todo habito coletivo, ou todo habitus de classe, diria Bourdieu,
apresenta certo carater moral, quase que inevitavelmente ja que implica uma conduta guiada
em nome de um bem, uma autoridade que € maior do que os interesses individuais; uma
conduta regularmente realizada e aceita por todos.

E na categoria das regras morais que a autoridade desempenha um papel dominante,
pois passamos a reconhecer tal autoridade quando nos conformamos e nos adaptamos as
regras, transformando-as em habitos, que até entdo nos pareciam coercitivos. Assim, além de
pressupor o gosto pela regularidade como condi¢do para que se fixe a conduta ou 0 habito nos
individuos, as regras morais também revelam outro elemento nelas contido, a nocéo de
autoridade. Para Durkheim, por autoridade dever-se-ia entender “a ascendéncia que exerce
sobre nos toda for¢a moral que reconhecemos como superior a nés” (2008, p. 44). E em razdo

desta autoridade da regra que a ela nos inclinamos, que determinamos nossas a¢des de acordo
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com aquilo que nos é prescrito. E & ciéncia que nos curvamos e no sistema educacional é o
professor quem possui legitimidade para falar em nome da autoridade suprema (a ciéncia).
Para Durkheim, ndo ha uma regra propriamente dita que ndo possua essa virtude
imperativa. “E isso que faz com que ndo nos sintamos livres para fazer o que quisermos” (Id.,
2008, p. 44). A nocdo de autoridade e 0 gosto pela regularidade estdo, portanto, na raiz do
mandamento moral. Ambos o0s aspectos encontram-se relacionados ao conceito de regras
morais. Estes dois elementos da regra encontram sua unidade na nogéo de disciplina, como

veremos adiante.

5.8 O ESPIRITO DE DISCIPLINA

Segundo Durkheim, a transmissdo de um sentimento de regularidade e de autoridade
converge para ‘“um estado de espirito mais complexo”, que ele chamou de “espirito de
disciplina” (2008, p. 49). Conforme assinalava, toda disciplina possui um duplo objetivo:
promover a regularidade na conduta e, a0 mesmo tempo, atribuir fins determinados a essa
conduta. A disciplina regulariza, forja habitos, responde por tudo que ha de regular, de
permanente nas relacbes humanas, dizia o autor.

Desde o dever a frequéncia diaria, a assiduidade estipulada pela creche, até comer o
que a instituicdo prescreve e incorporar os ritmos alimentares por ela tornados héabitos, todo
este conjunto de obrigacfes que devem ser cumpridas pelas criancas e pelas suas familias
compde a disciplina escolar, pois € na sua pratica “que se torna possivel inculcar na crianca o
espirito de disciplina” (Id., 2008, p. 149). A disciplina € o respeito pelas regras e a indisciplina
caminha lado a lado com a puni¢do. Segundo o autor, “uma classe bem disciplinada ¢ aquela
em que se pune pouco” (Id., 2008, p. 160).

Toda disciplina ndo deixa de ser um freio, um limite imposto a atividade humana: uma
limitacdo as criancas que sobem a mesa, batucam com a colher; é preciso conter essas
atividades irregulares. No entanto, Durkheim ressaltava que impor limites significa 0 mesmo
que negar, que impedir de ser, significa “portanto, destruir parcialmente, e toda destrui¢do é
ma” (Id., 2008, p. 50).

Nesta inclinagdo, para Durkheim, o sentimento de impaciéncia em relacdo a qualquer
freio e a qualquer limite, o gosto pelo “infinito” tomam o lugar do gosto pelo comedimento e
pela moderacdo, que estdo na esséncia do sentimento do limite moral e da autoridade moral.
Para o autor, o infinito € um ideal; acreditar na liberdade de limitacbes é algo necessario,

apesar de sabermos que “jamais teremos condi¢des de atingir esse horizonte”. No entanto, ¢
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somente acreditando nisso que criamos o “sentimento de plenitude do ser” (Id., 2008, p. 50).
“Parece que o homem se sente oprimido se nao tiver diante dele um horizonte ilimitado”,
supunha o autor (2008, p. 51).

Com base nesta ideia, ele dizia que um mesmo procedimento pedagdgico poderia
produzir resultados diferenciados, dependendo da maneira como € aplicado, assim como uma
faca com dois gumes. A maneira, por sua vez, depende de uma série de nogdes e concepcdes
fundamentais. Serd de acordo com a nogdo que se tem da prépria disciplina e da funcdo que
ela deve desempenhar na vida em geral e na educacao, em particular, que ela ira produzir seus
resultados.

Para além de uma nocdo de disciplina como simples policia exterior que cumpre a
funcdo de prevenir determinadas acdes, a disciplina, para Durkheim, tem como fungéo servir
como um instrumento Unico, sem semelhanca com nenhum outro, de educagdo moral, “que
possui um valor intrinseco, e que deixa uma marca especial no carater moral” (Id., 2008, p.
51).

A disciplina é uma das disposi¢des fundamentais que se constituem nas relacdes
sociais entre adultos e criancas e que visam a uma formacdo moral. Neste sentido, a propria
moral é uma disciplina, um sistema de interdicdes da natureza humana: uma limitacdo dos
atos passionais, dos impulsos descontrolados de individuos ainda irregulares. Sdo a moral e
sua esséncia, a disciplina, que ensinam a todos a agir sem se curvar “a dominagdo dos
impulsos interiores”; é ela que nos faz controlar nossos apetites, moderar algumas tendéncias,
gue nos ensina a conduzir-se com coeréncia (Id., 2008, p. 60).

Para Chamboredon e Prévot (1986), as escolas maternais modernas continuaram
conservando fungdes de moralizagdo, como a inculcacdo dos valores fundamentais e,
sobretudo, a disciplina ou, como preferiam, “uma moral do bom companheirismo através das
regulacdes dos sentimentos e das atitudes na classe” (1986, p. 49).

Questionando a relacdo entre esta moral e a moral de cada classe, os autores julgaram
mais procedente perguntar-se apenas a respeito das atitudes éticas que as técnicas de
disciplina da escola maternal pressupdem. Ou seja, trata-se de analisar como se articulam as
disposi¢cdes morais supostas pela pedagogia da escola maternal e as disposi¢cbes morais
formadas pelas regulagdes familiares.

Para Chamboredon e Prévot, a disciplina escolar que se utiliza de técnicas de
gratificacdo e sancOes (a penalidade e as recompensas, segundo Durkheim) supde na crianga
certo valores, além do gosto pela regularidade, o reconhecimento de certas formas de

autoridade. No confronto entre habitus familiares e habitus escolares, efetiva-se um tipo de
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“marcacao das criancas: sdo elas qualificadas e alinhadas numa escala de méritos e valores em
funcdo de sua conformidade com os valores da escola”, observavam os autores (1986, p. 50).
Questionavam eles se tal marcacdo, fortemente carregada de julgamentos “semimorais”, ndo
poderia produzir efeitos na carreira escolar futura, “como uma espécie de predigdo criadora”,
principalmente quando esses julgamentos se referem diretamente a qualidades psicoldgicas e
“morais” mais que a “desempenhos” escolares (1986, p. 50).

Neste sentido, Durkheim se referia a nogdo de disciplina como um limite moral.
Reparando no fato de que, dependendo da maneira como se concebe a disciplina, se podem
desempenhar diversificados tipos de educacdo, o autor colocava a sua no¢do de disciplina
escolar num patamar diferente daquela concebida como um limite por demais fechado, rigido
e, consequentemente, autoritario. Segundo Durkheim, uma noc¢éo de disciplina nestes moldes
tenderia a engendrar uma moral empobrecida e desbotada, que visa & mera obediéncia e a
subserviéncia.

Ja Chamboredon e Prévot referem-se a educacdo moral no contexto das novas
pedagogias, que se desenvolviam nas primeiras décadas do século 20. Tais pedagogias, que
anunciavam a liberdade da crianca em oposicdo as pedagogias tradicionais, autoritarias,
também tinham um senso de disciplina, assinalavam os autores. Assim, apesar do limite
moral, nestas pedagogias, ser mais sensivel, menos explicito, Chamborédon e Prevost
questionavam se as novas pedagogias do livre desabrochar, da criatividade e da
espontaneidade “ndo exigiriam, muito frequentemente, sensibilidade agucada a sutilezas
morais?” E ainda, se os principios que conclamavam de liberdade de expressdo seriam
socialmente neutros (1986, p. 49). Segundo eles, este tipo de educacdo também acaba por

supor, de antemé&o, certas disposi¢des antecipadamente reguladas pelo habitus familiar.

5.9 OS IRREGULARES: INCORPORANDO AS REGRAS

Podemos associar 0s grupos de criangcas menores aos chamados individuos
“irregulares”, como os denominou Durkheim, referindo-se aos individuos que agem pelas
“disposicdes momentaneas, da ideia que ocupa suas consciéncias no instante em que devem
agir, porque ndo ha neles um habito que seja tdo forte a ponto de impedir que o presente
prevaleca sobre o passado” (2008, p. 42).

Richter também observou em sua pesquisa uma educacdo moral nos momentos de
alimentacdo em uma instituicdo de educacédo infantil do municipio de Floriandpolis. Indo ao

encontro do que aqui nos referimos, para ela, as praticas estabelecidas no espago do refeitorio
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se voltam “ao enquadramento do corpo frente a formas eficazes de se portar no espago.
Ligam-se ao saber-fazer, como segurar a colher, descascar a fruta, sentar direito, usar a faca
ou controlar a sujidade como expressdo de autonomia” (2005, p. 111). Observando essas
préticas durante a alimentacdo em uma creche, a pesquisadora coloca em questdo o dominio
moral sobre os irregulares: “o dominio sobre o corpo, seus descontroles, apetites e desejos —
ou a irracionalidade —, ao lado de sua domesticacdo, de sua adaptacéo e ajustamento frente as
normas da civilidade, como saida da condi¢do de menoridade” (2005, p. 109).

A acgdo dos menores nos momentos de alimentacdo nos mostra como as regras ainda
ndo estdo suficientemente fixadas, como sua conduta ndo foi totalmente enquadrada numa
determinada norma. E preciso inculcar, nos menores, o sentimento de limite moral, uma das
disposi¢des fundamentais da moralidade. A disciplina é que regula a conduta dos pequenos
durante os momentos de alimentagdo no refeitorio. Além disso, para que de fato a disciplina
acontega, deve pressupor “acdes que sempre se repetem em condi¢des determinadas”™ (2008,
p. 46), como almocar sempre no mesmo horario, repetir sempre as mesmas a¢oes (chegar,
sentar, comer). Regularidade e autoridade, portanto, constituem a unidade do espirito de
disciplina. Em umas das cenas que registramos, vimos como esses elementos sdo postos em

pratica durante os momentos de refei¢cdo dos pequenos “irregulares”:

Sd0 10h30 e h& uma turma de dois anos almogando no refeitorio.
Diferentemente dos ‘maiores’, as criangas pequenas (de um a trés anos)
apresentam um comportamento distinto: elas sobem nas mesas, colocam as
maos nas comidas. Para 0os menores, 0 almogo é servido na propria mesa e
ndo no buffet. O cardapio consiste em macarrdo, carne moida e farofa,
dispostos em tapewares. As criancas vdo comendo na medida em que a
professora 0s serve. Quem é que ta direitinho? Pergunta a professora antes
de escolher qual crianca vai servir. Neste grupo, a professora tenta fazer com
que uma criangca coma carne moida, mas ela chora. Entdo, a professora
resolve lhe dar um prato de macarrdo sem a carne moida. Sdo 10h36 e mais
uma turma chega ao refeitério. Neste momento ha trés turmas, cada qual
ocupando uma mesa grande.

Apobs as criangas do primeiro grupo que chegou ao refeitorio estarem
servidas, a professora passa em cada prato servindo uma porgdo de
beterraba, perguntando a eles se querem e caso néo, ela ndo coloca a porcéo
no prato. Algumas professoras de outros grupos repetem o gesto colocando
beterraba no prato das criangas também, porém sem lhes perguntar nada. A
colher nas maos das criangas menores vira tanto instrumento para pegar
alguns alimentos, como também ¢é utilizada para batucar no prato, na mesa,
na cadeira ou ainda para colocar sua comida no prato de outro colega. Sdo
10h41 e mais uma turma chega ao refeitorio. Ao total somam-se 4 grupos de
criancas. Sdo 10h44 e a primeira turma que chegou ja comeca a se dispersar:
(passaram-se 11 minutos desde que a primeira turma de G2 chegou ao
refeitorio). Uma crianga desse grupo deita sua cabe¢a na mesa e adormece
(Relato de Campo, em 13 set. 2010. Almogo).
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Nesta cena, pudemos observar algumas estratégias de que fazem uso as agentes morais
para conseguir desenvolver o gosto pelo espirito de disciplina nas criancas ainda
“irregulares”, movidas ndo pelos habitos ou pelas regras, mas pela espontaneidade do
momento. Quando se pergunta quem é que ta direitinho? Ou ainda, quando ndo perguntam se
aceitam ou ndo a salada de beterraba, observamos, ao mesmo tempo, onde reside a autoridade
moral e como se recorre a essa noc¢ao para alcancar a disciplina de suas criangas. As regras,
exteriores aos individuos, aparecem sob a forma de ordem, de um “conselho imperativo que
provém de fora” (DURKHEIM, 2008, p. 43) ou, neste caso, por meio da pergunta: quem é que
ta direitinho? Neste sentido, a regra é: quem esta “direito”, portanto, comedido, é que recebe
o alimento primeiro. Quem aplica esta regra é a professora, a agente moral que, ao regular a
conduta, desenvolve o sentimento moral de disciplina nas criancas. E pelo gosto da
regularidade e do comedimento que a disciplina se desenvolve. E, sobretudo, em funcéo de
um sistema de regras que as criancas percebem como devem agir no espaco da alimentacdo, e
“agir bem ¢ obedecer bem” e obedecer bem ¢ ter um comportamento regulado, sendo
recompensado por isso (Id., 2008, p. 39).

Para os iniciandos nas regras do refeitorio, os movimentos precisam ser tolhidos ao
maximo, de maneira que a atividade seja restrita e que a atencdo se volte ao dever em si:
comer. E preciso que todos reconhecam esse dever, para que progressivamente possam
desenvolver uma autonomia cada vez maior da sua vontade. Comer, alids, € um dever
inquestionavel; uma prescricdao geral, mas que tende a ser particularizada conforme o tipo de
sociedade e de grupos sociais aos quais pertencem. O que os diferencia é a maneira com que
se conduz essa acdo habitual. Neste sentido, chegar e encontrar a comida servida e o prato em
sua frente com a colher ao lado, sentar-se a mesa escolhida pela professora constitui um tipo
de disciplinamento.

Ao contrario dos maiores, que possuem uma conduta guiada e 0 habito de seguir as
regras em torno do self service, nos grupos dos pequenos a regularidade se manifesta nas
maneiras de conduzir o grupo durante a alimentacdo. O que pudemos presenciar nos pequenos
foi um conflito entre a necessidade individual (sono) e a exigéncia coletiva (comer); um corpo
desajustado as normas dormindo sobre a mesa. Percebemos como nos menores ha ainda uma
tensdo bastante forte entre os habitos familiares e os habitos coletivos. A regularidade é
frouxa: o sono da crianca ainda ndo esta completamente regulado, ndo foi habituado ao
momento coletivo. Seu sono chega antes da hora estabelecida para esta rotina, e 0 pequeno
deita a cabeca na mesa de refeicdo e dorme profundamente. O descompasso entre ritmo

individual e ritmo coletivo tende a ser homogeneizado em nome do coletivo. Assim, se apenas
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um dorme, este deve aguardar que seu grupo se alimente até que todos terminem e voltem

para a sala, quando, ai sim, é hora de dormir.

5.10 A ADESAO AOS GRUPOS SOCIAIS

Como observamos no balanco da producgéo sobre o tema, ocorre, durante 0s momentos
de alimentagdo, um processo de socializagdo, uma acdo que consiste no ato de por em
sociedade e que se realiza cotidianamente. Partindo de uma perspectiva de construcdo social
da realidade, formada por estruturas objetivas e subjetivas, Carvalho, pesquisador que
apresentamos em nosso balanco da producdo, afirmou que “a pratica escolar da alimentagio
participa dos processos de objetivacédo e subjetivacdo dos individuos” (2005, p. 141).

Segundo Durkheim, na medida em que nos tornamos seres sociais, em que nos
inserimos numa sociedade, nos tornamos também seres morais. Conforme assinalava, “a
sociedade ndo € somente algo que atrai para si, com uma intensidade desigual, 0s sentimentos
e atividades dos individuos. Ela ¢ também um poder que os regula” (Durkheim, 1897). A
linguagem, por exemplo, foi elaborada pela sociedade e € por meio dela que é transmitida de
geracdo em geracdo. Assim como a linguagem, também as ideias religiosas e as ideias
cientificas sdo uma construcdo social. A ciéncia foi concebida segundo as necessidades da
sociedade e foi em vista de fins coletivos que ela se formou e se desenvolveu. Neste sentido,
dizia Durkheim, “se retirdssemos da consciéncia humana tudo aquilo que provém da cultura
cientifica, provocariamos um grande vazio” (2008, p. 80). A sociedade, para o autor, estd em
nos em uma variedade de estados que exprimem algo que € diferente de nds; ela vive e age
dentro de nos. Trata-se do fim de toda atividade moral, no sentido de que ela emerge nos
individuos como projecdo da coletividade, como expressdao de interesses gerais e ndo
pessoais, mas incorporados sob a forma de habitus, “estruturas estruturadas e estruturantes”,
como definiria Bourdieu, lapidando a ideia em torno da nogdo de “forgas externas que nos
penetram”, ou de sociedade que “finca fortes e profundas raizes em nés” (DURKHEIM, 2008,
p. 84).

Na cena seguinte, pudemos observar, nas criancas do G5A, como 0 sentimento de

vinculagéo ao grupo se evidencia na conversa entre Wesley e Carol:

Sao 14h05 e as criancas do G5A estdo no refeitério tomando o lanche da
tarde que consiste em banana picada servida com farinha lactea. Potes
plasticos sdo distribuidos as criangas com o lanche logo que as professoras
vao terminando de descascar as bananas, pica-las e mistura-las com a
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farinha. Wesley esta sentado a ponta da mesa. As criangas esperam que as
professoras as sirvam.

Ao ver que Carol senta-se no lugar deixado por um menino que resolveu
trocar de lugar, Wesley adverte a amiga: sai da cadeira dele! Ele viu
primeiro! N&o pode roubar do amigo! Tem que ser todo mundo amigo! No
entanto, Carol desdenha das adverténcias de Wesley e permanece no lugar.
Pergunto a Wesley: de quem era o lugar? E ele responde: daquele
pequenininho, apontando para 0 amigo que esta sentado em outro lugar
agora. E Paulinho o nome dele! Completou Wesley quando notou que estava
fazendo registros no caderno (Relato de Campo, em 28 fev. 2011. Lanche da
tarde G5A).

Enfim, é na sociedade que reside a autoridade das regras morais. O dever é exercido,
aceito e conformado em funcéo de um bem maior, que é o bem comum. Neste sentido, nas
relagbes horizontais entre as criangas do G5A pudemos perceber como a forca da regra se
mostra incorporada muito mais sobre principios de coesdo do que coer¢do. HA uma razdo
moral autbnoma para respeitar o0 espaco dos colegas, para além de uma pura obediéncia
passiva.

E nas sociedades, e mais particularmente nas relagdes sociais, que a moral é
construida. Esta, por sua vez, varia conforme as sociedades e, portanto, vem sendo elaborada
e reformulada ao longo da historia. Aquela moral “dos cidaddos gregos e romanos ndo ¢ a
mesma moral que a nossa, da mesma forma que a moral das tribos primitivas ndo era a mesma
da cidade”, lembrava Durkheim (2008, p. 96). Na cena que se segue pudemos observar como

a moral dos selvagens é bem diferente da moral da escola:

Sao 14h27 e as criangas ja estdo de volta a sala depois de tomarem o lanche
da tarde. A rotina prossegue anunciada pela professora: é pra lavar as maos,
depois é que se toma agua. Nao quero ninguém pegando brinquedo. A
professora e a auxiliar de sala tentam reunir o grupo no tapete. As vezes
parece um bando de... selvagens que a gente tem que lagar pra conseguir
pegar. Metaforiza a professora. Reunidas enfim, no tapete, a professora
inicia suas palavras em alto tom de voz: Que palhagada foi essa? Referindo-
se a dispersdo das criangas. Essa turma vai pra primeira série no ano que
vem, mas tem gente que vai é pro bercario! (Relato de Campo, em 28 fev.
2011. Momento apos o lanche da tarde G5A).

5.11 PENALIDADE ESCOLAR: PUNICAO A INDISCIPLINA

Conduzir alguém moralmente é agir conforme uma norma ja estabelecida. Esta norma
é gue dita e determina a conduta a ser seguida antes mesmo que o individuo, ou, no caso, a
crianca, tome partido sobre o que deve fazer, influindo em seu comportamento, portanto, em

sua disposicédo para a disciplina, como também sobre seu limite de saciedade. Como pudemos
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evidenciar na cena que se segue, o limite da saciedade j& fora imposto a dois meninos
colocados em outra mesa, por ndo se ajustarem as normas de uma disciplina, antes mesmo que

terminassem de comer:

S&0 14h06 e um grupo dos menores chega ao refeitério para tomar o lanche
da tarde que consiste em laranjas e macds descascadas e picadas pela
professora antes de servir as criancas. Apos a professora ter solicitado
siléncio e disciplina ao grupo, dois garotos da classe sdo por ela retirados da
mesa por ndo estarem agindo bem e levados a mesa ao lado. Entdo ela
comega a oferecer macds um a um e depois coloca o prato no centro da mesa
repetindo o gesto com o prato de laranjas. Os dois meninos que estdo em
outra mesa ndo ganharam frutas. Passado algum tempo ela oferece a fruta
aos garotos. Eles chupam a laranja, isolados em uma mesa ao lado, ndo tém
pratos disponiveis e nem podem ficar com o restante do grupo. Sdo 14h15 e
0s meninos que foram isolados do grupo ainda comem. A professora oferece
laranja a dupla e eles aceitam, no entanto, ela lhes anuncia: é a ultimal
(Relato de Campo, em 15 set. 2010. Lanche da tarde).

Como consequéncia, por ndo agirem conforme a norma, mostram que ndo reconhecem
a autoridade da professora na transmissdo das regras. Nesta concep¢do, nem tudo pode ser
uma brincadeira; “é preciso que a crianga seja preparada para o esforco, para o sofrimento.
Seria desastroso, portanto, fazé-la acreditar que se pode fazer tudo brincando” (DURKHEIM,
2008, p. 159). Na cena seguinte podemos notar, pela conversa entre Carol e Lara, ambas de
cinco anos, do grupo G5A, como a brincadeira nem sempre estd associada aos preceitos de

uma ordem moral:

Sdo 16h15 e parte do G5A estd no refeitério jantando. Lara foi uma das
primeiras a chegar e a servir-se, mas demora para comegar a comer. Ao ver
sua amiga Carol sentar-se a mesa com um prato de polenta que acabara de se
servir ela avisa: a polenta ta4 quente! Ainda sem comer, Lara fica fazendo
barulhos com a boca voltada para Carol que esta saboreando a sua polenta.
N&o td brincando! Deixa eu comer! Diz, assertivamente, Carol para Lara
que, definitivamente ndo esta interessada em fazer o0 mesmo que a amiga
(Relato de Campo, em 25 fev. 2011. Janta G5A).

Durkheim dizia que a vida ndo é um campo de batalha e a crianca deve apenas ser
iniciada, ndo se perdendo de vista esta ideia de iniciacdo, visto que ela ndo é um adulto “e por
isso deve ser tratada de acordo com sua natureza de crianga” (2008, p. 159). E sobre esta
nocgdo que a autoridade do professor deve regular seu temperamento, ndo tendendo nem para a
benevoléncia, nem para a rudez e a dureza.

O dever, e nele se inclui o de comer, possui dois aspectos: é severo e imperativo e

desejavel e atraente. No @mbito familiar, o dever assume o segundo aspecto e no ambito
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escolar, o primeiro. Isso porque, como assinalamos, nas relacfes familiares a crianca nédo é
submetida a uma norma geral, impessoal e imutavel. Pelo contrério, ela é regulada conforme
as circunstancias, conforme o momento de cada situa¢do. De acordo com Durkheim, é no
espaco escolar que o respeito a regra, ao dever, ao sentimento de disciplina sdo incorporados
sistematicamente, através de mecanismos que visam a disciplina, como a penalidade escolar.

A punicéo, para Durkheim, relaciona-se com a regra quando infringida. A disciplina e
a penalidade dependem da maneira como sdo concebidas. Desta forma, disciplina e
penalidade estdo diretamente relacionadas a funcdo segundo a qual sdo concebidas. Uma
disciplina e, por consequéncia, uma penalidade a indisciplina por demais autoritaria tendem a
se vincular a uma moral empobrecida, de vez que formariam individuos submissos. Neste
sentido, aproveitando-se da susceptibilidade da crianca, a disciplina e a puni¢do podem ser
concebidas como meios “para torna-la subserviente a alguma vontade particular; para tolher-
Ihe qualquer iniciativa e ndo tornad-la acessivel a acdo libertadora de uma disciplina
impessoal” (Id., 2008, p. 147).

Assim, da mesma forma que a disciplina, a puni¢do pode ser compreendida por dois
polos desastrosos. O primeiro deles concebe o infrator das regras morais como um
delinquente adulto, para quem a pena, ou a ameaca de uma punicédo, tem a funcdo de prevenir
ou coibir a recorréncia da falta cometida. Nesta perspectiva, a pena tem como Unico objeto
provocar intimidagdo. O segundo polo concebe a puni¢cdo como a aplicacdo de um castigo
(expiagdo), o cumprimento de uma pena, de modo que sua dimenséo seja proporcional ao ato
infringido; deve-se, neste sentido, sofrer as consequéncias pelo ato causado.

Nas cenas que se seguem, pudemos observar alguns registros que nos demonstraram a
estratégia utilizada pelos adultos como penalidade com base nos dois polos problematizados
por Durkheim em sua funcdo de intimidacdo, de prevencdo de determinados atos e de

expiacao.

5.11.1 Penalidade 1 — Intimidacao

S840 10h44 e chega ao refeitério para o almogo um grupo de criangas de
aproximadamente trés anos de idade acompanhados pelas suas duas
professoras’®. Além desse grupo outros trés ja estdo no refeitério almogando.
O grupo que chega e que estou a observar se dirige a uma das mesas vazias,
orientados pelas professoras. As criancas se sentam e aguardam serem
servidos. Na mesa, encontram-se dispostos pratos fundos de vidro, colheres e
potes de plastico que armazenam macarrdo, carne moida e farofa. As

7 Uma, professora e outra, auxiliar de sala.
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professoras comegcam a servir as criancas. Assim que algumas vao
terminando, a professora oferece sopa. Notando que havia, além do macarréo
com carne moida e farofa, também sopa, algumas criancas, antes de terminar
de comer o macarrdo, solicitam sopa as professoras. Entdo, a professora
anuncia em voz alta: a sopa € sé para guem comeu tudo! (Relato de Campo,
em 13 set. 2010. Almogo).

**k*
S0 16h00 e as criangas “maiores” estao jantando. Enquanto as criangas
repetem, elas dirigem-se novamente ao buffet e sdo auxiliadas por uma
professora da comissdo do refeitorio encarregada desta fun¢do no dia. Uma
menina comunica-lhe que ndo quer comer. Come! Sendo depois ndo vai
brincar no parque! Alerta a professora. Ela chora e sai do refeitorio, apds ser
acalentada por outra professora (Relato de Campo, em 17 set. 2010. Janta).

**k*
S&0 14h00 e 0 G5A estd em classe aguardando o momento de tomar o lanche
da tarde. A professora pede para que as criancas organizem o canto em que
estavam os brinquedos revirados. Ao ouvir a ordem da professora Carol diz-
Ilhe: foi o Paulinho. Entdo, a professora refaz a ordem dirigindo-se a
Paulinho: se ndo guardar os brinquedos que tirou do lugar, ndo vai lanchar.
Carol fica observando tanto a professora quanto a acdo de Paulinho (Relato
de Campo, em 28 fev. 2011. Momento anterior ao lanche da tarde G5A).

5.11.2 Penalidade 2 — Confiscando o prato de almoco (Intimidacéo e Expiacéo)

Sao 11h20 e Carol esta brincando com sua prima Aline, que esta sentada ao
seu lado no refeitério para almocarem juntas. Uma professora troca Carol de
lugar e fala algo as duas que ndo se consegue ouvir. E Aline o nome dela!
Explica Carol em bom tom a professora que estava falando de Aline. Entao
vai ficar sem comer! Diz em seguida a professora a Carol. Outra professora
aproxima-se e retira o prato de Carol, que fica extremamente braba. Patricia,
a professora da classe ajuda Carol. A menina faz bico e permanece sentada a
mesa, de cabeca baixa e expressdo de choro (Relato de Campo, em 2 fev.
2011. Almogo G5A).

Nesta Gltima cena, evidencia-se a aplicacdo de uma penalidade a indisciplina, tanto na
forma de intimidacdo como na de expiacdo (ressalta-se que, apesar de duas puni¢cdes numa
mesma situacdo, estas foram aplicadas por duas agentes). Nela pudemos perceber os dois
polos tortuosos segundo os quais a penalidade pode ser concebida. Quando uma professora
diz a Carol, que estava brincando com sua prima, que ela vai ficar sem comer, evidencia-se a
funcdo de penalidade como intimidacdo, ameacga. E pudemos relacionar esta concep¢éo as
outras cenas que antecederam a Ultima, que se tornaram evidentes através de ameacas, como
ndo lanchar, ndo comer e ndo brincar no parque.

Mas a situacdo de retirar, de fato, o prato de Carol da mesa em que ela almogava
remete a uma segunda concepcéo da funcdo da pena. Esta perspectiva se baseia na nocao de

que a pena consiste em expiacdo, ou seja, reside no fato de que a propria pena seria uma
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compensacdo do mal moral. Neste sentido, a punicdo deve reparar a infracdo e suas
consequéncias; o castigo deve cumprir uma funcéo de reparacdo, de correcdo da violacao e,
para tanto, implica a dor no culpado; implica sofrimento das consequéncias. Para que a pena
possa contrabalancear a falta infringida, é preciso que seja equivalente; que ela seja téo
intensa quanto o mal que visa a neutralizar.

A alimentacdo, neste contexto de ameacas, desperta outras emog¢des, como 0 medo, 0
desespero e a aflicdo, uma relagéo social que num momento consiste em apreenséo cultural,
mas também em satisfacdo de desejos, de necessidades, de contato com sabores, odores,
texturas e temperos. O garoto que demora para comer deve ser apressado; as criangas que
estdo entusiasmadas, e conversando, devem ser aquietadas e postas de castigo para que
‘aprendam a li¢do’. Para Richter, neste tempo e espaco moralmente didatizado - utilizando a
expressao por ela cunhada -, “a capacidade ¢ a possibilidade de entregar-se aos alimentos com
todos os sentidos, de incorporar a experiéncia com a comida, sao esvaziadas” (2005, p. 113-
114).

5.11.3 Penalidade 3 - Suspendendo o suco de quem se opde a regra

Na cena que se segue, podemos analisar a aplicacdo de uma pena que tem como
funcdo reparar o ato através de uma punicao que seja equivalente a intensidade do ato de nédo

conformagdo as regras:

S&o0 10h44 e um pequeno (de aproximadamente 3 anos) chora porque quer
sopa, refeicdo que, conforme anunciou a professora, € s6 para quem comeu
todo o prato de macarrdo com carne moida e farofa. Seu choro atrai a
atencdo e os olhares tanto da pesquisadora como da sua professora que esta a
observa-lo.

Ele prossegue chorando e afasta o prato de si, mostrando que se recusa a
comer 0 macarrdo. Entdo a professora Ihe diz em bom tom: se eu néo te
conhecesse tudo bem, mas eu te conheco. Tu vai ter que comer tudo! Tu
gueres sopa? Queres? Vai ter que comer tudo! A professora entdo se dirige
até a cozinha e traz, contrariadamente, um prato de sopa ao menino. O
pequeno, depois de chorar e se negar a comer seu prato de macarréo, recebe
a sopa e para de chorar.

Ele comeca entdo com uma atividade de separar com as mdos o que ele
desejava realmente da sopa: com os dedos em forma de pinca vai pegando os
pequenos pedacos de frango desfiado da sopa e levando-os até a boca. Para
0s pedacos grandes, ele tenta parti-los com a colher, mas é em véo. Entédo,
ele coloca os pedacos grandes na boca. Enquanto mastiga, ele procura mais
pedacos de frango pela sopa batendo com a colher no prato. Nota-se que esta
satisfeito.

As 10h55, depois que o grupo do G3 terminou de comer o macarrdo e a
sopa, comecaram a receber copos plasticos para, caso quisessem, beberem
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suco, servido pelas professoras em jarras plasticas. Ao se aproximar do
garoto que contrariou a regra, a professora lhe diz, de modo que todos no
refeitorio pudessem escutar: o qué que eu disse pra ti? Fez uma birra
danada préa eu colocar sopa! Com essas frases a professora justifica o fato
de ndo servir suco ao menino que chorou porque queria sopa. Ele fica a
observar todos sendo servidos de suco e ndo recebe o seu. Comega a chupar
0 dedo. Ele tenta pegar o suco do amigo ao seu lado que, rapidamente,
percebe e ndo permite. O amigo, no entanto, toma todo o suco e pede que a
professora lhe sirva mais. O garoto que ndo ganhou suco chora mais uma
vez! A professora entdo lhe diz: préd vocé aprender nunca mais me
trapacear! Vocé me pediu a sopa e ndo comeu, e disse que ia comer!
Quando a turma comeca a se levantar e a professora a reuni-los para retornar
a sala, alguns ainda permanecem a mesa terminando de tomar o suco.

A professora que puniu 0 garoto com a privacdo do suco deixa o refeitorio
acompanhando a maior parte do grupo. Restaram alguns no refeitorio
terminando de tomar o suco. O pequeno que fora punido consegue,
sorrateiramente, pegar o copo do amigo que ndo havia permitido na primeira
vez. Como ele ja estava em seu segundo copo, ele vé& o amigo tentando pegar
seu suco, mas ndo faz nada, permite, vé o colega tomando seu suco e
consente observando-o. Juntamente, os dois se levantam e retornam para a
sala com uma das professoras que estava no refeitorio (Relato de Campo, em
13 set. 2010. Almogo).

Nesta situacéo, a penalidade escolar, para além de um policiamento externo, de uma
ameaca ou de um castigo, tem como funcdo, como assinalamos, expiar a falta cometida, ou
seja, fazer com que se cumpra uma pena, fazer com que sofram as consequéncias, fazer pagar
por sua penalidade. Porém, para Durkheim, reparar tanto quanto necessario o ato infringido
ndo deveria implicar exclusivamente sofrimento, como pressupunham alguns moralistas.
Dizia ele que “o sofrimento ¢ um mal e é evidentemente absurdo que um mal possa
compensar outro mal e anula-lo” (2008, p. 163). Para ele, a esséncia da pena ndo deveria
residir no sofrimento e na dor. Esses seriam apenas por ele considerados como efeitos
colaterais, opondo-se aos dois polos vinculados a no¢do de punicdo como ato de fazer sofrer
as consequéncias e também como intimida¢do. Durkheim ressalta que “punir ndo € torturar o
corpo ou a alma; ¢ afirmar, em face da falta, a regra que a falta negou” (2008, p. 172).

Na cena que apresentamos no inicio deste topico, quando a professora retira da mesa
em que se encontra o grupo dois garotos indisciplinados e os coloca em uma mesa ao lado,
isolando-os, podemos observar outro tipo de penalidade escolar, que desta vez se aproxima
em muito daquela defendida pelo autor. Para ele, mais do que anular o ato infringido através
do pagamento de uma pena, a punigdo deve garantir que a autoridade da regra ndo seja
questionada em funcdo das infragcbes cometidas, abalando suas forgas. A autoridade da regra
reside no fato de que ela é vista como inviolavel, devendo assim ser representada pelo

professor. Ao ver a indisciplina dos dois garotos no momento da alimentacao no refeitdrio, a
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professora lhes mostra, e também ao restante do grupo, que seus sentimentos perante as regras
ndo mudaram, pois para ela a regra sera sempre sagrada.

Richter destaca que no espaco do refeitdrio da creche “castigos, premiagdes e elogios
sdo empregados constantemente, sempre vinculados ao controle do corpo e suas regulagoes
em direcdo a valores culturalmente reconhecidos” (2005, p. 112). Na cena seguinte pudemos
observar uma situacdo oposta, em que o respeito a regra é associado ao medo das punicdes e

ao desejo de evita-las:

S8o 10h44 e no refeitorio almogcam os primeiros grupos, formados pelos
menores. Durante 0 almogo, uma pequena tem sua atengdo voltada a um
menino de outro grupo que também se encontrava no refeitério, porém
apenas fisicamente, pois seu corpo dormia, com sua cabeca apoiada sobre a
mesa. A menina o observa atentamente e espanta um inseto que voava perto
do pequeno dorminhoco. Ela comeu a sopa, mas deixou no prato as batatas,
cenouras e chuchus que acompanhavam o frango. Sabendo que a professora
iria fazer mais vigilancia com aqueles que ainda estavam no prato de
macarrdo com carne moida, uma menina tenta trocar seu prato cheio de
macarrdo com aquela que ja terminara a sopa deixando os legumes e que se
mostrava distraida com o inseto no amigo que dormia, porém é em vao: a
dona do prato de sopa percebe a troca e ndo permite (Relato de Campo, em
13 set. 2010. Almogo).

A menina que tenta trocar o prato de macarrdo pelo de sopa parece entender, de
antemao, que mais vale burlar as regras quando num instante de auséncia de vigilancia do que
propriamente enfrentar seu agente, fato muito mais constrangedor, pois significa explicitar a
desobrigacdo para com a norma.

Como pudemos notar, na infancia e, mais particularmente, no espaco da alimentacédo
institucional, as regras de uma educacdo moral vdo se impondo trascendentalmente, como
uma superioridade invisivel, em subentendidos como: quem é que ta direitinho? Quem
acabou o lanche pode voltar! E a dltima! Pra vocé aprender nunca mais me trapacear! Vai
ter que comer tudo! Ou ainda: vai ficar sem comer!

Mas notamos também que as regras, quando ndo incorporadas, permitem que
possamos observar momentos criativos e ausentes de qualquer regra moral do espaco, como
quando a crianga com a sua colher inventa brincadeiras (de batuque) com ela, pois o costume,
0 hébito, ainda ndo habituou seu olhar e sua imaginacdo a ver numa colher apenas uma
colher, nada mais. Tratando sobre as normas, regras e regimentos culturais na alimentacéo,
Richter assinala que essas regras, “embora favoregam a vida em sociedade, também acabam
por legitimar préticas de repeticdo que se naturalizam” e tendem a dispensar a reflexdo (2005,
p. 108).
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Nos registros coletados, pudemos notar como os elementos da moral definidos por
Durkheim sdo caracteristicos do espaco alimentar na creche. Num primeiro momento, a acédo
exercida junto aos grupos dos menores, que sdo 0s primeiros a chegar ao refeitério e comem
cerca de 30 minutos antes das criangas maiores (aquelas entre quatro e seis anos), apresenta-se
fortemente relacionado a imposicéo e incorporacao de forcas exteriores. Como observamos,
esse forte processo de heteronomia nas criangas menos experientes com as regras do refeitdrio
ndo se da sem a imposicao da disciplina, da adesdo a coletividade, elementos que carregam
consigo aspectos como o sentimento de dever, de obrigacdo, de limitacdo, marcados por
constrangimento, intimidacéo e punicéo.

Se comparados aos maiores, 0s menores tém menos tempo de experiéncia com as
regras do espaco alimentar na creche. Elas estdo sendo apreendidas; suas condutas ainda estéo
desajustadas e nestes grupos pudemos notar gestos e movimentos ainda irregulares. Como
consequéncia, percebe-se que 0 espaco se caracteriza, fundamentalmente, como um meio de
incorporacdo das regras para, num momento posterior, alcancar a autonomia da vontade, etapa
verificada junto aos grupos dos maiores. Nestes grupos, observam-se menos as préaticas de
coercdo e se vé como a forga da regra ja foi incorporada pelas criangas. Neste sentido, as
relacBes entre adultos e criangas voltam-se para a punicao (de quem infringe a regra) e para a

arte de dar “golpes” nas regras sem ser Vvisto.
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6 DA AUTONOMIA AO ROMPIMENTO COM O ESTABELECIDO

Eu como bolacha com requeijdo. Eu consigo
colocar sozinho! Diz Matheus, referindo-se ao
requeijao passado na bolacha (Relato de Campo,
em 14 mar. 2011. Almogo G5A).

H& na consciéncia comum um desejo de agir livremente, sem imposi¢do, isso porque,
segundo Durkheim, “s6é concebemos como plenamente moral um ato realizado livremente,
sem qualquer tipo de pressdao” (2008, p. 117). Tal expressdo, além de nao poder ser
contestada, também poderia anular os elementos da moral, como dever, obrigacéo, disciplina
e regras, abalando até mesmo sua prépria existéncia. Segundo o autor, este € um problema
que se coloca a teoria moral: a liberdade de acdo clamada pela consciéncia geral de todos 0s
individuos. Como podemaos ser livres se, como vimos, agimos, nos conduzimos segundo uma
ordem moral que nos é externa, nos € imposta? Kant, ao se deparar com este problema,
colocou a autonomia da vontade como principio de toda moral. Durkheim mostra que néo é
preciso anular os outros elementos que compdem a base da vida moral em nome da
autonomia. Para ele, ha uma ldgica de pensamento que relaciona a autonomia com a
disciplina e, ainda, a adesao a coletividade.

Assim, de um lado, as regras morais aparecem como externas a nossa vontade, como
uma obra que ndo é nossa. De outro lado, obedecemos e nos conformamos a essas regras. Ha
um constrangimento a que somos submetidos e, portanto, extraidos de nossa liberdade. Nossa
consciéncia protesta contra essa dependéncia, pois a “tendéncia da consciéncia moral ¢
vincular a moralidade do ato a liberdade do agente”, afirmava Durkheim (2008, p. 117).

A explicacdo para este embate, desenvolvida pelo autor, acaba por reformular o
conceito de autonomia da vontade como um dos elementos da educacdo moral, sem anular a
disciplina.

Segundo ele, a moralidade “consiste em realizar fins impessoais, gerais, independentes
dos individuos e de seus interesses particulares” (2008, p. 118). A razdo, por sua vez, “tende
sempre ao geral, ao impessoal e independe de interesses pessoais”. Porém, ao mesmo tempo
em gue Somos seres racionais, movidos por uma ordem moral, que, por sua vez é movida por
uma ordem racional, também somos seres sensiveis, agidos por interesses de ordem
estritamente particular, “egoistas”, sublinhava Durkheim (2008, p. 118). Na contradi¢do entre
essas duas partes que nos compdem como seres, 0 autor assinalava que sempre havera conflito

entre razdo e emocdo. E a heteronomia, para ele, serd sempre a regra de fato, porque o que a
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consciéncia moral exige € uma autonomia efetiva, verdadeira, uma autonomia do ser que
somos, esclarecida. O proprio fato de que essas exigéncias sao crescentes, ou seja, sentimos a
progressiva necessidade de nos tornamos cada vez mais autbnomos, indica que a autonomia é
“algo que esta sendo construido progressivamente no decorrer da historia” (2008, p. 119) e
que, portanto, nos vai distanciando do controle heterénomo. Porque a autonomia, para
Durkheim, s6 existe enquanto nos conformamos as regras. A partir do momento que esta
conformagdo deixa de ser exercida através da coer¢do, assumindo a forma de habito, de uma
acdo exercida por uma forca interior aos individuos, deixamos a condi¢do heterénoma e
passamos a constituir nossa propria autonomia da vontade. Para que tal transicdo seja
possivel, é necessario que estejamos esclarecidos das regras que nos afetam e dos efeitos bons
e saudaveis de sua forca. Neste sentido, passamos de uma obediéncia passiva para outra que &,
por sua vez, esclarecida. Passamos a exercitar certas predisposicdes para 0 gosto por
alimentos que nos mantém com uma boa saude porque nos conduzimos progressivamente de
uma condicdo de aceitacdo submetida para um consentimento esclarecido da norma que
prescreve que certas categorias de alimentos devem fazer parte de nossas refei¢cdes, porque
eles nos deixam “bem”; temos o “dever” de comé-los porque esse dever serve ao nosso
préprio bem, e tém origem nos mesmos dominios da moral e da religido: no dever e no bem.
Para Kant, a autonomia consiste na capacidade de saber o que a moralidade exige de nos.
Trata-se de se distanciar cada vez mais do sentimento bifronte que caracteriza o sentimento
moderno frente as criangas, conforme assinala Narodowsky® (2010).

E fato que, no decorrer da historia, nossas relagdes com o meio fisico foram ficando
cada vez mais autbnomas, 0 que consistiu huma autonomia progressiva, como afirmou
Durkheim. A cada momento histérico fomos nos libertando da dependéncia em relacdo as
coisas e tal libertacdo s6 nos foi possivel porque tivemos, cada vez mais consciéncia dessa
libertacdo. Mas, nem por isso afirmamos que € a razdo humana quem legisla sobre o universo
fisico. Se conseguimos nos libertar em relacdo a alguns aspectos, isso ndo quer dizer que o
universo fisico seja uma obra nossa: “¢ a ciéncia que devemos essa relativa liberacgao;
suponhamos que esta ciéncia esteja acabada. Nossa heteronomia teria fim” (DURKHEIM,

2008, p. 120).

8 Segundo o autor, antes da modernidade ndo se sentia um amor infantil, tal como sentimos agora. Até entdo
este sentimento era ausente, como fora identificado nos estudos histdricos sobre a crianga e a familia no
Antigo Regime, de Phillipe Ariés. Na Europa dos séculos 13 e 14, marcada pelas pestes e pela fome, os
Ultimos a comer eram as criangas. Durante os séculos 16 e 17, por motivos demogréficos, econdmicos e
sociais, o sentimento muda. Comega o amor, baseado no cuidado e chamado por Ariés como “ternura”.
Assim, na relagdo entre adulto e criangas € a ternura, um tipo de amor que nos remete a algo fragil, que nos
coloca no lugar de proteger, de cuidar, portanto, um sentimento que possui dois lados.
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A este respeito, Narodowsky observa que na pedagogia moderna era o adulto, no caso,
o professor quem ocupava o lugar exclusivo do saber, localizado e legitimado na escola.
Neste sentido, a legitimidade adulta e a autoridade do professor constituiam dispositivos
imutaveis.

Na logica do século 21, imersos em um contexto de rede em que novas e legitimas
formas de transmissdo do conhecimento se tornam facilmente disponiveis, o autor pergunta
quem ocupa o lugar do saber e do n&o-saber!

Ele trabalha com duas referéncias: de um lado, uma infancia ‘“hiperrealizada”,
privilegiada, em contraposicdo a uma infancia irrealizada, ndo privilegiada, a da rua, do
trabalho, da exploracdo. Considerados estes extremos, admite que “ndo ¢ e nem nunca sera na
infAncia” que se encontrard a resposta a pergunta sobre quem ocupa o lugar do saber e do nao

saber.

6.1 COMO A MORAL E EXPLICITADA PELAS CRIANCAS?

Na léogica de pensamento de uma ciéncia moral, agimos moralmente quando movidos
pela razdo cientifica, que, assim como a moralidade, se guia por praticamente 0s mesmos
principios (geral, impessoal e independente de interesses particulares). Ao mesmo tempo em
que agimos moralmente, atuamos com plena autonomia, pois € a ciéncia, dizia Durkheim, que
nos deixa cada vez mais independentes das coisas. Neste sentido, “para determinar como deve
ser nossa conduta em relacdo com o mundo, bastaria raciocinar atentamente, tomar
consciéncia de ndés mesmos: esse ¢ o primeiro degrau da autonomia” (2008, p. 120). Nao se
trata, portanto, de uma resignacéo passiva, mas de um tipo de adesdo esclarecida; ndo é sofrer
constrangimento, é querer livremente essa ordem, como se pode observar na cena em que se

segue:

Séo 8h40 e 0 G5A se dirige ao refeitorio em fila para tomar café da manha.
Hoje é o quarto dia letivo da creche. Chegando 14, sentam-se ao redor de
uma Unica mesa. O café do dia consiste em péezinhos integrais com geleia e
achocolatado. As criancas sdo servidas pelas professoras que passam o doce
no pao e vao oferecendo a elas. Wesley, ja acostumado as regras do
refeitorio em experiéncia de anos anteriores, termina de tomar seu
achocolatado e da-se por satisfeito. Ele sabe que deve cumprir uma ordem
relativa aos utensilios sujos e mostra como consente livremente a essa regra
perguntando a sua professora onde deve deixa-la: onde eu coloco a caneca?
A professora responde apontando para as bacias plasticas. Entdo, percebendo
que a regra permanece a mesma, ele vai até as bacias e dispensa sua caneca.
As 8h52 0 grupo comeca a se organizar em fila para retornar a sala. O
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refeitério tem cheiro de cebola frita (Relato de Campo, em 17 fev. 2011.
Café da manhd do G5A).

A autonomia da vontade consiste, portanto, em reconhecer deliberadamente a
existéncia da heteronomia. Significa reconhecer que é pela adesdo esclarecida as regras
externas que nos tornamos cada vez mais autdbnomos. Quando passamos a ser movidos pela
razdo, passamos a agir moralmente. Agimos com plena autonomia porque seguimos nossa
prépria natureza individual. Trata-se da plenitude do ser, razdo soberana da moral, diz-nos
Durkheim. Em outros registros das falas das criancas do G5A também se nota a adesdo
consentida as regras do refeitorio:

Sa0 16h20 e chega ao refeitorio outro pequeno grupo do G5A. Isis € uma das
gue acabou de chegar. Depois de se servir ela roda pelo espaco do refeitério
e resolve se sentar ao lado de Carol. Esta, ao ver no prato da amiga um
pedago grande de frango, a orienta assertivamente: ndo é pra pegar grande!
(Relato de Campo, em 25 fev. 2011. Janta do G5A).

**k*
S0 14h20 e o G5A estd no refeitério tomando o lanche da tarde, que
consiste em banana picada com farinha lactea. Wesley, ao ver que a amiga
Alice estd se levantando da mesa a adverte: péra Alice, ainda néo é pra ir
pra sala! E ela Ihe responde: ndo t6 indo! Entdo a professora chega e diz
para Alice e Matheus, que estavam em pé: é pra acabar e esperar
sentadinhos na mesa! A professora continua: Dani, Carol, é pra acabar que
a profi ta esperando! (Relato de Campo, em 28 fev. 2011. Lanche da tarde
G5A).

**k*k
Sdo 16h20 e uma professora da comissdo do refeitdrio chega a classe do
G5A para buscar o primeiro grupo de criancas que ira jantar. As 16h22
algumas criancas ja estdo se servindo e outras aguardam na fila do buffet. O
jantar consiste em arroz, frango, farofa e salada de cenouras e tomates crus.
Wesley, Eloisa e Julia sentam-se juntos. Eloisa fala alguma coisa para mim,
mas Wesley interfere dizendo: Eloisa, come primeiro, depois fala (Relato de
Campo, em 1° mar. 2011. Janta G5A).

Na cena seguinte, pudemos notar como a prescri¢do é consentida pelas criangas que
utilizam expressdes como ficar forte e deixar forte para fazer com que seus colegas de classe
percebam a importancia de comer feijdo. A cena se inicia com a chegada de Carol que, com a
colher, mistura todos os alimentos do seu prato. Ao final da cena, todas as criancas que
participavam da conversa serviram-se novamente, incluindo o feijéo. Servir-se de feijéo, bem
como saboreé-lo, tornou-se um desafio que todos estavam dispostos a enfrentar para se

enquadrar na prescricao:

S0 11h27 e o G5A esta no refeitério almocando. Algumas criancas se
serviram de feijdo, outras ndo. Julia se explica aos colegas de classe que
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compartilham a mesa com ela: eu e a Alice, a gente ndo gosta de feijao! Mas
em casa eu como. Os que comem feijdo comecam a dizer as meninas que
feijdo deixa forte. Carol e Pietro também afirmam que estdo comendo feijéo.
Entdo ap6s ouvir dos colegas que o feijdo faz ficar forte Julia lhes diz:
depois eu vou pegar! Wesley também diz que vai comer mais feijao. Ele se
levanta, vai até o buffet e serve uma concha de feijdo em seu prato. [...].
Alice esta comendo seu primeiro prato e esta sentada ao lado de Wesley que
voltou com seu segundo prato mostrando o feijdo que pegou. Ele pergunta a
Alice: vai pegar mais Alice? E ela prontamente lhe responde: vou!
Referindo-se a um provavel terceiro prato, Wesley diz a colega: eu também
vou.

Julia, que disse ndo gostar de feijdo, mas comer em casa, também se dirige
ao buffet pela segunda vez, servindo-se de feijdo. Ao voltar para a mesa ela
mostra ao grupo. Alice, que também tinha servido seu primeiro prato sem
feijdo, se levanta e serve-se pela segunda vez, incluindo o feijao e mostrando
ao restante do grupo da mesa (Relato de Campo, em 23 fev. 2011. Almogo
G5A).

N&o houve participacdo de adultos, apenas da professora que interveio, impondo limite
guando Wesley foi se servir de mais uma concha de feijdo. Parece haver entre as criancgas
maior disponibilidade de mudar seus desejos e opinides em vista de serem aceitas nos grupos.
Para Sarmento (2010), no espago institucional da escola constroi-se um saber oculto ao olhar
institucional. Neste sentido, quando as criancas estdo reunidas, sem a vigilancia adulta,
elabora-se um “curriculo oculto”, que determina os aprendizados “que ndo sdo nem
explicitamente formulados, nem desejados”, como apontam Plaisance e Vergnaud (2003, p.
127). Trata-se de um curriculo que faz parte da experiéncia da crianga, de seu “oficio” e que
ndo esta explicito em documentos, nem na intencionalidade dos professores.

Ao final da cena, as duas meninas que ndo se haviam servido do alimento foram até o
buffet e o incluiram em seus pratos, fazendo questdo de mostrar aos colegas. Houve também
aqueles que fizeram questdo de reforcar o alimento, servindo-se dele mais de uma vez. H4, na
cena seguinte, certa relacdo com a cena do feijdo, pois parece ressaltar a importancia de ser

aceito no grupo:

Sa0 11h13 e o G5A almoga no refeitdrio. Wesley, ao notar que Bel, sua
colega de classe, ndo havia se servido de feijdo lhe diz: a Bel vai ficar bem
fraquinha. A menina se explica: as vezes eu nao pego. E Wesley anuncia: eu
vou pegar um monte de feijdo. Minutos depois as criancas se dirigem ao
buffet para servirem-se novamente. As 11h18 Wesley retorna do buffet e
conta ao grupo: eu peguei arroz, peguei ovo... Isis questiona o0 amigo
desafiando-o: porque tu ndo pegou maionese? Bel, que também se serviu
novamente, agora mostra aos colegas seu prato com feijdo. Alice também se
serve mais uma vez e decide pegar feijdo para mostrar aos colegas. Eles
aprovam dando sorrisos uns aos outros (Relato de Campo, em 21 mar. 2011.
Almoco G5A).



171

Assim como Wesley agiu de acordo com as regras prescritas com as meninas que nao

se serviram de feijdo, na situacéo posterior sdo 0s colegas que agem sobre ele.

S&0 11h26 chega e outro grupo do G5A chega para almocar. Hoje, no prato
de Wesley ha apenas arroz. Ele ndo quis se servir nem de feijdo, nem de ovo
cozido e picado, o cardapio do dia. Arthur, Alice e Pietro, ao notarem o prato
do amigo comegaram a mostrar 0S seus a0 mesmo tempo em que diziam que
comiam feijdo. Wesley apenas 0s observa sem retrucar. Ap6s alguns
instantes conversando sobre ficar forte, Wesley é convencido a comer feijéo,
vai até o buffet e se serve. Alice, ao ver que o amigo foi se servir de feijdo
exclama: minha nossa! Eu vou dar um abraco no Wesley. Arthur, que
também comia feijdo, ao ver a atitude do amigo, lhe diz: os Power Rangers
também sdo fortes. E Wesley lhe responde: o Dr. Clubert manda nos Power
Rangers. E o vermelho é mais forte que o escuro. Wesley, ao avistar um
pedaco bem pequeno de cebola (tempero do feijdo) no prato de Alice,
pergunta-lhe: 0 Alice tu come cebola? Alice responde afirmativamente,
observando o pequeno pedaco de cebola que Wesley estava Ihe alertando: eu
como! A pequena entdo mostra sua coragem: olha Wesley, eu como essa
cebola, quer ver? Wesley observa Alice que leva a cebola até sua boca
dizendo: mas olha, a cebola ndo caiu da minha boca, pode ver! Depois de
consagrar-se com a cebola, Alice inicia uma conversa: sabia que a minha
mae fez batatinha com feijéo, arroz e cebola? E fez bolo? Wesley pergunta:
quando ela fez? E ela Ihe responde: amanhé! (Relato de Campo, em 14 mar.
2011. Almogo G5A).

Segundo Durkheim, podemos observar que o sentimento de constrangimento que se da
na imposicdo da razao sobre nossas faculdades sentimentais ndo desperta automaticamente o
de obrigac&o. E a escola da moral laica que fard com que o constrangimento cotidiano se torne
um dever. Porém, o dever, para o autor, deveria ser apreendido mediante um esclarecimento
racional. A educacdo é o meio de fazer com que a crianca seja esclarecida quanto a autoridade
desses deveres. Na cena seguinte, observamos a dificuldade da autoridade moral em fazer
valer o carater “sagrado” do dever em um dos meninos do G5A, constrangido toda vez que ¢

forcado a se limitar a regra:

S&o quase 17h00. O G5A acabou de jantar e o grupo todo esta de volta a
classe. Quando retornam da janta as criangas pegam suas escovas e escovam
seus dentes. Depois, voltam a brincar enquanto alguns pais comegam a
chegar para buscar seus filhos. Os meninos estdo brincando de carrinho,
montando pista. Uma dupla de garotos joga bola para o alto, quase atingindo
o ventilador de teto da sala. A professora e a auxiliar estdo sentadas
conversando e definindo com quem ficardo as criancas ap6s as 17h00. Elas
falam de um menino que grita, chora e faz birra sempre que é frustrado. A
professora lembra-se de uma frase de uma colega sua que dizia: esse ai
precisa aprender a lidar com a frustracdo. A professora também faz
comentério sobre o vocabulario baixo do menino. Hoje foi um dia em que
ela o avaliou como estando mais sossegado em rela¢do aos anteriores. Hoje é
0 sexto dia letivo na creche. Segundo a professora, hoje, prd uma segunda-
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feira foi muito bom! Ela pensa em fazer atividades com as criangas para que
aprendam mais a obedecer e a conviver em grupo, pois até entdo estava
quase impossivel pensar em fazer alguma coisa (Relato de Campo, em 21
fev. 2011. Momento em classe apds a janta do G5A).

Conforme Durkheim, é do constrangimento que sentimos ao nos submeter a uma
norma que é exterior & nossa vontade® que nasce o sentimento de obrigacdo e, como vimos,
este “¢ um elemento constitutivo de qualquer preceito moral” (2008, p. 118). Nesta cena,
portanto, pudemos observar como 0 sentimento de constrangimento esta fortemente
relacionado a moral e a imposicdo da razdo sobre nossos interesses pessoais, pois 0
constrangimento nos marca, mostrando que ha algo exterior a nossa vontade e ao qual
devemos nos submeter. Porém, se essa regra exterior, maior do que nossa vontade, ndo se
justificar racionalmente, a imposi¢do visara a uma moral empobrecida, a uma mera sujeicao
de um individuo sobre o outro, afirmava Durkheim.

Mas a cena nos revela outros elementos morais, além do sentimento de obrigacéo. Ela
mostra a disciplina, representada sob a forma de obediéncia, e como o principio da adesdo a
coletividade aparece na fala da professora, no sentido de aprender a conviver em grupo,
estando ligado a disciplina.

Vejamos na cena que se segue como a vontade, antes impulsiva, vai se tornando cada

vez mais autbnoma, a medida que vao se incorporando as regras:

Sao 16h15 e o primeiro grupo do G5A ja esta no refeitorio para jantar. Uma
professora da comissdo do refeitorio foi busca-los na sala. Lembrando-me do
gue de Carol dissera ainda em classe, de que estava morrendo de fome,
pergunto a ela ao ver que se servia de apenas um tipo de alimento: vocé
pegou sé polenta? Pensei que estavas morrendo de fome. Entdo, saboreando
sua polenta, ela me responde: é que tava com vontade! Se tiver isso eu vou
pegar soO isso, frisa Carol referindo-se a uma possivel repeticdo. Isis, no
entanto, lamenta-se: eu queria que tivesse couve-flor! (Relato de Campo, em
25 fev. 2011. Janta G5A).

Como pudemos perceber, o desperdicio constitui uma das maiores infragdes no
refeitério. Quando essa regra esta incorporada, a vontade torna-se autbnoma. Carol pode
pegar sO os alimentos que deseja comer, desde que coma tudo, disciplinadamente e nada
desperdice.

Neste sentido, a autonomia da vontade relaciona-se a uma obediéncia esclarecida, uma

obediéncia que nos liberta, dizia Durkheim, porque h&d uma razdo para ela. No entanto, a

8 Segundo o dicionario eletronico Houaiss, frustracio significa estado de um individuo quando impedido por
outrem, ou por si mesmo, de atingir a satisfacdo de uma exigéncia pulsional.



173

obediéncia consentida, assim como a disciplina e a penalidade, pode constituir um objetivo

com dois polos.

6.2 A DUPLA FACE DA OBEDIENCIA CONSENTIDA

Segundo Durkheim, “ndo ¢ a obediéncia passiva que, sozinha e por si mesma, constitui
uma diminui¢do de nossa personalidade”. Trata-se da obediéncia passiva “a qual nao
consentimos com pleno conhecimento de causa” (2008, p. 123). Neste sentido, a agdo é
exercida como um fim em si mesma; é obedecida porque deve ser obedecida, relacionando-se
com uma moral ndo visando a uma autonomia, mas a certa sujeicdo: a conformacdo pela
conformacdo. Trata-se, portanto, de uma condi¢cdo de subserviéncia, ficando muito aquém
daquilo que se definia como uma obediéncia esclarecida que tende a conduzir a uma
progressiva autonomia da vontade. Vejamos, na cena que se segue como esta forma de
obediéncia consentida apareceu em nossos registros, além daguelas relacionadas com a

autonomia da vontade:

Débora tentou, mas ndo conseguiu trocar seu prato de macarrdo pelo da
amiga que continha somente alguns restos (legumes) de sopa. Ela permanece
a mesa e ndo pode voltar a sala com seu grupo enquanto ndo terminar seu
almoco, que ja estd frio ha algum tempo. Seu prato ainda esta cheio de
macarrdo e ela passa a comer quando a professora se aproxima e lhe da, em
colheradas cheias, na sua boca. Sua tatica é: ao menor sinal de distracdo da
professora que a esta controlando tentar sair da mesa para retornar a sala,
mas a professora percebe a intencdo da menina e nao lhe permite fazé-lo.
Visivelmente, Débora faz de tudo para ndo comer. Num momento de saida
professora, pergunto a ela: vocé ndo quer mais? E ela me responde
negativamente, fazendo o gesto com a cabeca, desolada. A professora se
aproxima novamente de Débora, que volta a abrir a boca para receber as
colheradas. Ela exige pressa da menina. Enfim, Débora termina e ganha seu
suco!

As 11h07 Débora foi a Gltima a ir embora do primeiro grupo que chegou ao
refeitdrio, ela e a professora. Permaneceu no refeitorio apenas a turma do
buffet (os maiores, que comegcam a chegar e a se servir) (Relato de Campo,
em 13 set. 2010. Almogo).

Mesmo saciada, a menina curvou-se diante da professora, agente moral que néo
permite o desperdicio de comida, uma infracdo grave a regra do refeitorio. Ao se conformar
com algo que lhe é externo, muito maior que sua saciedade, Debora admite que a regra é
superior a sua vontade; entdo ela se curva a regra do ndo-desperdicio.

A autonomia, para Durkheim (2008, p. 123), “preserva todos os tragos distintivos dos

principios morais, mesmo aquele em relagdo ao qual ela parece ser, e ¢, uma negagao”,
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referindo-se ele a obediéncia consentida. Assim, a0 mesmo tempo em que nha autonomia
deliberadamente nos conformamos as regras, assumimos nossa passividade na heteronomia,
ou seja, obedecemos consentidamente, mas também negamos uma passividade ilegitima, que
ndo é por n6s conhecida, que ndo é racional. A este tipo de obediéncia consentida, sem
conhecimento de causa, Durkheim afirmava que consistiria na negacdo de uma autonomia da
vontade. Nesta perspectiva, caberia perguntar se ha esclarecimento, aceitacdo fundamentada
na razdo por parte de Débora quando consente receber o alimento que lhe é posto na boca,
mesmo contra a sua vontade. Trata-se de uma adesdo esclarecida ou de uma passividade
irracional?

De toda forma, dizia o autor, “continuamos a ser limitados, porque somos seres finitos;
somos ainda passivos diante da regra que nos ordena”. No entanto, para ele, a autonomia da
vontade ¢ uma passividade convertida em atividade “mediante o papel ativo que exercemos ao
deseja-la deliberadamente; e nods a queremos porque conhecemos sua razdo de ser” (2008, p.
123).

Na medida em que vamos adquirindo um conhecimento mais completo acerca das
coisas do mundo, vamos construindo nossa propria autonomia. N&o se trata, portanto, de uma
autonomia que “ja recebemos pronta da natureza, que encontramos ja no momento de nosso
nascimento”, como esclarecia Durkheim (2008, p. 123). Da mesma forma, também “ndo
implica que a pessoa humana possa escapar do mundo e das suas leis”, pois “somos parte do
mundo; ele age sobre nds, penetra em nds por todas as partes e é preciso que ele seja assim;
afinal, sem essa penetragdo, nossa consciéncia seria vazia de conteudo” (ld.). Durkheim
assinalava que as forcas interiores que regem as acbes dos individuos emergem do
entrecruzamento de forgas exteriores. Segundo ele, “cada um de nds ¢ um ponto no qual se
encontra certo nimero de forgas exteriores” (Id.).

Esta definicdo de Durkheim de autonomia da vontade vincula-se, de certa forma, ao
nosso habitus. Esta categoria agrega os condicionamentos de classe ao que Durkheim
descrevia como penetracdo do mundo em nos. Para Bourdieu, os habitus se constituem ao
longo de nossa experiéncia com o mundo e s&o condicionados por nossas origens de classe.
Os habitus de Bourdieu assemelham-se, de certa forma, aos habitos de Durkheim, a que ele se
referia como elementos da moralidade, no sentido de entendé-los como uma conduta guiada
através da regularidade. Bourdieu acrescentava a este elemento as condicdes sociais, culturais
e econdmicas. Por tal razdo, para este autor, nossas “maneiras de ser” e, portanto, nosso agir
moralmente, diz muito do que somos ¢ do que fomos, pois, se incorporamos, de fato, “as

forgas exteriores”, essas for¢as estdo fortemente vinculadas as condigdes sociais de
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determinado espaco social. Na cena que se segue, observamos como a passividade se faz em

nome da norma prescrita para os alimentos:

S&o 16h15 e um pequeno grupo do G5A esta jantando no refeitério. Eloisa e
Lara comem juntas uma ao lado da outra. Lara comunica: eu ndo gostei da
polenta.

Ao ouvi-la, Eloisa Ihe explica: € que ta quente. Lara se enrola para dar suas
colheradas apds experimentar a polenta (seu prato também contém arroz e
frango desfiado). No entanto, depois de experimentar a polenta e ndo se
satisfazer com seu gosto, Lara parece desistir de comer, esquecendo seu
prato e tentando chamar a atencdo de Eloisa, que comia concentradamente.
Lara troca o lugar em que estava e senta-se na ponta da mesa. A cadeira ao
lado de Eloisa fica vaga. Carol senta no lugar vago, ao lado de Eloisa. Ao
vé-la sentando-se, Lara comunica a Carol: eu ndo gostei da polenta! Ao
ouvir pela segunda vez sua manifestacdo em relacdo a polenta, sugiro a ela
que coma 0s outros alimentos e que deixe a polenta, ja que ela ndo havia
gostado. Entdo ela mexe com sua colher em um pedaco de frango que esta
por cima do arroz. H4 um pedaco escuro de frango. Ela tenta pega-lo com
sua colher pausadamente, como se tivesse cuidado e o coloca na borda do
prato fundo de vidro. Carol termina de comer e diz a Lara: eu vou pré sala.
Lara pde-se a brincar com a colher no seu prato, fazendo barulho e,
concomitantemente, comega a brincar de dar pequenos sustos em Isis, que
ocupa o lugar deixado por Eloisa e come concentradamente. Sdo 16h26 e Isis
termina de comer e deixa a mesa. Lara comegou comendo no mesmo tempo
gue Eloisa, depois teve a companhia de Carol, a qual chegou num segundo
grupo, apos Lara. Depois de Carol, Lara ainda compartilhnou a mesa com
Isis, sua colega de classe que chegou com o terceiro grupo do G5A. Ela
continua enrolando para ndo comer. Seu prato esta praticamente intocavel,
afora o pedaco de frango que ela arrastou para a borda do prato parecia ndo
ter tocado nele. Ela bate a colher no prato e diz: t6 cheia! No mesmo instante
se levanta e, segurando seu prato e sua colher, lentamente, se aproxima do
destino final dos utensilios usados. H4 uma movimentagdo de professoras
por aquele espago em que fica localizado também o buffet. Ao invés de
prosseguir, Lara paralisa como se soubesse estar cometendo uma infracao
grave: desperdicar a comida. Ndo demora muito e uma professora a avista e
desconfia de sua intencdo. A professora aproxima-se e ao ver seu prato Ihe
diz: senta e come mais um pouco, pois Vocé comeu muito pouco! Lara ndo
responde e nem argumenta que estava cheia e que ndo tinha gostado da
polenta, como fizera a mesa com as colegas. Ela deixa-se levar pelas ordens
da professora, como se soubesse que ndo haveria como vencer aquela
disputa entre sua vontade e a vontade da razdo. Ela senta-se novamente a
mesa e a professora comeca a dar colheradas em sua boca. Entdo, Lara,
referindo-se a polenta que preenchera grande parte de seu prato diz a
professora: eu ndo gosto.

No entanto, quem vence é a professora que faz Lara comer toda a polenta
(Relato de Campo, em 25 fev. 2011. Janta G5A).

Um sentimento de autoridade moral representado pelas professoras do refeitério faz
com que Lara e as demais criancas sejam incitadas a sentirem que a superioridade das forcas

morais valha mais do que elas préprias e que se curvem diante delas.
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Pudemos perceber nesta situacdo como a autoridade da regra estd centrada na
professora e como ela tem legitimidade para aplicar a regra, que, no caso de Lara, consiste em
aceitar que sua necessidade individual e particular seja submetida a uma vontade superior, a
uma norma que prescreve que o que ha ali para comer faz bem a sadde e, por isso, é bom,
além da regra suprema que prescreve que se deve comer tudo aquilo que €é servido.

N&o comer e ndo gostar significa, neste sentido, uma transgressao, pois, como néo
gostar de algo que deve fazer bem e que foi escolhido por cada um? A moral, fundamentada e
esclarecida numa razéo, pode ser percebida em Isis que, depois de comer tudo o que havia se
servido no buffet e ter sobrado uma porcdo de arroz puro, explica ter uma irritacdo na boca

para poder dispensa-lo:

S&0 16h20 e Isis esta comendo ao lado de Lara [...]. Restando uma por¢éo de
arroz puro lIsis tenta se justificar pela possivel sobra que dispensaréd: eu ndo
posso comer muito, olha! Diz ela abrindo a boca e mostrando a sua gengiva.
O que é? Pergunto, tentando entendé-la, que me responde: é fiafal Ao
escutar sua resposta, questiono: fiafa? E lamentando-se, ela responde: é, eu
nado sei qual € o nome... Pergunto a ela: é afta? E, surpresa ela responde: ¢,
isso! As 16h26 Isis devolve o arroz que sobrou no prato e volta para a sala.
Antes, ao ser supervisionada por uma professora que verificava os utensilios
gue iam sendo dispensados pelas criangas, Isis a escuta dizer que ela havia
desperdicado comida porque pegou muito arroz (Relato de Campo, em 25
fev, 2011. Janta G5A).

Nesta situacdo, a pequena Isis justifica racionalmente, ou seja, moralmente, o
desperdicio, a falta grave no refeitorio.

Ao se levantar e dispensar os restos, ela ndo explica a professora, porque ja falara a
uma adulta que estava a sua mesa (no caso, a pesquisadora) e por essa falta de explicacédo sua
acao é vista como uma infracéo a regra.

O desperdicio parece ser a falta mais grave que se pode cometer no refeitorio. Alias, se
consideramos que ha no mundo um grande namero de individuos que tém muito pouco para
comer, podemos considerar que o desperdicio €, acima de tudo, um ato imoral. Porém, no
refeitorio, a norma é de tal forma rigida que tudo o que volta do prato das criancas, ndo
importam as razdes para isto, é considerado desperdicio. Na cena que se segue, vemos como

infringir esta regra amedronta as criancas:

S&@o 14h07 e as criancas do G5A, em fila comandada pela professora, se
dirigem ao refeitdrio, que esta relativamente tranquilo, para tomarem o
lanche da tarde. Além deste grupo h4 mais trés turmas, cada uma ocupando
uma mesa. Eles se sentam em duas mesas, uma ao lado da outra e
saboreiam, quietos e sonolentos, a melancia que €é servida de lanche nessa
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tarde. Sem utensilios, eles comem a fruta dispensando as sementes sobre a
toalha. Isis, quando observa que o lanche consiste em melancia me procura e
diz apreensiva: profi, eu ndo gosto daquilo! Daquilo o qué? Pergunto a ela,
gue me responde: de melancia. Meio sem jeito, tentei acalma-la dizendo que
se ela ndo gostava, ndo precisaria comer. Isis tenta sair do refeitério com a
expressdo visivelmente apreensiva, mas a professora percebe e pede que ela
permaneca a mesa sem precisar comer. Nina também ndo quis a melancia e a
professora disse para que as duas ficassem quietinhas. Elas conversam
comigo me contando suas experiéncias com a melancia. Ndo gosto de
melancia! Uma vez eu comi melancia e depois vomitei tudo, na cama da
minha mae. Eu tomo farinha lactea, como salada, como fruta... Hoje de
manhd eu comi feijdo. Diz Nina, referindo-se ao almogo na creche.
Escutando nossa conversa esta Isis, ja um pouco menos apreensiva, que
também nao aceitou a melancia. Em referéncia ao que Nina contava sobre o
gue comia, Isis fala: eu como couve-flor! (Relato de Campo, em 18 fev.
2011. Lanche da tarde G5A).

Nesta situacdo, pudemos observar como a ideia de desobediéncia a regra e seus
possiveis constrangimentos causam temor. Nela podemos notar o constrangimento, a
apreensao de Isis ao perceber que o cardapio do lanche da tarde consistia em uma fruta de que
ela ndo gostava. O constrangimento dela reside no fato de saber da obrigacdo, do dever de
comer que implica estar no refeitorio e, a0 mesmo tempo, com o fato de que seguir a regra
pressupunha saborear um alimento que ndo lhe apetecia. Para Nina, contornar a situacao
pareceu mais facil, pois ela tinha um fundamento bem racional para justificar o fato de ndo
querer comer melancia: a fruta trazia-lhe desconforto, lembrancas desagradaveis do dia em
que saboreara a fruta no seio de sua familia. O conflito entre esses dois interesses, o pessoal e
o coletivo, sabendo que € o coletivo que prepondera, aparece quando o interesse individual
ndo tem uma explicacdo fundamentada na razao para ndo seguir a norma prescrita.

H& ainda mais um elemento que pudemos perceber nesta situacdo, mais
particularmente quando a professora pede as duas meninas que ndo quiseram comer a fruta
para gque ficassem quietinhas, pois, neste caso, o dever proprio do refeitorio ndo estaria sendo
cumprido. Pelo fato de o lanche consistir em uma Unica fruta - a melancia -, a regra havia
aberto brechas para situagtes desagradaveis que haviam ocorrido nos passados de Nina e Isis.
Mas para que a autoridade ndo perdesse sua forga, foi necessario manter desapercebida a
benevoléncia com as meninas.

Por fim, a cena também permite abordar um ultimo elemento quando observamos Isis
chamar pela pesquisadora de Profi e algumas criancas, a partir dai, passaram a chama-la
assim todo dia. Por vezes, houve algumas tentativas em reforgar que a pesquisadora ndo era
professora, lembrando seu papel ali e que fosse chamada pelo seu proprio nome. Algumas

criangas assim o fizeram, porém, nem todas e nem sempre regularmente; 0 comum mesmo era
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chamarem-na de Profi. Foi somente quando as idas a creche comecaram a se tornar mais
esporadicas, sobretudo na etapa final de coleta de dados, que as criancas adotaram, de fato, o
nome da pesquisadora. O uso do nome Profi j& ndo lhe cabia mais, pois se tratava de uma
adulta que apenas esporadicamente permanecia na creche. Neste sentido, podemos nos
interrogar, colocando-nos no lugar das criancas, se, assim como nés as generalizamos como
criancas, mesmo considerando que cada uma possui suas singularidades, também elas veem
todo adulto que se encontra no espaco da creche como professor.

E nas relacbes que se passam entre elas que alguns estudos se tém dedicado a mostrar
como as criangas reproduzem e reinterpretam criativamente as coisas do mundo que as cerca,
revelando as competéncias das criancas em suas maneiras de construir o social. Tal
procedimento necessita compreender diretamente seu ponto de vista e alterar o foco de analise
para as relagdes que se ddo horizontalmente.

Ao assim procedermos, sobretudo quando nos aproximamos da rotina de um grupo
especifico da creche, pudemos observar e analisar agdes que se configuram em taticas, em

“golpes” para burlar o estabelecido e é sobre elas que nos debrugaremos no proximo item.

6.3 UMA ABORDAGEM CRITICA DA SOCIALIZACAO DA INFANCIA

Segundo Plaisance e Vergnaud (2003, p. 132) e Sirota (2001), é a partir de uma
releitura critica do conceito de socializacdo desenvolvido por Durkheim - “interioriza¢do de
valores e de normas sociais que leva o individuo a assumir fungdes previamente definidas” - e
para negar passividade a crianca que a sociologia da infancia resgata a no¢éo de criangca como
ator social. Tomando a sério esses participantes da investigacdo, podem-se identificar as
competéncias das criangas em suas maneiras de construir o social. Segundo Plaisance e
Vergnaud, “esse procedimento orienta para o que pode ser definido como uma nova
especialidade, a sociologia da infancia, necessitando compreender diretamente o ponto de
vista das criangas” (2003, p. 135).

Este ramo da sociologia teve lugar no cenéario cientifico mediante a passagem da
nogdo de oficio de aluno para a nocéo de oficio de crianca, reelaborada a partir da concepgédo
inicial desenvolvida pela inspetora francesa de escolas maternais Pauline Kergomard na
passagem do século 19 para o século 20. Segundo ela, as escolas maternais deveriam tratar a
crianga a partir da sua natureza infantil, de seu estado de desenvolvimento e maturacgéo
biologica. Neste sentido, as escolas maternais deveriam constituir espagos em que as criangas

pudessem desempenhar seu oficio de crianga, priorizando 0s jogos como primeira ocupacao.
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No decorrer do século 20, a crianca foi, segundo autores da sociologia da infancia,
invisibilizada pela difusdo e crescimento das perspectivas funcionalistas consagradas pelo
sociologo Emile Durkheim, nas quais o foco de interesse estava voltado as instancias
socializadoras encarregadas da formacdo do ser social. Como vimos nesta abordagem tedrica,
que exerceu forte influéncia nos estudos da escola at¢ 1970, a escola tem carater ‘sagrado’,
assim como a Igreja. Tratava-se de atentar para o que as instituicbes deveriam desenvolver
nas criangas, como deveriam enquadrar a acdo, interessando-se sobretudo pela relacéo
verticalizada de inculcacdo e transmissdo das regras. A acdo social da crianga, nesta
perspectiva, é praticamente anulada. A partir de 1970, os estudos sobre as desigualdades
diante da escola e da familia foram desenvolvidos pelos sociélogos da linha critica, Bourdieu
e Passeron. Suas teorias desnudaram a escola, que passou a ser vista ndo mais como ‘sagrada’,
mas como reprodutora e dissimuladora das desigualdades sociais e escolares. Bourdieu e
Passeron, bem como os estudos de Baudelot e Establet (1971) sobre as duas redes de
escolarizacdo que refletem a divisdo da sociedade em classes antagdnicas, mostraram haver
uma educagdo para cada classe social. Neste sentido, a autonomia relativa do sistema de
ensino “presta “servigos especificos” a perpetuacao dos vinculos de classe”, assinalaram
Plaisance e Vergnaud (2003, p. 105).

No surgimento de uma nova perspectiva critica, em 1973, Chamborédon e Prevdst, ao
desenvolverem estudos socioldgicos sobre a infincia, retomam a nogao de “oficio de crianca”,
desenvolvida no inicio do século 20, fazendo emergir a ideia de “oficio de aluno”. Inspirando-
se na abordagem de Bourdieu e Passeron, estes autores procuraram analisar a confrontacdo
entre habitus familiar e habitus escolar, estabelecendo comparacdo entre 0s pressupostos
explicitos e implicitos do programa pedagogico e do funcionamento da escola maternal em
termos de modo de pensar, de agir, de fazer. Neste sentido, os autores afirmaram néo se tratar
de um “oficio de crianga”, como se supunha; mas de um oficio de aluno, pressuposto como
uma diversidade de disposi¢cbes em que o habitus familiar é confrontado com o habitus
requerido pela escola. Conforme Plaisance e Vergnaud, as pedagogias da natureza infantil,
como a de Pauline Kergomard e as pedagogias libertarias do século 20 que primavam pela
criatividade e expressividade da crianga, apenas favoreciam os ja favorecidos por sua origem
social. Ao analisar a evolucdo da escola maternal de 1945 a 1980, através de relatorios de
inspecao, Plaisance (1986) observou que esses modelos educativos estavam “em conivéncia

com os valores e os modos de vida das classes médias e superiores” (2003, p. 124).
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6.4 DO OFICIO DE CRIANCA AO OFICIO DE ALUNO

A passagem simbolica da nogdo de oficio de crianca para o oficio de aluno ocorre com
a emergéncia dos estudos sobre a experiéncia da realidade escolar cotidiana. Nesta
perspectiva, o olhar verticaliza-se para o interior das instituicdes educacionais e de suas
classes, colocando em evidéncia ndo apenas aquilo que as instituicdes fazem para as criancas,
mas também aquilo que as préprias criangas, ou alunos, fazem com as regras que Ihes séo
prescritas de modo bem sistematico nestes espagos. Para Perrenoud (1984), o oficio de aluno
consiste, além da aquisicdo de conhecimentos cientificos, também em maneiras de fazer
condizentes com a institui¢ao. Neste sentido, “ser bom aluno nao € unicamente ser capaz de
assimilar conhecimento e maneiras de fazer complexas. E também estar disposto a agir
segundo as regras” (apud PLAISANCE et al., 2003, p. 125). Em sintese, esta perspectiva
coloca em evidéncia a constituicdo dindmica do oficio de aluno. Neste sentido, estes estudos
passam a exigir uma abordagem que adentre a vida cotidiana da classe.

Este novo campo investigativo se interessa pelas tarefas designadas aos alunos,
focando a anélise também no modo como as criangas tomam distancia perante as expectativas
dos adultos e manipulam o poder da familia ou da escola. Ou, como bem esclarece Sirota,
essa nova disciplina se interessa pelo avesso do que fora deixado até entdo na sombra, “pelo

sentido que os alunos ddo ao trabalho cotidiano” (2001, p. 16).

6.5 DO OFICIO DE ALUNO AO OFICIO DE CRIANCA

Como se observa, a nocdo de oficio de crianca, cunhada pela inspetora francesa
Kergomard no inicio do século 20 para as escolas maternais, que partia da ideia de natureza
infantil e da concepcdo de uma escola que proporcionasse a crianca liberdade para
desenvolver seu oficio, foi confrontada por inimeros estudos socioldgicos. O conjunto desses
estudos foi reunido em uma sintese intitulada O oficio de aluno, publicada na Revue
Francaise de Pédagogie, em 1993, por Sirota, que inicia o artigo problematizando: o oficio de
aluno ou o retorno ao ator.

Nesta mesma década, os estudos de Dubet, sobretudo na obra Sociologia da
Experiéncia (1994), apontam que ndo se trata de analisar os papéis de cada um dentro da
instituicdo educativa como se essa defini¢cdo ocorresse consensualmente entre os individuos,
mas de analisar, sob o ponto de vista da experiéncia, a capacidade dos individuos de

dominarem as experiéncias escolares. Estes se formariam, segundo Sirota, por ‘“‘suas
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capacidades de dominar as experiéncias escolares sucessivas” (2001, p. 17). Aproximando-se
da nocdo de habitus, nesta orientacdo teorica, toda educacdo é a formacdo de um habitus,
pois, toda educacdo, para além de uma inculcagdo, é também um trabalho sobre si mesmo,
uma autoeducacdo. Segundo ela, o que se pode destacar nesta definicdo é a aparicdo da
“autonomia da crianga”, através da “importancia dada a sua subjetividade e a especificidade
de sua relacdo com a escola, de acordo com as idades e os niveis de ensino” (2001, p. 17).

E a partir de uma perspectiva de experiéncias infantis diversificadas de Dubet que se
passa a admitir o postulado de “uma heterogeneidade profunda dos registros culturais e das
esferas de a¢ao”. Neste sentido, segundo Sirota (2001, p. 17), “torna-se essencial a analise do
trabalho especifico de socializacdo pelo qual as criancas adquirem a capacidade de gerar esta
heterogeneidade”. Torna-se necessario aprofundar o conhecimento dos modos pelos quais se
constituem as criangas como sujeitos determinados e atores de suas proprias experiéncias. A
noc¢ao de infancia € vista, assim, como “constru¢ao de uma experiéncia infantil cada vez mais
complexa”, conforme nos aponta Sirota (2001, p. 18). E neste contexto cientifico que
reaparece a nocdo de Kergomard, de oficio de crianca: é necessario compreender “como se
constrdi ndo apenas o oficio de aluno, mas também o oficio de crianga” (Id., p. 17).

Ao mesmo tempo em que 0s sociologos e, mais particularmente, aqueles de lingua
francesa, se debrucam sobre as experiéncias da infancia, ocorre uma passagem de uma
sociologia da escolarizagdo para uma sociologia da socializagdo, com um interesse na
socializacdo primaria. Nesta perspectiva, trata-se de ir além de uma nogdo escolarizante, que
foca naquilo que as principais instancias socializadoras fabricam e criam para as criancas,
convergindo para a compreensao daquilo “que a crianca faz de si e aquilo que se faz dela”
(SIROTA, 2001, p. 28). Alguns pontos desse movimento tedrico e dessas consequentes
mudancas de foco podem, segundo Sirota, ser agrupados em torno de uma mesma idéia, e
fortalecem a emergéncia de uma nova disciplina de estudos da infancia, a saber: a infancia é
uma construcdo social, que depende ao mesmo tempo do seu contexto social e do discurso
intelectual. E um componente da cultura e da sociedade. E também uma variavel plena,
articulando-se aela variaveis como género, etnia e classe social. As criangas que ocupam essa
categoria geracional sdo atores sociais na medida em que se aceita o postulado de que elas se

constituem a partir de suas proprias experiéncias.
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6.6 JOGANDO COM AS REGRAS: AS TATICAS DAS CRIANCAS NO ESPACO DO
REFEITORIO

Para procedermos a analise das relages horizontais, ou seja, entre as criangcas do G5A
e entre elas com criancas de outras classes, seguimos uma abordagem de imersdo na realidade
cotidiana de alimentacdo da classe do G5A e numa perspectiva orientada segundo os
postulados de que as criancas, como atores sociais, sao dotadas de “certas capacidades
estratégicas”, como levantaram Plaisance e Vergnaud em referéncia a obra de Perrenoud. Na
obra, intitulada Fabricacdo da Exceléncia Escolar (1994), o autor mostrou que, da mesma
forma que o professor tem o poder de enunciar julgamentos de exceléncia sobre suas criancas,
estas ndo sdo desprovidas de certas capacidades astutas para manifestar, no momento certo,
um nivel de exceléncia suficiente para obter uma boa apreciacdo do professor. Neste sentido,
a “exceléncia escolar exige, pois, ingredientes que ndo sdo formulados como tais no
curriculum formal”, conforme explicam Plaisance e Vergnaud (2003, p. 125-126).

Portanto, este item é dedicado a analise das criangas do G5A e a suas maneiras de
jogar com as regras morais do refeitdrio, ou seja, a suas maneiras de construir a realidade
social. Para embasar nossa anélise, também recorremos a reflexdo de De Certeau® (2008)
sobre as préaticas inventadas no cotidiano. Indo ao encontro de uma perspectiva teorica
convergente com aquelas que apresentamos da sociologia da infancia, este autor se propés
distinguir entre 0s usos que 0s grupos sociais ou os individuos fazem daquilo que os sistemas
da producdo fabricam. Trata-se de completar as analises acerca das representacdes e
comportamentos com o estudo daquilo que o consumidor cultural fabrica com esses objetos
sociais ou, 0 que faz com os produtos que lhe sdo produzidos. Para De Certeau, “a uma
producdo racionalizada, expansionista além de centralizadora, barulhenta e espetacular,
corresponde outra produgdo, qualificada de consumo”, uma produgdo que ¢ inventada todo
dia (2008, p. 39). Esta producdo, segundo o autor, “¢ astuciosa, ¢ dispersa” e, a0 mesmo
tempo, se faz aceitar em toda parte, silenciosa e quase invisivel, “pois ndo se faz notar com
produtos proprios, mas nas maneiras de empregar os produtos impostos por uma ordem
dominante” (2008, p. 39). Nesta perspectiva, o simples fato da presenca e circulagcdo de uma

representacdo dominante, de uma norma, ndo permite indicar o que ela é para seus usuarios.

82 A obra em questdo é dividida em trés tomos e trés autores (tomo 1: Artes de fazer — Michel De Certeau e tomo
2: Habitar, cozinhar — Luce Giard e Pierre Mayol). Trata-se da publicagdo dos resultados de uma pesquisa
realizada entre o final de 1974 e 1978 e publicada em 1980.



183

Assim, o interesse volta-se para as maneiras de se empregar as regras; para aquilo que a
crianca faz dela e ndo apenas para 0s processos de sua imposicao.

A andlise de De Certeau se situa, portanto, neste distanciamento das préticas
cotidianas, a fim de distinguir entre aquilo que é produzido e aquilo que, de fato, € apropriado
pelos “consumidores”. Trata-se de ajustar a lente de analise para descobrir quais
procedimentos cotidianos jogam com o0s mecanismos da disciplina de modo a nao se
conformar a ela.

Tais maneiras de fazer tém como base “as mil praticas pelas quais os usudrios se
reapropriam do espago organizado pelas técnicas da produgdo sociocultural”, definiu De
Certeau (2008, p. 41). Trata-se de analisar as praticas cotidianas tendo como elemento central
distinguir as operacdes insignificantes que alteram o funcionamento das estruturas por meio
de “uma multiplicidade de “taticas” articuladas sobre os “detalhes” do cotidiano. Um
exercicio, segundo o autor, de desenterrar as formas assumidas “pela criatividade dispersa,
tatica e bricoladora dos grupos ou individuos,” presas a redes de vigilancia (2008, p. 41).

Para tanto, é necessario distinguir os tipos de operacfes que caracterizam o consumo,
de forma a reconhecer as relagbes que os consumidores mantém com os dispositivos da
producdo. De Certeau recorre entdo a uma distingdo entre taticas e estratégias. A estratégia,
segundo ele, “postula um lugar capaz de ser circunscrito como um proprio e, portanto, capaz
de servir de base a uma gestdo de suas relagcdes com uma exterioridade distinta” (2008, p. 46).
Neste sentido, o espaco alimentar da creche, a autoridade moral, as regras morais séo
edificadas segundo esse modelo estratégico.

Inversamente, as taticas nao dispdem de base para rentabilizar seus ganhos e assegurar
uma independéncia em face das circunstancias: “pelo fato de seu ndo-lugar, a tatica depende
do tempo, vigiando para ‘captar no voo’ possibilidades de ganho”. Aquilo que ¢ conquistado
pela tatica ndo é guardado, pois ganha-se na hora, como explicou De Certeau (2008, p. 47).
Enquanto as estratégias escondem a sua relagdo com o poder que os sustenta, “guardado pelo
lugar proprio ou pela institui¢ao” (Id., p. 47), a tatica joga com os acontecimentos de forma a

torna-los em ocasides.
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6.7 AS ASTUCIAS DO CHORO

Em algumas cenas que apresentamos, mais particularmente aquelas em que se
registram os choros das criancas, pudemos perceber como esta emogdo mexe com a rigidez da
regra. Pequenos sucessos, dependentes de ocasides, “em suma, ¢ a arte do fraco”, como
definiu De Certeau (2007, p. 47).

Foi através do choro que 0 pequeno menino conquistou o desejado prato de sopa,
apesar de ser punido depois com o confisco de seu suco pela professora por transgredir a
ordem em que estavam sendo servidas as refei¢cBes; uma pequena que nao desejava comer
macarrdo com carne moida, também chorou de maneira a convencer sua professora a somente
Ihe servir de macarréo, e assim ela o fez; outra pequena ao comunicar a professora que nao
desejava comer e ouvir a seguinte ameaca de castigo - come! Sendo depois nédo vai brincar no
parque! -, comeca a chorar e se retira do refeitorio. Neste caso, podemos relacionar o choro ao
sofrimento em que esta forma de conceber a penalidade se baseia, como aquela enunciada por
alguns moralistas, de acordo com Durkheim.

Portanto, no quadro das estratégias adultas pudemos notar como aquelas que visam a
disciplina no refeitdrio estdo associadas a praticas de penalidade, sobretudo as que se pautam
nas ameacas intimidadoras (com castigo ou repressdo do ato). Neste sentido, o choro seria
uma forma de expressdo evidente, pois essas estratégias visam ao medo e ao sofrimento.

As criangas, num processo regular, vao incorporando o habito e, portanto, as normas,
ao perceberem que, para comer, devem ficar bem comportadas, em siléncio e ser obedientes.
No entanto, num movimento oposto, pudemos perceber o choro como reacdo das criancas
menores contra as estratégias de imposicdo coercitiva das normas. A acdo do choro aparece
como um instrumento tatico dos menores ‘“irregulares”, movidos pela a¢gdo do momento.
Como pontuamos, para De Certeau essas taticas manifestam “a que ponto a inteligéncia ¢
indissociavel dos combates e dos prazeres cotidianos que articula” (2008, p. 47). Na cena
seguinte, assistimos a um momento de reacdo das criangcas pequenas a regra. Ao observa-la,
guestionamo-nos se, ao inves de o choro astuto ter abalado a forca da regra, ndo haveria

apenas uma condescendéncia na passagem da heteronomia para a autonomia:

Dentre os dois grupos de criancas entre 1 e 2 anos (G2) existentes na creche
no inicio do ano letivo de 2011, apenas um deles frequenta o refeitorio. Pois,
segundo a professora deste grupo que ainda ndo se dirigia a este espaco, as
criangas eram novas na creche e, como estavam se adaptando com a
instituicdo, ainda choravam muito, o que dificultava o trabalho da
professora, sobretudo, no refeitério. O choro aqui é definitivamente
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legitimado como a tética das criancas contra a qual as estratégias das
professoras necessitam ser alteradas até que consigam a disciplina (Reunido
Projeto Refeitdrio, 1° mar. 2011).

6.8 A ARTE DOS ‘MAIORES’ DE DAR GOLPES

Como sabemos, o choro é instrumento tatico primordial das criangas e merece aqui
especial atencdo pela relacdo dessa forma de linguagem com uma ldgica de operacéo tatica e,
ao mesmo tempo, como reacdo patente de medo em relacdo as estratégias de punicao calcadas
na intimidagdo e na repressdo. Para Durkheim, como vimos, a intimidacéo néo é moralizadora
em si mesma, nem instrumento de moralizacdo. Segundo ele, ndo h& duvida de que o
sentimento que a intimagédo causa “é¢ um mal” (2008, p. 161).

Nos maiores, as maneiras de usar a linguagem do choro ja ndo sdo téo frequentes; por
isso, 0 choro se torna mais astucioso, porque é utilizado como um recurso deliberado de

manobra, um golpe, como pudemos notar nesta conversa com as meninas do G5A:

Na sala do G5A, Isis, Aline e Nina me contam que ndo gostam de feijdo,
fazendo expressfes de desgosto. Entdo sou surpreendida por Aline, que
revela: se a professora nos fizer comer feijao vai ser pior ainda, porque dai
nés vamos chorar, conta a pequena com seriedade. As outras duas
consentem (Relato de Campo, em 21 fev. 2011. Momento em classe, anterior
a janta do G5A).

Notamos que o choro, neste sentido, recebe conotacdo diferente daquela expressa
pelos menores. Podemos, neste caso, estabelecer uma diferenca entre o emprego deste recurso
pelos menores e, notadamente, mais esclarecido pelos maiores. Para Isis, Aline e Nina, as
meninas do G5A, as regras ja estdo consolidadas como habitos coletivos; elas ja foram
incorporadas e, uma vez que passamos a conhecer as regras de um determinado jogo, as

portas para ludibria-las se abrem, como se pode observar na cena que se segue:

Sao 16h15 e 0 G4 chega ao refeitério para jantar. Wesley, como de costume,
esta sentado na ponta da mesa, em uma cadeira individual. Com movimento
de pinga com os dedos, ele retira todos os legumes da sopa e 0s joga,
sorrateiramente, debaixo da mesa. Cuidadosamente, ele dispensa as verduras
observando o movimento das professoras para que ndo vissem o que estava
fazendo. As criangas que estdo ao seu lado percebem o gesto dele e
demonstram néo se importar. No prato, ele deixa apenas o arroz e os pedagos
de frango desfiado, que vai comendo com a colher. Ao perceber que estou a
observa-lo ele me olha e diz: E ruim! Porém, ao ver que havia sido notado
por uma presenca adulta, Wesley péra de jogar as batatas e cenouras
embaixo da mesa e resolve deixa-los em seu prato. Entdo, sdo os pedacos de
frango que ele comega a separar, deixando-os sobre a mesa, como que
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separando para depois comer. Em cada colherada ele d& uma analisada no
que esta indo & sua boca. As 16h31 o refeitorio fica vazio novamente. A
Gltima a sair € uma menina que utiliza cadeira de rodas (Relato de Campo,
em 10 set. 2010, janta).

Foi possivel notar, nesse dia, que embaixo da mesa havia muitas cenouras e batatas.
N&o se sabe se a reacdo do garoto acabou ganhando adesdes. Mas o que observamos foi que
ele conseguiu encontrar uma forma de comer apenas aquilo que queria: o caldo da sopa, 0
arroz e o frango, sem passar pelo crivo das professoras.

Vimos, num primeiro momento da analise, como se da o processo de inculcagdo das
regras, postas em pratica por meio de estratégias que visam a formacdo do gosto pela
regularidade (condutas tornadas habitos), pelo reconhecimento da autoridade das regras e pela
autoridade do professor que as aplica, pelas técnicas de disciplina, adesdo a coletividade e
penalidade escolar.

Num segundo momento, pudemos perceber que a incorporacdo de uma conduta
regular, disciplinada, obediente e, portanto, autbnoma, também é caracterizada por praticas
heterogéneas, que brotam de maneiras de agir ocasionais, em que ndo ha ganhos, como
afirmava De Certeau. Trata-se de agir astutamente quando se tem o conhecimento das regras e
se pode saber que determinada a¢do ndo se enquadra na conduta estabelecida.

De toda forma, podemos supor que tais astlcias sejam mais observadas nas criancas
maiores, pelo fato de que estas, por possuirem tempo maior de experiéncia com as regras do
refeitorio, ja incorporaram o espirito de disciplina e, portanto, reconhecem, com muito mais
consentimento e autonomia, o0 carater sagrado das regras e da autoridade revestida pelo
professor. Os maiores ja sabem o0 que se espera deles e como devem agir e se portar no
momento alimentar na creche; portanto, ficam muito mais espertos para as oportunidades, as
conjunturas favoraveis ou oportunas de tempo e de lugar para que possam agir. E assim, mais
ou menos, que Wesley, o garoto astuto que escondia os alimentos, utiliza o espaco debaixo da
mesa como um local privilegiado de ocultacdo de alimentos que ndo deseja comer. Ao invés
de utilizarem a linguagem astuta do choro, muito comum ainda entre 0s pequenos, 0s maiores,
ja sabendo que a regra recrimina o desperdicio, utilizam de espacos nao vigiados para
dispensar os alimentos que ndo desejam comer.

Como podemos notar na cena seguinte, ndo se trata de uma repulsa por batatas e
cenouras gque o garoto Wesley tem, mas apenas de uma vontade: certo dia estava sem vontade

de comé-las; noutro, ele come, como se observa;
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Hoje Wesley, ao invés de jogar os legumes da sopa para debaixo da mesa
esta comendo batatas. Percebendo que estava a observar Wesley uma menina
me diz: ele come um monte de porcaria. Pergunto a ela: o que é porcaria? E
ela me responde: arvore, areia, aquelas coisas que a gente pde no baldinho.
Tu come? Pergunto a ele que apenas escutava o que a menina dizia a respeito
dele enquanto comia. Nao! Ele responde assertivamente (Relato de Campo,
em 17 set. 2010, janta).

Neste sentido, a autonomia da sua vontade, ou seja, seu conhecimento quanto ao
funcionamento das regras permite que ele realize acbes conforme a sua vontade no dia. Caso
ndo queira comer todos os alimentos que acompanham a sopa, ele dara seu golpe, jogando as
batatas e cenouras num local que ndo pertence ao campo de vigilancia adulta, a ndo ser num
momento posterior, quando o refeitdrio ja estiver vazio.

Pudemos observar que ha outra tatica para ndo comer o que se deseja, que consiste em
dispensar, muito rapidamente, os alimentos nas bacias. Esta tatica ndo é desenvolvida por
todos, como vimos. Lara, por exemplo, ndo conseguiu dispensar a polenta que ndo lhe
agradou, obedecendo consentidamente a sua professora que se pos a lhe colocar o alimento na
boca. Presenciamos, por diversas vezes, um comportamento bastante astuto do garoto Wesley,

conforme se observa na cena seguinte:

Enquanto comia, Wesley encontra um pedago de 0sso no seu prato: é 0sso!
Diz Wesley, me mostrando e tirando-o do prato. E pra deixar no cantinho do
prato, orienta Julia, sua colega de classe. Eu ndo! Deixa aqui! Diz Wesley
deixando o pedago de 0sso em cima da mesa. Logo depois que encontrou um
pedago de 0sso em sua comida Wesley levanta-se e, ligeiramente, limpa os
restos de seu prato sem que ninguém o veja deixando os utensilios nas suas
devidas bacias. Ele serve-se de magé e corre em dire¢do a saida do refeitorio
(Relato de Campo, em 1° mar. 2011. Janta G5A).

Diferentemente de Lara, Wesley ndo concorda com a obediéncia de comer tudo. Para
tanto, desenvolve uma tatica para que ndo dé tempo a nenhuma professora de ver o seu
‘desperdicio’. Geralmente, quando se dé por satisfeito e resta comida em seu prato, Wesley
costuma levantar-se rapidamente, sem falar nada a ninguém, e dirige-se em direcéo a bacia de

restos, jogando tudo o que sobrou de seu prato. Vejamos 0s registros de outras cenas:

Sao 11h20 e o G5A esta almocando. Wesley devolveu, rapidamente, toda a
comida de que se serviu na bacia de residuos. Ele se retira da mesa em
siléncio, sem dizer se vai repetir ou vai embora. Quando o vejo ele ja estd na
saida do refeitério. Lara ainda come. Ela foi a primeira a se servir do grupo
(Relato de Campo, em 2 mar. 2011. Almogo G5A).
* k%

S8o 11h20 e o G5A estd ao refeitorio almogando. Wesley se levanta
rapidamente, sem dizer nada, passa por uma profissional da cozinha que
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percebe que seu prato estd cheio e chama a atencdo de alguma das
professoras. Mas antes mesmo que ela pudesse terminar a frase, Wesley ja
jogava seus restos na bacia cheia e colocava seu prato e sua colher em outras
duas bacias.

Ele vé a profissional da cozinha perguntando a uma das professoras que esta
no refeitorio se ele era da classe delas: ele é seu? Pergunta ela a professora
apontando para Wesley. A professora responde que ndo. E ela diz que
Wesley ndo havia comido nada. Ele escuta, mas continua guardando seus
utensilios nas respectivas bacias. As duas adultas falam com ele e dizem que
véo contar para a professora dele. Sem se pronunciar, ele deixa suas coisas e
sai de fininho do refeitério (Relato de Campo, em 14 mar. 2011. Almogo
G5A).

E pelas maneiras de servir as refeicdes e pelos horarios regulares que o espaco do
refeitério vai, progressivamente, moldando nas criangas uma determinada conduta. Mas
vemos que o espaco também pode ser moldado pelas criangas quando pequenos locais, como
0 chdo, embaixo da mesa, é por elas utilizado como local secreto para eliminar alimentos que
ndo desejam comer.

Coutinho (2002), dedicando-se a analisar as acdes criativas das criangas em momentos
da rotina institucional de educacdo e cuidados com o corpo, observou uma cena muito
semelhante:

Giovanna come os alimentos dispensando a vagem, que € retirada do prato
com a méo e colocada sobre a mesa ao lado do seu prato. Giovanna procura
entre a carne a vagem, ja que todos os alimentos sdo misturados ao serem
servidos. Seus olhos se movem entre 0 seu prato e a professora, que esta
sentada ao lado de uma crianca quase a sua frente. Ela continua se
alimentando, mas sempre que encontra uma vagem a tira (2002, p. 121).

Nesta cena, registrada na pesquisa de Coutinho, também podemos perceber a
descricdo de uma situagdo em que a crianca, com um olho na professora e outro no prato,
também dispensa determinados alimentos. A menina da cena de Coutinho (2002),
diferentemente de Wesley, que dispensa as cenouras e as batatas em local ‘de dificil acesso’, é
surpreendida por uma professora que Ihe diz: “que nojeira, nd0?” (p. 121). E somente apds o
comentario da professora que ela procura um local ‘mais tatico’ para dispensar a vagem,
como mostra o registro da pesquisadora: “Giovanna opta por colocar a vagem atras de Thais,
sobre a sua cadeira” (2002, p. 121).

Com os grupos das criancas maiores ha algumas claras diferencas se comparadas as
dos grupos dos ‘menores’. A primeira delas ¢ que os grupos de G4, G5 e G6 levam menos
tempo para se alimentar. Mostram, a0 mesmo tempo, que as regras ja foram bem
incorporadas, como, por exemplo, o ritmo de comer a saciedade, permanecendo pouco tempo

no refeitorio.
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Esta questdo fora observada por Holland (1999), ao analisar a disposicdo das criancas
para realizarem mais quatro refeicdes diarias no ambiente da casa. Segundo a pesquisadora, 0
ritmo institucional acaba ditando o ritmo alimentar/corporal também em casa e, neste sentido,
como afirmava Durkheim, é sempre a heteronomia ou, ainda, o habitus escolar que prevalece,
pois suas regras sao muito mais impessoais, gerais e fundamentadas numa razdo cientifica.
Holland inferiu que a ‘disposi¢do’ que a crianga tem para comer em casa “pode ser decorrente
dos curtos intervalos de tempo decorridos entre as refei¢des na creche e do tempo restrito que
ela pode permanecer a mesa” (1999, p. 28).

Para ela, as exigéncias de refeicbes em horarios regulares, cada qual com sua
conotacdo especifica (café da manha, almoco, jantar, lanche), resultam em “habitos e ritmos

corporais, ditando inclusive o espago temporal entre as refeicdes” (1999, p. 37).

6.9 A BUSCA PELA AUTONOMIA REPRESENTADA NAS CADEIRAS INDIVIDUAIS

Talvez uma das agdes mais privilegiadas das criangas maiores e, em especial, da classe
do G5A, ao passarem da conduta guiada coercitivamente para uma conduta autbnoma, seja a
possibilidade de uma fresta de liberdade no refeitério, que € escolher o lugar em que vai
sentar, num momento em que elas podem se encontrar ndo apenas com sua classe, mas
também com outros grupos de sua idade, seja com criangas mais novas que elas (quatro anos),
seja com as mais velhas (seis anos). Trata-se de um espac¢o mais publico que a sala da classe,
assim como o pargue. O espaco, a0 mesmo tempo em que é completamente coletivo, com um
nimero expressivo de criangcas para uma quantidade reduzida de adultos, ndo apresenta
qualquer possibilidade de fuga individual. Tudo gira em torno de uma regra comum. Tudo é
compartilhado em comum, inclusive os bancos, que sdo Unicos e compridos, com encostos
forrados em férmica. E o grupo, quanto mais coeso, mais suas condutas poderdo ser guiadas
firmemente, e mais disciplinado ele sera. Neste sentido, o0 habito coletivo se torna um dever
individual e agir em conformidade com o habito do grupo significa agir moralmente.

E sobretudo em fungdo de algumas cadeirinhas individuais que pudemos observar a
disputa das criangas para conseguirem se sentar nas poucas existentes no refeitério. Ha dias
em que s6 ha cadeiras como estas nas pontas das mesas; em outros, havia uma mesa sem um
dos bancos e com algumas cadeirinhas a mais. De toda forma, a quantidade delas nunca foi
suficiente para o numero total de criancas do G5A. Assim, conquistar o lugar em uma dessas
cadeirinhas é algo bastante agradavel para quem consegue. Como se trata de um interesse

somente das criangas, hd uma regra, por elas desenvolvida, segundo a qual quando alguém
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que vai se servir deixa sua cadeira vaga e alguém a pega. Neste caso, o que fazer? Nao se
consulta a professora e ndo ha na comisséo do refeitorio alguma ordem ou regra que faca com
que alguém deva cuidar disso. A ndo ser quando as criangas, em funcdo de conflito por
lugares, se fazem notar a ponto de atrair a aten¢do da professora para a situacdo. Porém,
ressaltamos que raramente observamos a presenca ou intervencdo da professora em regras de
lugar e de cadeirinhas individuais por conta de conflitos desse tipo, sempre resolvidos pelas
proprias criancas.

Na cena seguinte, podemos observar como ocorreram essas situagdes entre as criangas
do G5A:

S8o0 11h18 e Wesley e Carol terminaram de almocar no mesmo momento.
Juntos, eles se levantam e servem-se de macas, oferecidas na mesa ao lado.
Enquanto Wesley sai do seu lugar (uma cadeira individual), Julia senta-se
nele. Eu que ia sentar ai! Diz Wesley para Julia, bravo. A menina entdo sai
do lugar sem dizer nada (Relato de Campo, em 21 mar. 2011. Almogo G5A).

*k*k
Sdo 11h20 e Aline esta sentada no refeitorio ao lado de Carol, sua prima e
colega de classe. Quando Carol se levanta para ir se servir, Aline senta-se na
cadeira da prima, deixando seu prato de macarrdo ao lado, no seu antigo
lugar. Carol retorna @ mesa e Aline volta a sentar-se no seu antigo lugar, ao
lado de Carol. Ela pegou o teu lugar! Diz Lara, que observava Aline. Nao
pegou! Ela tava cuidando s6! Explica, firmemente, Carol para Lara (Relato
de Campo, em 2 mar. 2011. Almogo G5A).

**k*
S&o 11h10 e Lara esta sentada em uma cadeira individual na ponta da mesa.
Ela observa Clara, sua colega de classe que esta na fila do buffet. Em bom
tom ela se dirige a amiga: Clara, quer sentar do meu lado? Clara, que ainda
estd na fila, responde que sim, fazendo gesto com a cabega. Sento-me ao
lado de Lara e Wesley, porém Lara intervém dizendo: ndo, a Clara vai
sentar do meu lado, me diz. Mostro a ela que tem um lugar do outro lado
dela. Porém Eduardo senta-se nele. Fico a observar. Lara tenta evitar que o
amigo se sente no lugar que ela pretendia reservar a Clara, porém, quando
avista a amiga, percebe que ela ja esta comendo em outra mesa (Relato de
Campo, em 2 mar. 2011. Almogo G5A).

O privilégio da liberdade é acdo notada pelos adultos. Como vimos, uma das
penalidades a indisciplina no refeitério € a “reprovagdao”, o “isolamento”, como definira
Durkheim a respeito do que ele compreendia por uma penalidade escolar. A alteracdo de lugar
consiste numa aplicacdo particular da pena, porque, a0 mesmo tempo em que isola, também
limita as possibilidades de autonomia da crianga. Na cena seguinte, pudemos registrar uma
aplicacdo empirica da penalidade escolar particularizada numa agdo que consistia em mudar a

crianca de lugar:
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S8o 11h20 e Carol, que esta almocando ao lado sua prima Aline, fala e ri
alto, fazendo movimentos com as méos. Ela esta visivelmente feliz e
empolgada. Uma professora troca Carol de lugar por ndo estar se
comportando (Relato de Campo, em 2 mar. 2011. Almogo G5A).

As cadeirinhas individuais, por sua vez, sdo tdo disputadas, pois demonstram a
necessidade que a crianca tem de se livrar das imposi¢des. Ao mesmo tempo em que Sao
livres para se levantar, se servir novamente daquilo que desejam e trocar de lugar, caso
queiram, escolher com quem desejam compartilhar a refei¢cdo, os bancos coletivos parecem
constituir obstaculos, pois, uma vez sentado no meio, s6 podera sair se todos de um lado
sairem também. Assim ilustrou De Certeau o rastro astucioso feito pelos andantes na grama,
que demonstram um caminho mais esperto do que aquele arquitetado para tal, a alternativa de
caminho é pular sobre os assentos e alcangar o chdo. Desta forma, ndo se depende de ninguém
para quando se quer levantar. Com as cadeirinhas em maos, as criangas as carregam para o
local onde de fato desejam se sentar e com quem desejam estar perto, como se observa em

mais uma cena que tem o lugar como ponto de partida:

S80 16h20 e grande parte do G5A esta reunido em uma mesa jantando.
Ha& outros pequenos grupos dispersos em outras duas mesas. Wesley e
Daniel estdo na fila do buffet para repetirem. A maioria do grupo esta
repetindo, portanto, deixando seus lugares no perigo de serem
‘tomados’. Ja de volta ao seu lugar, Wesley observa que Lara senta-se
proxima dele em uma cadeira individual. Ele sai em defesa do lugar
conquistado primeiramente por Nina, que estava se servindo no buffet e
diz a Lara: ai € a Nina que tava sentada! Pode sair do lugar dela. Sai!
A Nina é minha amigona! Lara entdo sai do lugar em que havia sentado
sem falar nada. Nina, quando volta do buffet, encontra seu lugar vago e
senta-se sem perceber o que tinha acontecido (Relato de Campo, em 15
mar. 2011. Janta G5A).

6.10 A NORMA ENTRE PAIS E FILHOS E ENTRE CONJUGES EXPLICITADA
PELAS CRIANCAS

Como vimos, de acordo com Durkheim, a moral é composta por um conjunto de
regras muito precisas, com contornos bem definidos, nos quais devemos enquadrar a nossa
acao. Tais regras ja existem; ja estdo feitas, vivendo e funcionando ao nosso redor. Agir
moralmente implica, portanto, agir em conformidade com estas regras. Sabemos que existe
uma norma que determina como devem ser as relages entre conjuges; entre pais e filhos; as
relagcbes das coisas com as pessoas ou, ainda, como devem acontecer as relacdes no espacgo

alimentar da creche, objeto de nosso estudo. Para que nossa conduta e, mais particularmente,
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a conduta das criangas no refeitdrio sejam reguladas e fixadas, subtraidas de seus arbitrios
individuais, as regras sdo preestabelecidas, determinando como devem ocorrer as maneiras de
agir das criangas.

Uma situacédo ilustra o reconhecimento por parte das criancas da existéncia de uma
norma que determina como deve ser uma dada conduta. Na cena que se segue, Wesley, Eloisa
e Julia explicitam a regra que determina as relacfes entre pais e filhos ao discutirem, enquanto

jantam, sobre o0 arranjo em que se encontravam nas cadeiras:

S8o 16h22 e algumas criangas do G5A estdo se servindo e outras ainda
aguardam na fila do buffet. O jantar do dia consiste em arroz, frango
desfiado, farofa e salada de cenoura e tomates crus. Wesley, Eloisa e Julia
sentam-se juntos. [...]. Julia, iniciando uma discussdo sobre os papeis que
cada um estaria interpretando, diz a Wesley: ela é minha mae, né Eloisa? O
menino, ao terminar de ouvir Julia define seu papel na mesa: sou o pai, sou 0
pai! Ressalta Wesley as meninas Julia e Eloisa.

Mas Eloisa (a méde) ndo concorda e lhe diz: ndo é, ndo é, ndo é! Retruca
Eloisa sobre a definicdo do papel que se atribuiu Wesley. Sou sim, sou sim!
Prossegue Wesley falando rapidamente. O impasse permanece durante
alguns instantes nessa negociacao de papeis entre Eloisa e Wesley, que tenta
justificar a razdo: ela sentou do meu lado, entdo eu sou o pai, explica
Wesley, referindo-se ao fato de Julia, a filha, ter sentado ao lado dele.

Eu sou a mae, diz Eloisa aceitando a explicacdo de Wesley e dando fim ao
impasse. Wesley prossegue: meu pai € minha mae, eles sentam do meu lado
guando a gente t4 na mesa. Minha mée senta no meio e eu sento do lado do
meu pai, continua Wesley.

O restante do G5A estd na mesa dos fundos do refeitério. Eu comi tudo e
peguei mais, diz Eloisa que, quando foi se servir novamente, sentou-se em
outro lugar, agora ao lado de Julia. Wesley se levanta, serve-se hovamente e,
ao retornar Julia Ihe diz: eu ndo te vi Wesley. O garoto Ihe responde: pensou
que eu tava indo pra sala? E Julia ap6s responder positivamente com a
cabega, se levanta e vai repetir. Ainda sou o papai, diz Wesley resgatando a
conversa anterior ao perceber que os arranjos tinham mudado. E prossegue
sua explicagcdo: meu pai senta sempre do meu lado e minha mée também
(Relato de Campo, em 1° mar. 201. Janta G5A).

Esta cena também pode ser analisada sob a perspectiva sociolégica da infancia
pontuada por Sarmento (2010). Argumentando que uma das caracteristicas fundamentais da
infancia e das criancas é sua capacidade de interpretacdo dos elementos simbolicos do mundo
social, este autor observa que as formas culturais resultantes desses processos interpretativos
configuram as culturas da infancia. Termo definido no plural, pois ndo h& uma unica cultura,
esta € resultado de condicionantes como raga, etnia e classes sociais. Sarmento conceitua as
culturas da infancia como uma producgdo prépria da categoria geracional infancia, composta
por quatro pilares fundamentais: a interatividade, a ludicidade como principal atividade da

crianca, a capacidade de imaginacdo do real e a reiteracdo. Segundo este autor, fazer de
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conta, imaginar o real é processual; permite continuar o jogo da vida em condicGes aceitaveis
para a crianca, sem que se faca confusdo entre o real e o imaginario. Ao mesmo tempo,
brincar, o ladico, consiste naquilo de mais sério que elas fazem: incorporar a histéria ou, mais
especificamente, as regras. A interatividade consiste na capacidade que elas possuem de
aprender com seus pares. Por fim, a reiteracdo consiste no tempo da crianga: o tempo ciclico,
recursivo, que se repete continuamente; suas historias ndo tém come¢o nem fim, como se
pode observar nas conversas cotidianas entre as criancas do G5A durante a rotina alimentar na

creche:

Reiteracao:
Se chovesse eu ndo poderia, mas se ndo choveu eu vou! Diz Carol,
provavelmente referindo-se a algum lugar que pretendia ir. Dando
continuidade ao assunto chuva Lara diz para Carol: hoje ndo choveu na
cama da minha mae. Carol, porém, ndo fala nada (Relato de Campo,
em 25 fev. 2011. Janta G5A).
*k*k

Imaginacao do real:
S&o 16h30 e no refeitdrio restam apenas Lara e Isis, que almocam em
mesas separadas. Lara grita para uma professora: profi, faz um aviao
pra mim? Rindo, a professora responde brincando com a pergunta da
menina: queres um ‘“Boeing”, um ultraleve ou um jatinho? Outra
professora retira 0 prato de Lara e a manda para a sala (Relato de
Campo, em 17 mar. 2011. Janta G5A).

*kx
Ludicidade:
Sdo 16h31 e restam apenas Lara, Carol, que chupa laranjas, Cecilia e
Paulinho do G5A no refeitério. Lara logo retorna a classe, assim como
Carol, ficando Cecilia e Paulinho, que esta devolvendo seu prato na
bacia. Ele separa os ossos do frango que comeu. A professora vé e
guestiona porque ele ndo vai joga-los fora. Eu vou guardar pra levar
pra minha tia la de Lages, pro cachorrinho! O pequeno explica a
professora com extrema seriedade. Paulinho guarda 0s 0ssos nos
bolsos, mas é alertado pela professora de que aquilo iria suja-lo de
gordura e que seria melhor ele guardar em um saco. Tu tem um saco?
Pergunta Paulinho a professora (Relato de Campo, em 25 fev. 2011.
Janta G5A).
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CONSIDERACOES FINAIS

O oculto &, nesse caso, um segredo, e um segredo bem
guardado, ainda que ninguém se tenha proposto guarda-
lo, porque contribui para a reprodugdo de uma “ordem
social” baseada na dissimulacdo dos mecanismos mai$
eficazes de sua reproducdo e serve, portanto, aos
interesses dos que tém interesse na conservacdo dessa
ordem (BOURDIEU e PASSERON, 2008, p. 249).

Objetivando apresentar outra leitura sobre os momentos de alimentacdo, consideramos
que a realizacdo deste estudo permitiu listar alguns aspectos que caracterizam a rotina do
refeitorio da creche investigada:

e a0 mesmo tempo em que a alimentagdo constitui o pilar central da rotina da
educacdo infantil, este momento integra também o conjunto das suas praticas
educativas e tem como funcdo socializar a crianca num determinado modo
cultural;

e 0 espaco alimentar caracteriza-se como um lugar de diferenciacdo social,
englobando um conjunto de regras e prescrigdes sociais que modelam as
praticas, as representacdes e os habitos alimentares das criancas que ali se
encontram;

e 0 refeitorio da creche é, sobretudo, um lugar privilegiado de aprendizagem do
gosto alimentar, constituindo-se, portanto, num espaco marcador dos estilos de
vida;

e no refeitério, valores, normas e praticas alimentares sdo transmitidas
verticalmente as criancas, por meio de uma educacdo moral laica, que visa a
disciplina, ao apego ao grupo e a autonomia da vontade;

e por outro lado, nas relacbes entre as criancas, evidencia-se uma transmissao
horizontal de um tipo de aptiddo familiar a preservar e a respeitar nas relagoes
sociais — a sociabilidade -, conhecimento oculto ao curriculo e as

aprendizagens formais da instituigéo.

Portanto, o estudo das relagbes sociais na rotina alimentar da educacéo infantil
permitiu aprofundar nossa reflexdo sobre os processos educativos e 0s espacos diversificados
de socializacdo e transmissao cultural no primeiro nivel da educacdo bésica brasileira. Com o
objetivo de investigar essas rela¢fes, pudemos construir um inventario e analisa-las com base

em duas ldgicas de acdo, inspiradas em De Certeau e definidas como a l6gica dos mais fortes
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(estratégicas) e a dos mais fracos (taticas). De um modo geral, podemos afirmar que o estudo
atingiu os objetivos propostos.

No quadro das estratégias, observamos um tipo de transmissao vertical de “maneiras
de ser” e “de agir”, construidas especialmente para o espago alimentar. Ao identificar e
analisar as regras que regem este espaco, o estudo nos levou a constatacdo de uma educacao
tradicional, baseada na imposi¢do e na reproducdo de modelos comportamentais e de valores.
Assim, para analisar as estratégias do trabalho pedagdgico, a educagdo moral laica, concebida
por Durkheim, nos ajudou a entender a ldgica subjacente a essas relagdes sociais. A
abordagem de Durkheim é caracteristica de uma concepc¢éo de socializacdo segundo a qual
interesses individuais e manutencdo da ordem social se articulam sem nenhuma contradicéo
(PLAISANCE, 2003).

Em contraposicdo a essa abordagem, partimos da concepgdo de reproducdo social
edificada por Bourdieu e Passeron (2008), como lente de analise para entender a realidade
social investigada. Desta forma, procedemos a reflexdo entendendo que a educacdo moral que
perpassa o refeitorio da creche determina uma forma de transmisséo e de incorporacgdo das
regras que tém como principal aspecto seu carater reprodutivista. Trata-se de uma pratica de
manutencdo da ordem que, na medida em que acentua os condicionantes impostos na infancia,
também os transforma em limites sociais. Assim, a ordem social do mundo € inerente as
relacOes e praticas educativas.

O caréater reprodutivista da creche manifesta-se, sobretudo, nas relacdes entre adultos e
criancas durante a rotina do refeitério. Ao trabalho pedagdgico, exercido diariamente, num
periodo regular, Bourdieu e Passeron (2008) afirmaram tratar-se de um trabalho de imposicéao
sutil de um habitus legitimo. Para os autores, hd um tipo de violéncia implicita nas relaces
em que a autoridade pedagdgica impde suas préprias significacdes, afirmando o que é e o que
ndo é valido, como, por exemplo, quando decide fazer com que uma crianca se dé por
satisfeita em seu apetite, por ndo estar agindo de acordo com as regras e normas de conduta
prescritas e reconhecidas no espaco do refeitorio, ou ainda quando, ao contrario, se impde o
gosto por determinado alimento — até a Gltima colherada.

Este trabalho de moldagem, de transmissdo das regras de comportamento “legitimas”,
tem como resultado transformar as “disposig¢des desajustadas” num habitus duravel, capaz de
fazer com que a crianga engendre suas praticas de uma forma cada vez mais “natural” (ou
autdbnoma) possivel, passando, assim, a agir em conformidade com os principios do arbitrario

cultural pelo qual foi inculcada, fechando, desta forma, o ciclo da reprodugéo social.
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Esta forma sutil e simbdlica de violéncia emerge do poder das instituicGes e, em
especial, da escola, que delega a autoridade pedagogica do professor o0 poder de comunicar e,
ao mesmo tempo, justificar o habitus imposto. Trata-se de uma violéncia simbdlica por
legitimar, naturalizando, um tipo de significado, justificando-o como mais valorizado pela
sociedade. O que importa € permanecer em ordem, comer tudo e ndo desperdicar. Enfim,
consiste numa violéncia pedagogica, analisada por Bourdieu e Passeron (2008) como axioma
central de toda obra de reproducdo social, executada pela instancia escolar, portanto, fonte de
toda reproducéo.

Além de imperceptivel, é também a mais penetrante nos individuos e, portanto, mais
forte para reproduzir a desigualdade social, pelo fato de ela ser menos questionada. Trata-se
de um tipo de violéncia que reforca a condicdo de classe em que os individuos se encontram e
que pudemos evidenciar em falas como: pra vocé aprender nunca mais me trapacear! Esse ai
precisa aprender a lidar com a frustracdo. As vezes parece um bando de... selvagens que a
gente tem que lacar pra conseguir pegar.

Para Bourdieu e Passeron, o sistema de ensino tem uma funcdo prépria de imposi¢éo e
de reproducdo de um arbitrario cultural do qual ele ndo é o produtor e cuja reproducdo
contribui para a perpetuacdo das relacdes entre 0s grupos ou as classes. Além de as relac6es
verticais no espaco alimentar se constituirem em uma determinada pratica de reproducéo
social, em que a violéncia simbdlica aparece implicita nas relacdes, este tipo de violéncia esta
presente, acima de tudo, no proprio sistema de ensino brasileiro, desigual, na medida em que
dentro de um mesmo sistema participam diferentes tipos de instituicbes (publicas e
particulares) voltadas a publico distintos. Neste contexto, Narodowsky (2010) afirma que as
escolas publicas sdo aquelas que mais agregam valor ao produto final. Sua ideia esta ligada ao
fato de que as populagdes destas escolas possuem menos capital cultural.

“Em sintese, as cartas sdo jogadas muito cedo”, esclarecia Bourdieu (1998, p. 52). Na
abordagem construida por este autor, a socializacdo é mais que integrar-se a um grupo social;
¢, também, a incorporagéo de certos habitus.

Pelo fato de as cartas serem jogadas muito cedo é que os caminhos para a investigacdo
dos processos de imposicdo de certo tipo de habitus de classe, portanto, de disposi¢oes
asceticas ou ndo perante o cursus da educagdo infantil, se abrem e se multiplicam
considerando a existéncia de espacos diversos de socializagdo na creche e na pré-escola, em
especial nos espacos estandardizados, como os de alimentagéo.

Por outro lado, nas relagdes horizontalizadas, pudemos observar a fabricagdo de um

oficio de aluno, por uma crianga-ator que, nas relagdes com outras criancas, desenvolve novas
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formas de sociabilidade, em oposicdo aquelas estabelecidas verticalmente. Assim, por uma
margem de operacdo, num instante de espaco de liberdade, as criancas elaboram e socializam
com seus pares manobras taticas que lhes permitem recriar as regras e prescri¢des do espaco
alimentar. Além de um espaco de integracdo, o refeitdrio também é representado pelas
criangas como um espaco de aceitacdo e de rejeicdo. Nestas relaces, pudemos observar, nas
criangas menores, COmo as regras ainda precisam se impor coercitivamente e como o trabalho
de incorporacédo da heteronomia se faz notar nos grupos de criangas maiores, em especial no
G5A.

Neste grupo, observamos 0 movimento que acontece entre o trabalho pedagogico
realizado impositiva e arbitrariamente, seguido da conquista de uma autonomia concedida,
sobretudo pela forma como a alimentagdo para as criancas da pré-escola € concebida. Neste
sentido, as condicdes para a efetivacdo da autonomia da crianca relacionam-se diretamente a
maneira pela qual o adulto concebe a alimentacdo escolar. Assim, a passagem da crianca do
prato-pronto ao self-service corresponde a passagem da condicdo de ndo-escolha e de sujeicao
a vontade de outrem para um contexto de relativa escolha. Na logica do self-service, a crianga
tem a possibilidade de compor seu proprio prato (dentro das opcGes delimitadas no cardapio),
escolher com quem e onde sentar-se (considerando os limites impostos pelos bancos de
assentos coletivos) e o tempo de duracdo de suas refeicdes (restrito a faixa de tempo prescrita
na rotina).

O peso que a socializagdo horizontal no refeitdrio exerce sobre as criangas demonstra
que estes tipos de relacbes desempenham um papel primordial nas suas disposicdes para
determinados tipos de alimentos. No refeitorio, foi possivel observar como certas criangas
enquadram suas preferéncias alimentares e suas rejei¢cdes, em conformidade com os valores
do grupo de pares, para ndo correrem o risco de ser rejeitadas. Na socializacdo horizontal,
pudemos perceber a construcdo de um saber oculto ao olhar institucional, quando se relinem a
mesa no refeitorio, sem a presenca de adultos, por exemplo, momento em que evidenciam a
transmissdo de um conhecimento ndo institucionalizado. Lembremos, a este respeito, 0s
registros do discurso de um grupo do G5A, que partilhava a refei¢cdo conjuntamente, em torno
dos beneficios que um determinado tipo de alimento poderia trazer aos que o comiam e das
desvantagens aos que preferissem ndo saboreé-lo.

Nas logicas de acdo estratégicas, portanto, pudemos constatar que na creche funciona
uma prética de reproducdo social. Entretanto, a analise ndo se esgota. Pelo contrario, abre

caminhos ao deixar lacunas, dentre elas, a explicita necessidade de se analisar outros espagos
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institucionais, de forma que a construcdo de amostras diversificadas possibilite os estudos
comparativos.

Por fim, podemos concluir que o estudo nos aproximou mais das discussdes acerca da
infancia e dos seus processos de socializagdo. O estudo de um espaco social formado por
complexas relacdes de poder e tensdes também nos aproximou das discussdes no campo
politico-educacional e, em especial, da questdo do atendimento a alimentacdo nas instituicdes
educativas. Nesta aproximacdo, evidenciamos que, assim como a atendimento a infancia, a
alimentacdo escolar também fora concebida, no quadro regulatério nacional, segundo
concepcdes e interesses politicos, tracando um movimento que pode ser claramente
identificado ao contexto democratico do Pais.

Dentre algumas questdes que foram surgindo ao longo do estudo, a relacdo entre
autoridade e autonomia, ou mesmo entre heteronomia e autonomia, talvez tenha sido a que
mais nos intrigou. Questionamo-nos, por diversas vezes, como € possivel construir a
autonomia sem violéncia simbodlica? Nesta perspectiva, cabe-nos aprofundar ainda mais os
estudos sobre o que entendemos por autonomia, verificando se esta nogdo se restringe apenas
a uma ideia de liberagédo da crianca e do compromisso adulto de lhe prover educagdo, como
problematizou Narodowsky (2010). Assim, caberia perguntar se, ao conceder autonomia a
crianca, pela logica do self-service, ndo nos estariamos liberando de educé-las no espaco
alimentar, ndo assumindo por completo a responsabilidade pela progressiva autonomia? A
educacdo acompanhada no refeitério parece objetivar-se pela simples imposi¢cdo das regras
prescritas. Mas, e apds a incorporacdo das regras, a que educacdo se voltam as relagdes
verticais do refeitorio? Qual é a Idgica implicita na concessdo de uma relativa autonomia no
espaco alimentar? Trata-se de evitar o conflito, de abster-se da responsabilidade de educar
para o esclarecimento? E ainda, para que classe social estamos formando no espacgo
alimentar? Haveria alguma diferenca relativa a melhor adaptacdo as regras entre as criangas
gue moram na Serrinha e aquelas que residem na Trindade? Pelo que pudemos perceber,
dependendo da regido em que moram, ainda que dentro de um mesmo bairro, os volumes de
capitais (escolar, econémico e cultural) sdo completamente distintos. Tal questionamento
parte da observagdo de que as agdes relacionadas a infragdo, a “falta de trato” com o uso da
regra e as penalidades foram mais recorrentes em certas criangcas do G5A. Para embasar tais
guestionamentos, ressaltamos, mais uma vez, a importancia de se construir novas amostragens
que possibilitem a comparacdo do valor conferido ao momento alimentar, variante que se
amolda as origens sociais, colocando, assim, a alimentacdo na pauta dos espagos legitimados

de reproducdo social e na pauta das questdes que englobam a educagéo na infancia.
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éticos estabelecidos pela Comissdo Nacional de Etica em Pesquisa — CONEP.
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