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RESUMO

MACIEL, Silvia Fernanda de Medeiros. Retratos dos dias: a producéo de sentidos na vida
cotidiana de criangas. 2012. 214 f. Tese (Doutorado) — Programa de Po4s-Graduagdo em
Psicologia Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2012.

Este estudo faz uma reflexdo acerca dos processos de producdo de sentidos na vida diaria de
criancas, a partir do ponto de vista delas, entendendo que é nas relagc6es corriqueiras do dia-a-
dia e no fluir das agOes cotidianas — com seus padrdes de permanéncia e com suas rupturas —
que os seres humanos elaboram suas historias de vida e se constituem como sujeitos. A base
tedrica do trabalho se estabelece ancorada em discussfes acerca das relacfes da psicologia
com os uso da palavra e dos jogos de linguagem, da psicologia com a vida cotidiana e da
psicologia com a fotografia. Como estratégia metodoldgica para a producdo dos dados, foi
elaborado um jogo de pesquisa baseado no uso de sondas culturais e na reflexdo sobre o
ludico, os jogos e seus usos. Com ele, quatro criangas com idade entre 9 e 11 anos, foram
orientadas a fotografar (e a desenhar) seu cotidiano e a depois falar sobre as imagens
produzidas. De posse dos dados, foi realizada uma sistematizacdo grafica dos processos de
producdo de sentido dessas criancas, em funcdo do local em que as fotografias foram feitas,
de quem ou 0 qué aparece nas fotos e de como essas imagens sdo apresentadas — se de
maneira mais literal, como em fotos de objetos ou de pessoas fazendo poses; ou se de maneira
mais pragmatica, retratando acdes e relacdes. Esses padrdes graficos foram classificados em
funcdo da variedade de imagens (variado ou repetitivo) e em funcdo do modo como a
sequéncia fotografica foi feita (descontinuo ou linear). A interpretacdo dos dados se deu em
funcdo da anélise da relacdo entre as fotografias e a fala das criangas acerca dessas imagens.
Os dados demonstram que, a despeito de todas as criangas situarem parte de suas fotografias
nos espacos doméstico e escolar, ha varia¢do tanto no que elas fotografam, quanto no modo
como o fazem. E essa variacéo, ao apontar para os diferentes modos de producédo de sentidos
em suas experiéncias cotidianas, sugere a possibilidade de estabelecimento de alguns padrdes
para a leitura desses processos de producdo de sentidos que poderdo contribuir tanto para
novos estudos psicoldgicos nessa linha investigativa, quanto para a pratica da psicologia na
clinica e na escola.

PALAVRAS CHAVE:
producdo de sentido — psicologia do cotidiano — narrativas do presente — jogo — criancas



ABSTRACT

MACIEL, Silvia Fernanda de Medeiros. Retratos dos dias: a producéo de sentidos na vida
cotidiana de criangas. 2012. 214 f. Tese (Doutorado) — Programa de Pos-Graduagdo em
Psicologia Cognitiva, Universidade Federal de Pernambuco, Recife, 2012.

This study is a reflection on the processes of production of meaning in daily life of children,
from their point of view, understanding that the relationship is trivial day-to-day and flow of
everyday actions - with their patterns of residence and their breaks - that human beings
develop their life stories and constitute themselves as subjects. The theoretical work is
anchored down in discussions about the relationship of psychology with the use of the word
and language games, of psychology to everyday life and psychology to photography. As a
methodological strategy for the production of data, we developed a set of research based on
the use of cultural probes and reflection on the play, the games and their uses. With him, four
children aged between 9 and 11 years, were instructed to take pictures (and draw) their daily
lives and then talk about the images produced. By having the data, we performed a systematic
graphic production processes of meaning of these children, depending on the location where
the photographs were taken, who or what appears in the photos and how these images are
presented — is more literal, as in pictures of objects or people posing, or is more pragmatic,
depicting actions and relations. These chart patterns were classified according to the variety of
images (varying or repetitive) and depending on how the photo was made following
(discontinuous or linear). The interpretation of the data was based on an analysis of the
relationship between photographs and talking about these images of children. The data show
that, in spite of all children situate their photographs in the home and school, there is much
variation in what they shoot, as in the way they do. And this variation, by pointing to the
different modes of production of meaning in their everyday experiences, suggests the
possibility of setting some standards for reading the production processes of meaning that
may contribute to both new psychological studies in this line of investigations, and
for practice in clinical psychology and school.

KEYWORDS:
production of meaning - the psychology of everyday life - narratives of present moment - the
game - children
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1. APRESENTACAO

1.1. Retratos dos dias: a producéo de sentidos na vida cotidiana de criangas

Ao encararmos o dilema da pesquisa, levamos em conta que nossas inquietagfes nao
necessariamente precisam se caracterizar por “uma pergunta a ser respondida ao final da
pesquisa” (Gonzalez Rey, 2002, p.72), mas podem ser vistas como um processo de
permanente construcdo de sentidos. I1sso porque, os resultados (ou modos de dizer do mundo)
nada mais sdo que momentos parciais, integrados a reflexdo mais ampla, que passam a abrir
novos caminhos para a produ¢do de conhecimentos.

Em sendo assim, consideramos importante comecar as reflexdes desse estudo
apontando para quatro pontos que inicialmente nos inquietavam e que precisam ficar claros.

Em primeiro lugar consideramos a necessidade de esclarecer do que trata nossa
investigacdo. Este € um estudo sobre os sentidos da vida cotidiana de criancgas, descrito a
partir do ponto de vista de quatro criangas. Os dados desta pesquisa foram criados a partir de
fotografias feitas por essas criancas e de nossas conversas com elas sobre suas produgdes.

Definido o que é o trabalho, destacamos e definimos que os fendmenos psicoldgicos
por nés investigados sdo os processos de producdo de sentidos — fenémenos amplos, ndo
unicamente cognitivos, ligados aos usos que fazemos da linguagem e associados tanto as
relacBes interpessoais, quanto as formas de funcionamento das pessoas em contextos
contingenciais e emergentes.

Circunscrito o fendmeno investigado, esclarecemos que o método sobre como estudar
0s sentidos na vida cotidiana de criancas foi elaborado com base no uso das sondas culturais
(instrumentos para a criacdo de dados, originarios da area do design da interacéo, enviados ou
entregues a sujeitos da pesquisa e, tempos depois, recolhidos para as analises). Entendemos
que pedindo a criangas para fotografarem coisas significativas na sua vida diaria, e depois
ouvindo o que tinham a nos dizer sobre essas imagens, podemos usar os dados de um ato
fotogréfico-narrativo para alimentar um ato interpretativo de producdo de sentidos.

E, por fim, esclarecemos que a contribuicdo deste estudo para a psicologia esta no fato
de que, com a nossa proposta metodoldgica, criamos uma oportunidade de construir um
didlogo com criangas, a partir de uma estratégia ladica de pesquisa, capaz de nos fazer

produzir uma interpretacdo sobre os sentidos em suas vidas cotidianas.
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*k*k

Apresentados esses pontos primarios, podemos agora definir nossos dois objetivos de
pesquisa. O primeiro é o de aqui caracterizar como se da o processo de producdo de sentidos
na vida cotidiana de criangas, procurando fazer uma reflexdo acerca do mundo dessas
criangas, descrevendo-o a partir da andlise e da interpretacdo dos dados criados com uma
sonda cultural. E o segundo, o de elaborar uma pratica de producéo de dados em psicologia
capaz de contribuir para 0 engajamento de criancas na proposta de pesquisa, de maneira
ludica, através de um jogo de pesquisa.

Para iniciarmos entdo o dialogo sobre este trabalho, apresentamos a arquitetura
argumentativa do nosso estudo, apontando os caminhos que trilhamos para atingir esses
objetivos e como tecemos a escritura deste texto.

Organizamos nossas reflexdes tedricas iniciais centradas na relagdo da psicologia com
a linguagem, com a vida cotidiana e com a fotografia.

A partir de uma perspectiva pragmatica, fundamentada nas discussdes sobre 0s jogos
de linguagem e o uso das palavras, construimos um entendimento da linguagem como acgéo
que produz sentido e caracterizamos o sujeito humano como constituido numa experiéncia
compartilhada e definida contingencialmente em um espago intersubjetivo no qual emergem
os sentidos. Seguimos para reflexdes sobre a vida cotidiana — entendendo que é nas relacbes
do dia-a-dia e no fluir das acbes cotidianas, com seus padrGes de permanéncia e com suas
rupturas, que os seres humanos elaboram suas histérias de vida e se constituem como sujeitos
— apresentando a relevancia do tema para os estudos psicolégicos e discutindo a possibilidade
de interpretar a linguagem das acOes cotidianas como narrativas do presente. Depois disso,
passamos a falar da fotografia como uma estratégia de producdo de sentidos, entendendo-a
como ligada tanto ao ato que a faz ser quanto a palavra que a interpreta.

Definido o alicerce tedrico do nosso estudo, apresentamos uma reflexdo tedrico-
metodologica sobre a nossa proposta de producdo de dados, tratando metodologia como um
processo de construgdo de modelos capazes de descrever ou explicar algo, como uma forma
de pensar sobre 0 mundo.

Para tanto, partimos de uma breve reflexéo acerca dos estudos de caso e justificamos a
escolha dessa estratégia investigativa no nosso estudo. Em seguida, apresentamos as quatro

criancas participantes da pesquisa (Rafael, Daniela, Paulo e Joana', com idade entre 9 e 11

! Os nomes de todas as criancas participantes desta pesquisa sdo, evidentemente, ficticios.
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anos) e estabelecemos uma reflexdo sobre a infancia e sobre como a psicologia e 0 mundo
adulto tém se posicionado frente as criangas — aliamo-nos, entdo, a uma postura que busca dar
a palavra aos pequenos e fazer uma escuta do que nos tém a dizer. Definidos os participantes
da pesquisa, descrevemos 0 modo como os dados sdo criados: a partir de um jogo de pesquisa
(chamado de Dia-a-dia), no qual as quatro criancas foram convidadas a fotografar (e a
desenhar) seu cotidiano e depois conversaram conosco sobre as imagens produzidas.
Justificamos a elaboracdo desse método em funcdo de uma reflexéo sobre 0s jogos e seus usos
e em dados acerca da pertinéncia do uso das sondas culturais como estratégia ludica para a
producdo de dados de pesquisas com criancgas.

Nossa proposta foi, portanto, a de investigar, através de fotografias e conversas com
criancas, como elas produzem sentidos acerca de seu cotidiano. Para tanto, nao
negligenciamos nosso papel como investigadores, visto considerarmos que nosso olhar
interpretativo € fundamental para a construgdo dial6gica desses sentidos.

Feitas essas consideracOes, seguimos para a interpretacdo dos dados produzidos com o
nosso jogo de pesquisa.

Ao descrevemos nossos encontros com as criangas, quando conversamos sobre as
imagens que produziram, e ao longo da apresentacdo desses dados, nos indagamos sobre os
sentidos do cotidiano de cada uma delas, iniciando ai nossas interpretacdes sobre as imagens e
as palavras a elas ligadas.

Passamos entdo a sistematizar os dados imagético-discursivos para tracar os padroes
de producdo de sentido das criancas em jogo. Classificamos as fotos em funcdo do local em
que foram feitas, de quem ou o qué aparece nelas, de quem fez as fotos (porque nem todas as
fotos foram feitas pelas criancas) e de como essas imagens sdo apresentadas — se de forma
mais pragmatica (retratando acoes e relacGes) ou literais (poses ou fotos de objetos e animais).
Classificamos as sequéncias fotograficas de cada crianca em funcdo dos seus nucleos
narrativos e transformamos em graficos o que foi por elas fotografado.

A disposicdo dos dados nos graficos nos permitiu estabelecer padrées. E o0s
classificamos em funcdo da variedade de imagens (variado ou repetitivo) e em fungdo do
modo como a sequéncia fotografica foi feita (descontinuo ou linear). A linearidade ou a
descontinuidade, e a variedade ou a repeticdo em relacdo as sequéncias fotograficas das
criangas apontaram para os modos como elas produzem sentidos sobre seu dia-a-dia.

Os dados demonstram que, a despeito de todas as criangas situarem parte de suas
fotografias nos espacos domestico e escolar, houve variacdo tanto no que elas fotografam,

qguanto no modo como o fizeram. A interpretacdo dessa variagdo — ao apontar para as
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diferentes experiéncias cotidianas, fundamentalmente ligadas aos grupos linguisticos dos
quais as criancas fazem parte — sugere a possibilidade de estabelecimento de alguns padrdes

para a leitura desses processos de producéo de sentidos.

*k*k

Nosso interesse pela descri¢cdo da banalidade cotidiana se da em fungdo de que é no
fluir transparente da vida que as pessoas se constituem como sujeitos. E na rotina das relagdes
diérias, na consisténcia dos padrdes de agdo cotidianos, na permanéncia dai advinda (e em
suas eventuais rupturas), que construimos e elaboramos nossas histérias de vida. E quando se
trata de descri¢cGes dessa cotidianidade feitas por criancas, nosso interesse se amplia — em
primeiro lugar, porque ndo temos noticia de outros estudos que privilegiem os processos de
producdo de sentidos da vida diéria a partir do ponto de vista dos pequenos; e depois, porque
consideramos que é no correr do dia-a-dia que as criangcas comegcam a elaborar 0s primeiros
sentidos de seu ser-no-mundo-com-outros, momento da ontogénese de identidades, valores,
conceitos, momentos em que se constituem como sujeitos.

Diante disso, consideramos que o0 uso do modelo de estudo aqui proposto para
investigar o ponto de vista de criangas sobre sua vida diéria pode vir a contribuir para as
reflexdes que vém se desenvolvendo sobre a infancia no momento atual, bem como para a

pratica da psicologia na clinica e na escola.
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2. PLANO TEORICO

2.1. Psicologia e linguagem: acédo, contingéncia e sentido

O pressuposto chave para defendermos a relevancia da questdo da linguagem neste
trabalho em particular (e nas pesquisas psicoldgicas de um modo geral) esta no fato de que a
analise de quaisquer dados de linguagem implica, necessariamente, numa tomada de posi¢édo
sobre o que sejam: a propria linguagem, o fenémeno psicoldgico investigado e a relacdo entre
ambos.

Consideramos de fundamental importancia para este exercicio académico enfatizar que
situamos nossas reflexdes, acerca da linguagem e dos processos de producdo de sentidos, a
partir da perspectiva pragmética. Sendo assim, elegemos como nog¢des fundamentais para
nossos estudos, as de uso das palavras e de jogos de linguagem — propostas por Wittgenstein
em suas Investigacdes Filosoficas (1958/1989). Dai podermos afirmar, ja no inicio desta
sessdo que, para Wittgenstein, sentido é algo construido no transito dialégico® e linguagem,
entendida como um conjunto de processos semidticos envolvidos nas atividades signicas, €
acao necessariamente compartilhada com um outro — e neste caso, por exemplo, a funcéo de
representacdo seria somente uma dentre as tantas possibilidades da linguagem (Meira &
Pinheiro, 2007).

Dito isto, facamos um breve retorno a nossa historia recente, lembrando-nos que a
chamada virada linguistica, de meados do século XX, retirou os tradicionais problemas
filosoficos do @mbito da consciéncia e de suas representacfes e passou a coloca-los no nivel
da linguagem (Ghiraldelli Jr., 2006) — fortemente influenciada por pensadores como
Wittgenstein, com seu descrédito pela “linguagem privada”. Nesse momento, o modelo
representacionalista de mente cai e o ato de pensar passa a ser visto como “um fendmeno da
vida que é exibido numa infindavel variedade de tipos de comportamento no interior do fluxo
da vida. Suas formas sdo aspectos de uma forma de vida, de uma cultura” (Hacker, 2000,
p.61).

Antes da virada, nossa psicologia se configurava exclusivamente sob a égide
positivismo cartesiano — perspectiva fincada no dualismo mente-corpo, sujeito-objeto,

interno-externo, etc., e no representacionalismo, segundo o qual a mente (ou o cérebro)

2 “Wittgenstein, Sellars, Quine e Davidson insistiram na tese de que o sentido da palavra é seu uso” (Costa,
2008, p.231).
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operaria com representaces das coisas do mundo real e o sujeito da razdo, observador do
mundo exterior, representaria mentalmente e através da linguagem este mundo real e objetivo.
Essa tradicdo filosdfica, ao situar mente e corpo como duas entidades ontologicamente
distintas, numa postura dicotbmica radical, tentava uma explicacdo para a questdo do
significado perguntando como ideias internas poderiam representar objetos fisicos e eventos
externos.

Para Wittgenstein, no entanto, nosso funcionamento cognitivo ndo acontece numa
dimensao representacional, “a mente nao ¢ um palco interior, nem aquilo que esta na mente ¢
protagonista de uma peca teatral privada” (Hacker, 2000, p.28.). Segundo ele, “a propria
linguagem é o veiculo do pensamento” (Wittgenstein, 1989, p.111, §329) e “pensar ndo ¢
nenhum processo incorporeo que empresta vida e sentido ao ato de falar” (Wittgenstein, 1989,
p.113, 8339).

Situando-nos neste lugar, é importante destacarmos a nog¢do de “realismo
corporificado” (Johnson & Rohrer, 2005), como uma perspectiva contemporanea, contraria ao
representacionalismo e herdeira de Wittgenstein por influéncia de autores ligados tanto ao
pragmatismo norte-americano (James, Dewey e mais recentemente Rorty), quanto a ciéncia
cognitiva (de Maturana, Varela, entre outros). Essa nova perspectiva, ao rejeitar a idéia de
cognicdo e linguagem como “representacdes simbolicas no interior da mente de um
organismo que se referem a alguma coisa fisica em um mundo exterior” (Johnson & Rohrer,
2005, p.1), propbe uma reavaliacdo radical tanto da metafisica classica quanto da
epistemologia dualista e sugere que 0s termos corpo e mente sejam usados como modos de
identificarmos aspectos das interagdes entre organismo e ambiente — para que, desse modo,
cognicdo e linguagem possam ser entendidos como resultados de processos organicos®.

As consideracbes pds-positivistas wittgensteinianas, que influenciaram o surgimento
das reflexdes sobre o chamado “realismo corporificado”, influenciaram antes também a
chamada “segunda revolucdo cognitiva” * (Harré & Gillett, 1999), com a qual se instaurou o

“turno interpretativo” (ou também chamado turno cultural ou discursivo) da psicologia.

® Villachan-Lyra & Almeida (2011) vém desenvolvendo estudos com criangas com alteragdes no
desenvolvimento neuroldgico. Em seus trabalhos, consideram o corpo (e leia-se ai, inclusive, o cérebro) como
fundamentalmente envolvido nos processos de producdo de sentidos. As autoras demonstram, no entanto, que o
funcionamento cognitivo/psicoldgico, a insercdo e a construgdo das relagdes do sujeito (no caso especifico,
criancas com sequelas neuroldgicas) com o mundo, ndo podem ser reduzidas a uma compreensdo de seu
funcionamento neurol6gico — pelo contrario, buscam refletir sobre o lugar que sistema nervoso central ocupa no
processo de compreensdo de um sujeito situado e corporificado.

* A revolugdo que a precedeu veio marcada pela metafora computacional da mente, sobre a qual nfo nos
debrugaremos neste estudo.
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Essa revolucdo foi fortemente marcada por aquele Wittgenstein das Investigacdes
Filosoficas que “argumentava que nds entendemos o comportamento de um individuo quando
apreendemos os significados que estdo informando a atividade daquela pessoa” (Harré &
Gillett, 1999, p.23). Essa nova visdo de ciéncia confrontava 0 modelo positivista de respostas
absolutas acerca de uma realidade e propunha a interpretacdo ao falar em conhecimento — e
nessa perspectiva, caminhamos no sentido de compreender que “a verdade ¢ construida, e ndo
encontrada” (Rorty, 2007, p.31).

Em psicologia, portanto, a segunda revolugdo se constituiu “inspirada na convicgao de
que o conceito central de uma psicologia humana é o significado, juntamente com o0s
processos de transacOes envolvidos na construgdo do significado” (Bruner, 1997, p.39, grifo
do autor).

Foi, portanto, Wittgenstein quem “feriu o coracdo da filosofia moderna” (Ghiraldelli
Jr., 2006, p.130) — e, em consequéncia, o de sua herdeira, a psicologia — ao privilegiar a
linguagem em suas investigacdes, ao querer saber sobre o usuario da linguagem (o sujeito que
se envolve nos jogos linguisticos cotidianos e tem uma boa performance no uso das palavras),
ao afirmar das circunstancias de uso para o entendimento dessas palavras, ao propor que
nosso pensamento € linguistico e que “o proprio uso da linguagem constituiria nossa forma de
pensar.” (Meira & Pinheiro, 2007, p.101).

Para aquele professor de matematica austriaco, a linguagem s6 é entendida no &mbito
das atividades humanas, onde seu uso € inventado — e foi a essas relacGes entre as palavras e
suas circunstancias que chamou de jogos de linguagem. Disse ele: “o termo ‘jogo de
linguagem’ deve aqui salientar que o falar da linguagem ¢ uma parte de uma atividade ou de
uma forma de vida” (Wittgenstein, 1989, p.18, §23, grifo nosso), parte de uma cultura. E por
mais que Wittgenstein ndo tenha proposto uma definicdo especifica para a nogcdo de formas de
vida, entendemo-las como praticas culturais, como “repertorios compartilhados” (Meira &
Pinheiro, 2007, p.100) ao longo do tempo, por membros de comunidades distintas. Assim,
“em virtude da participacdo na cultura, o significado ¢ tornado publico e compartilhado”
(Bruner, 1997, p.23, grifos do autor).

Sendo os jogos de linguagem ‘““a unidade de observacdo das investigacdes filosoficas
de Wittgenstein” (Ghiraldelli Jr., 2006, p. 130), somente no interior desses jogos poderiamos
estudar os significados das palavras, porque “a significacdo de uma palavra ¢ seu uso na
linguagem” (Wittgenstein, 1989, p.28, §43) — ou, noutros termos, sO se pode dizer do

significado da palavra por seu uso nos jogos comunitarios cotidianos.
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Para Wittgenstein, portanto, significado se liga a uso na linguagem. E 0 uso que as
pessoas fazem das palavras, 0s usos da linguagem em seus jogos cotidianos é o que estamos
circunscrevendo como sendo 0s processos de producao de sentidos.

Importa fazermos esse esclarecimento, porque esse entendimento de sentido e de
significado como uso esbarra em longas discussdes tedricas em torno dos termos sentido e
significado. Discussdes essas recentemente trazidas a tona em dissertacdes e teses produzidas
neste programa de pés-graduagdo em psicologia cognitiva®.

O que esses estudos indicam é que, muitas vezes, usamos os termos significado e
sentido indiscriminadamente, apesar de a maioria dos autores os definirem como sendo
diferentes um do outro. Contudo, a despeito de quaisquer diferencas conceituais, de um modo
geral “a nogdo de sentido [é] concebida como algo que tem o significado como base e que
surge durante o uso da palavra por sujeitos imersos em contextos especificos” (Leite, 2010,
p.80, grifo da autora).

Por outro lado, apesar de haver um relativo consenso acerca das definicbes de
significado e sentido, a definicdo de producdo de sentidos muda em funcdo das diversas
perspectivas em que vem sendo estudada. Os tedricos discutidos por Leite (2010), por
exemplo, apontam para a possibilidade de uma compreensdo dos processos de producdo de
sentidos sob a perspectiva conversacional.

No caso deste trabalho, situamos nossa compreensao de sentido, como j& dissemos,
numa perspectiva wittgensteiniana, relacionada tanto ao uso que é feito das palavras, como a
dindmica subjacente a todo discurso e enuncia¢do. Sendo assim, entendemos 0 uso como a
dimensdo fundamental para que haja sentido e ndo o contrario, o sentido como um acessorio
ou como algo oriundo do uso das palavras (Pinheiro & Meira, 2007).

Poderiamos dizer, portanto, inspirados em Echeverria (2007), que enquanto as
palavras carregam significados, as pessoas produzem sentidos em suas relagdes com o outro.
Em funcdo dessa conclusdo, entendemos ainda a producdo de sentidos como uma agdo que
interfere na propria ontologia do sujeito (Echeverria, 2007), para além de ser uma atividade
linguistica e comunicativa, simplesmente. O processo de producgéo de sentidos é, portanto, um
processo relacional, cotidiano — porque produzir sentido “é o que nos permite lidar com
situacOes e fendmenos do dia-a-dia” (Spink, 2010, p.35) — e que se sustenta na linguagem.

Assim, no fim das contas

> Entre os alunos de mestrado e doutorado ligados ao LAIV (Laboratério de Anélise Interacional e Videografia),
por exemplo, alguns trataram dos temas significado, sentido e producdo de sentidos em suas dissertacdes e teses
(a exemplo de Villachan-Lyra, 2007 e Leite, 2010).
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De uma forma ou outra, todo mundo trabalha com producdo de sentidos. Quem
trabalha em clinica lida com producdo de sentidos; quem trabalha em Psicologia
Social [ou com quaisquer outras psicologias] também esta procurando entender 0s
sentidos. Os sentidos da vida cotidiana sdo o pdo-pdo queijo-queijo do psicologo.
Ndo sé do psicologo, mas do sociélogo também. Sentido ndo é, portanto,
propriedade de um referencial tedrico Unico: é a tarefa basica de todos os cientistas
sociais. S6 que cada disciplina e subdisciplina trabalha a producdo de sentidos de
uma forma especifica. (Spink, 2010, p.34)

Entdo, repetimos, a questdo do sentido, na perspectiva pragmatica, liga-se ao uso que
fazemos da linguagem em nossas experiéncias com outras pessoas — 0 sentido so se realiza no
uso e através dele. Sendo assim, assumimos um posicionamento em relagdo a linguagem
como sendo sempre linguagem em uso, onde o sentido é sempre dialégico (e nao
necessariamente interativo). Desse modo, “a inteligibilidade, ou a possibilidade de
entendimento num dado campo intersubjetivo, emerge a luz de nossa participacdo em jogos
de linguagem proéprios a uma determinada cultura, ou forma de vida” (Meira & Pinheiro,
2007, p.100, grifos dos autores). Dessa maneira, 0s sentidos (de palavras, expressoes,
conversas, gestos, acoes, etc.) emergem em funcdo dos modos como dialogamos nos jogos de
linguagem em que nos envolvemos.

Esses jogos sdo, em funcédo de seu carater plastico, maledveis e sempre ambiguos; nao
possuem uma marca fixa ou identitaria para sua definicdo — neste caso, portanto, “pode-se
dizer que o conceito ‘jogo’ € um conceito com contornos imprecisos” (Wittgenstein, 1989, p.
40, 871). N&o ha, portanto, jogos literais, eles sdo todos sempre fundados em metaforas — e 0s
processos metafdricos sdo, por sua natureza, ambiguos.

A despeito disso, como todo jogo, 0 jogo de linguagem também tem regras —
aprendidas ora pela observacdo de como 0s outros jogam, ora por sua explicitacdo, ora por
serem ferramentas do préprio jogo (Wittgenstein, 1989, p. 34, 854). Donde podemos concluir
gue esses jogos de linguagem tém um carater social — servem para mais de uma pessoa — e sdo
sempre emergentes e contingenciais. Assim, por exemplo, 0 nosso esforco por tentar manter a
coeréncia neste texto de tese é nosso esforgo para lembrar quais as regras do jogo que estamos
jogando com a comunidade académica.

Wittgenstein (1989, p.55, 8§120) nos adverte ainda de que quando falamos da
linguagem, devemos falar da linguagem cotidiana, e sugere que devemos reconduzir as
palavras para seu emprego cotidiano (Wittgenstein, 1989, p.55, 8116), retirando-lhes a aura da
metafisica e tematizando sobre a obviedade da vida diaria. Os jogos de linguagem aos quais

se referia sdo os das praticas cotidianas, que situam o sujeito no mundo social.
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E essa linguagem (em suas variadas formas) — que ndo é transparente, ndo é dbvia e
nem possui uma légica previsivel, que ndo tém um sentido proprio que lhe seja dado a priori,
enfim, que “ndo tem nada de trivial” (Hacker, 2000, p.16) — nos molda, d& forma a nosso
pensamento e preenche nossa vida (Hacker, 2000). Essa linguagem nossa de cada dia sé faz
sentido em um processo dialégico, em que os parceiros partilham significados no jogo
linguistico.

Sendo assim, consideramos que todo discurso se liga as situacdes em que é produzido
e diz de um tempo e de um lugar préprios — remetendo sempre a um contexto de elaboracéo
que constantemente se reconfigura. Entendemos, enfim, que toda linguagem é ambigua.
Ambiguidade que se espalha por todo cotidiano. Os sentidos, portanto, sé sdo gerados nos
usos que fazemos da linguagem em nossa vida diaria — a linguagem de que tratamos pode ser
lida como um meio pelo qual estabelecemos nossas relagdes no mundo e com o mundo. Dai,
concluimos que sdo as nossas possibilidades comunicativas e ndo as (puras) palavras que
produzem sentidos, afinal, “ndo podemos adivinhar como uma palavra funciona. Temos de
ver seu emprego e aprender com isso” (Wittgenstein, 1989, §340).

Nossa linguagem ¢, portanto, histérica, e somos sujeitos regulados por nossas relagdes
no mundo — relagcBes semidticas e discursivas, nas quais os sentidos sdo compartilhados.
Entendemos que “as origens do significado estdo fundadas no espacgo intersubjetivo
contingencialmente formado entre um sujeito, um outro e um objeto comum, sobre o qual se
fala” (Cornejo, 2008, p.171) e que “a compreensao da linguagem ¢é produzida se e somente se
existe uma experiéncia comum. Consequentemente, intersubjetividade é aqui definida como o
espaco onde nds somos seres-no-mundo-com-outros” (Cornejo, 2008, p.174).

Entendendo desse jeito, “usar palavras ¢ agir, dentro de contextos, com determinados
objetivos. E fazer parte de uma ‘forma de vida’, estar inserido na vida social” (Bezerra Jr.,
2001, p. 149). Entdo, linguagem implica em usos e formas de vida. Quando falamos em usar
uma linguagem, falamos em encontrar vocabularios que gerem efeitos de subjetividade
(afetos, identidade, redescricdes do mundo) e quando situamos linguagem como acéo,
apontamos para seu elemento performativo e, entdo, podemos afirmar que “o eu humano ¢
criado pelo uso de um vocabulario” (Rorty, 2007, p.31), que n6s habitamos na linguagem, que
ela “cria realidades” (Echeverria, 2007, p.35) e que “mudar nossa maneira de falar ¢ mudar,

para nossos propositos, aquilo que somos” (Rorty, 2007, p.52).

**k*
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Como herdeiro desse pensamento wittgensteiniano, Echeverria (2007, p. 25) afirma
que hoje “estd emergindo uma compreensdo radicalmente nova dos seres humanos”, a qual
chama de “ontologia da linguagem” — cujos trés pilares fundamentais seriam: “o ser humano,
a linguagem ¢ a agdo” (Echeverria, 2007, p.186). Diz ele que uma nova linguagem,
influenciada tanto pelas mudangas permanentes que marcam a vida contemporanea quanto
pela linguagem eletronica, tem mudado a forma como convivemos e que “a predominancia do
ser esta sendo substituida pela do vir-a-ser” (Echeverria, 2007, p.26).

Segundo ele, essa mudanca surge atrelada a ruptura proporcionada pela virada
linguistica e pela emergéncia de uma perspectiva ndo-metafisica para observacdo dos
fendmenos humanos em diversos campos — filosofia, antropologia, sociologia, linguistica,
psicologia e biologia. Especificamente no que diz respeito aos campos da filosofia e da
biologia, Echeverria (2007) destaca os nomes de Nietzsche, Heidegger e Wittgenstein — o
primeiro, com suas criticas a metafisica, o segundo com as criticas ao racionalismo cartesiano
e 0 Ultimo, com a apresentacdo de sua nova nog¢do de linguagem — e de Mayer e Maturana —
que salientam ser a linguagem o que distingue a espécie humana das outras.

Nessa perspectiva, portanto, o termo ontologia ndo assume o sentido classico de ser
enquanto tal; sua ontologia da linguagem destaca trés postulados que 1) interpretam a
linguagem como geradora, 2) entendem o0s seres humanos como seres linguisticos e 3)
afirmam que os humanos se criam a si mesmos na linguagem e através dela. Noutros termos,
Echeverria (2007) assinala a linguagem como a chave para o entendimento dos fenémenos
humanos.

No entanto, é fundamental destacar que essa visdo, longe de ser reducionista e de
restringir a complexidade humana a linguagem, tem clareza de que ela “ndo esgota a
multidimensionalidade do fendmeno humano” (Echeverria, 2007, p.32) e reconhece, além da
linguagem, o corpo e a emocdo (Echeverria, 2007, p.32 e seguintes) como formando os trés
dominios primarios da nossa existéncia. Os trés, a despeito de serem autdbnomos, mantém
estreitas relacdes de coeréncia entre si e possibilitam-nos reconstruir os fenémenos de cada
dominio através de qualquer outro.

Contudo, a despeito de serem trés os dominios primarios, a primazia da linguagem se
da porque “é precisamente atraves da linguagem que conferimos sentido a nossa existéncia e €
tambem a partir da linguagem que nos é possivel reconhecer a importancia dos dominios
existenciais ndo linguisticos” (Echeverria, 2007, p.32).

Portanto, o destaque dado ao dominio linguistico é funcdo de que estd nele a

possibilidade de producdo de sentidos, de compreensdo e de entendimento. Mesmo quando
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um dos outros dois dominios (o0 do corpo ou 0 da emocdo) desponta com mais destaque, sua
compreensdo ou entendimento permanece no dominio da linguagem.

Mas a linguagem nao ¢ uma simples “ferramenta passiva que nos permite descrever
como sao as coisas” (Echeverria, 2007, p.35) ou que nos permita planejar seu uso. Importa
salientarmos que “a forma como operamos na linguagem ¢ o fator talvez mais importante para
definir a forma como seremos vistos pelos outros e por n6s mesmos” (Echeverria, 2007, p35).
Sob esta perspectiva, Echeverria (2007) se aproxima de Bruner (1997) ao entenderem, ambos,
a linguagem como ““agdo situada em um cenario cultural” (Bruner, 1997 p.27) — 0 que Rorty
chamaria talvez de linguagem como agéo contingente.

A contingéncia da nossa linguagem e da nossa cultura nos coloca naquele lugar do
sujeito que, diferentemente do artesdo que sabe qual tarefa precisa executar — e
consequentemente sabe que ferramentas usar ou inventar para fazé-la —, “¢é tipicamente
incapaz de deixar claro exatamente o que quer fazer, antes de desenvolver a linguagem com
que consegue fazé-lo” (Rorty, 2007, p.41). O novo vocabulario que precisamos criar para que
fique claro o que precisa ser feito é contingente — e todas as novas metaforas que criamos se
apoiam em outras velhas metaforas, como camadas que se sobrepdem e mudam
constantemente. A criagdo do novo se da em fungdo de um entorno contingencial que o gera;
ndo é aleatdrio, é efeito de acumulacgdo, de redescricGes elaboradas ao longo do tempo a partir
de uma argamassa histérica — portanto, para haver inovacgéo é preciso estabilidade.

Essas reelaboracdes e redescricdes sdo possiveis em funcao do carater de recursividade
da nossa linguagem. E com essa possibilidade de a linguagem se voltar a si mesma, “emerge
para os seres humanos o dominio do sentido” (Echeverria, 2007, p.189): a linguagem nos
coloca diante do imperativo de conferirmos sentido a nossa existéncia cotidiana.

E nesse processo de emergéncia de sentidos — expressos de forma narrativa (Bruner,
1997) —, a nossa subjetividade ¢ forjada em “uma trama de contingéncias” (Rorty, 2007, p.

71) e de quebras no fluir transparente do dia-a-dia (Echeverria, 2007, p.192 e seguintes).

2.2. Sobre a psicologia da vida cotidiana: narrativas do presente

O dia-a-dia, o cotidiano, o que € comum a todos os dias; o banal; o conjunto da

pequenas coisas que fazemos de modo sucessivo, diariamente; 0 que nos permite manter a

continuidade em nossas vidas e definir nossa identidade; a dimensdo a qual todos
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pertencemos. A vida, enfim, “com tudo que € insolvente e provisorio”, como disse uma vez
Carlos Pena Filho, em 1958, no soneto A soliddo e sua porta (2004, p.58).

299

Em 1901, Freud, “um dos primeiros a utilizar a expressao ‘vida cotidiana’” (Emiliani,
2009, p.85), escreveu sobre nossos esquecimentos, Nossos pequenos lapsos de fala, Nossos
corriqueiros atos falhos. Sua Psicopatologia da vida cotidiana situou o nosso dia-a-dia no
entrecruzamento entre consciente e inconsciente e revelou essa vida diaria como sendo, a um
sO tempo, familiar e estranha.

Para ilustrar esta obra e para resgatarmos a importancia da dimensdo cotidiana para
nossa constituicdo como sujeitos, lembremo-nos somente daquele episddio classico em que
Freud narra um ato falho ocorrido com ele, quando conversava com um colega, numa viagem
de trem. Na sua Psicopatologia, Freud descreve como se deu 0 processo que o levou ao
esquecimento de um nome proprio — 0 do pintor renascentista italiano Signorelli — e associa
este esquecimento ao nome de dois outros pintores, também italianos e da Renascenca
(Boltraffio e Botticelli), a regido por onde passava em viagem quando ocorreu o fato (Bdsnia
e Herzegovina) e a cidade de Trafoi (onde anteriormente havia recebido a noticia do suicidio
de um paciente, vitima de uma doenca sexual).

O “simples” esquecimento de um nome, isso que acontece a muitos de nos, leva-0 a
construir toda uma teoria para “demonstrar que seu esquecimento tinha uma razdo, nao se
tratando (...) de um mero acaso”, que surgira para “evitar os pensamentos inconscientes acerca
de morte e sexualidade” (Martins, 1991, p.35). A andlise entdo desenvolvida por Freud
buscou demonstrar o quéo aquele esquecimento — que por outros seria, talvez, deixado de lado
— estava a servico de mecanismos psiquicos inconscientes que atuam em nossa vida cotidiana.

Depois de Freud (e ndo necessariamente levando-o em conta), percorremos todo um
século em que a psicologia parece ter se dedicado apenas “marginalmente a vida cotidiana por
ter-se concentrado (...) de modo prioritdrio no individuo e em seus processos mentais,
comportamentais e afetivos” (Emiliani, 2009, p.82). Hoje, vemos que ha, na psicologia, uma
grande indefinicdo em relacdo a nocao de vida cotidiana, a ponto de se poder defini-la a partir
dos mais diversos paradigmas, posicionamentos e modelos teéricos (Emiliani, 2009).

Foi nos anos 1980 que os estudos sobre vida cotidiana (eveyday life) invadiram a
literatura psicologica, estudando processos mentais em situacdes fora de laboratério e
passando a utilizar o termo ‘real’ como sinébnimo de cotidiano. Contudo, apesar desse
interesse, o ‘mundo real’ continuou impossivel de ser definido porque a nocao de cotidiano
era individualizada, diferente para cada pessoa e, portanto, relativa, privada e “ndo analisavel

em sua multipla variabilidade” (Emiliani, 2009, p.88).
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Mas, a despeito dessa indefinicdo e desse pertencimento a territérios multiplos
(Emiliani, 2009; Willis, 1990; Heller, 2008; Certeau, 2009; Bruner, 1997), podemos afirmar
ser a vida cotidiana a vida compartilhada. Compartilhada, porque a nossa vida com 0s outros
se sustenta no fato de os nossos modos de construcdo da vida diéria serem coletivos. No fato
de cada um de nos, individualmente, se definir em fungdo de determinacdes relacionais.

Em sendo assim, poderiamos afirmar que a vida diaria é a vida com. Com o outro, com
a linguagem, com a cultura. A vida compartilhada, na qual tornamo-nos o que somos. A vida,
enfim, dependente “da partilha de significados e conceitos” (Bruner, 1997, p.23).

E essa psicologia do cotidiano da qual tratamos deve, portanto, se organizar tendo por
base 0s processos de producéo de sentidos que nos ligam ao mundo no qual estamos imersos.

E dentre os tantos territorios de estudo e pesquisa que produzem e utilizam
significados e nos quais o cotidiano desponta como tema de interesse, destacamos a teoria da
vida cotidiana de Agnes Heller (Rossler, 2004; Heller, 2008) que traca um modelo de
estrutura da vida cotidiana. Segundo ela, na vida diéria estdo os elementos basicos para a
formacdo de cada individuo: a linguagem, os objetos e instrumentos culturais e 0s usos e
costumes de cada sociedade (Rossler, 2004).

Em sua perspectiva, a vida cotidiana ndo existe sem imitagcdo e é, a um s tempo,
espontanea, baseada na probabilidade e no economicismo, heterogénea, pragmaética, carregada
de escolhas, unica e irrepetivel.

A caracteristica dominante da vida cotidiana seria a da espontaneidade, definida pelo
pensamento e pela acdo sem reflexdo consciente ou critica (Rossler, 2004; Heller, 2008). Para
Heller, diante da heterogeneidade da vida diaria, ndo estabelecemos certezas absolutas,
agimos em funcdo das probabilidades, das possibilidades que ligam nossas aces a suas
consequéncias. Agimos guiados, muitas vezes, por certos tons afetivos que nos fazem avaliar
0s outros e a comunidade. Por sua vez, por agirmos espontanea e probabilisticamente, agimos
em funcdo do economicismo, do menor dispéndio de tempo ou energia, para que se viabilize a
continuidade da vida de todo dia. E essa economia se organiza em funcdo de um tipo de
pensamento ligado a acdo, a realizacdo de atividades: um pensamento pragmatico.

Diante disso, podemos afirmar que, “pelo fato de 0 pensamento cotidiano ser
essencialmente espontaneo, probabilistico, ‘econdmico’ [e] pragmatico, ele vem
acompanhado de um certo sentimento de confianca que lhe serve de suporte” (Rossler, 2004,
p.107) e que é fundamental para o desenvolvimento de nossas atividades.

Discussodes dessa ordem, sobre o cotidiano, desenvolvidas por Heller (Rossler, 2004;

Heller, 2009) se ampliam ainda em reflexdes sobre processos de alienacéo na vida cotidiana,
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entre outros temas. Contudo, neste estudo, ndo seguiremos esse caminho. Buscaremos, isto
sim, fazer aproximag0es entre a caracterizagdo da vida cotidiana feita por Heller, no que diz
respeito a seus aspectos de espontaneidade e pragmatismo, com o que nos fala Echeverria
(2007) acerca de transparéncia e acao.

Em primeiro lugar, vemos a vida cotidiana como a vida em transparéncia, que faz
com que “nos movamos em sintonia com o mundo ao redor, sem nos determos a pensar nele”
(Echeverria, 2007, p.193). Entendemos que o fluir transparente na vida, “a atividade ndo-
reflexiva, ndo pensante, ndo deliberativa, a acdo com limite minimo de consciéncia [que]
constitui a base e condigdo primaria da acdo humana” (Echeverria, 2007, p.192), refere-se
aquela mesma idéia de espontaneidade, descrita por Heller como caracteristica basica da vida
cotidiana. E essas nossas acOes didrias — estabelecidas na transparéncia da vida cotidiana,
guando agimos espontaneamente — sdo fundamentais para nos constituirmos como sujeitos.

Entendemos, ainda, que somos seres em transito, em processo, que ndo possuimos
propriedades fixas ou permanentes, que somos “seres que estdo em permanente mudanga”
(Echeverria, 2007, p.202). E se somos mutaveis, também a vida cotidiana o é — e talvez este
seja um dos motivos de ela ser até hoje uma questdo. A estabilidade cotidiana se caracteriza
por sua mobilidade, e assim, por sermos seres em trénsito constante, em nds, as coisas sao,
enquanto podem mudar.

Se 0 que ha de fixo em nds é a nossa permanente possibilidade de mudanca, se as
mudancas sdo o resultado das nossas acfes (cotidianas e ndo cotidianas) e se as acdes nos
constituem como sujeitos (a¢bes que Heller chama de pragmaticas e Echeverria, de
linguisticas) — porque “a¢do humana ¢ atividade mais interpretacdo” (Echeverria, 2007,
p.211, grifo nosso) —, a agdo humana implica em producéo de sentidos.

Sobre isso, no sexto capitulo de sua Ontologia da Linguagem, Echeverria sugere que
usemos o termo atividade quando pudermos circunscrever as acdes a afirmacfes descritivas,
do tipo: ‘estou caminhando’, ‘estou movendo meu brago em direcdo a’, etc.; € reserva o termo
acao para afirmacdes semanticas, quando Ihes imprimimos significados que fazem referéncia
implicita a nossas inquietudes. A partir dai, e desenvolvendo toda uma reflexdo em que

relaciona acdo humana e linguagem, Echeverria sustenta que

ndo ha maneira de escapar da linguagem, ndo ha saida possivel. Os seres humanos
vivemos presos na linguagem. E quando nos perguntamos 0 que € a agdo,
encontramos a linguagem por todas as partes. Existe uma circularidade hermenéutica
entre a linguagem e a acdo. A linguagem é acdo mas, a0 mesmo tempo, (...) a agdo é
linguagem. (Echeverria, 2007, p.203, grifos do autor).
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Em sendo a agdo uma “distingdo linguistica”, as interpretacoes que fazemos das coisas
sdo obra nossa, de nossa vida em relagdo com outras pessoas. Assim, “se vemos com nossos
olhos, observamos com nossas diferencas” (Echeverria, 2007, p. 204) e, desse jeito, os
mundos sdo diferentes em funcdo do modo como os enxergamos. E Echeverria exemplifica
isso lembrando-nos que, a despeito de termos o mesmo aparato biolégico que nossos
antepassados para observarmos o firmamento, o que chamamos de estrelas em um universo
infinito, para os antigos eram lampadas penduradas em um teto escuro ou buracos num teto
através dos quais se podia observar a luz que havia para além dele. Desse modo, Echeverria
descreve como os diferentes mundos nos séo dados em funcdo de nossas diferentes maneiras
de percebé-los.

Essas diferencas linguisticas podem ser vistas, por exemplo, em um estudo como o
nosso, porque, ao criarmos uma possibilidade de interpretacdo das atividades cotidianas,
criamos a possibilidade de transformar atividade em agdo e, assim, geramos uma
oportunidade para que sentidos sejam produzidos — quer pelas criangas, quer por nossa
interpretacdo.

Suponhamos que diante de uma fotografia, hipoteticamente feita por uma crianca,
vejamos um prato com restos de uma refeicdo; poderemos dizer, simplesmente olhando para a
foto: ‘aqui alguém fez uma refei¢do’. Sim, como afirma Echeverria, esta ¢ uma possivel
descricdo de atividade, produzida a partir do que se vé nos limites daquele quadrilatero. Mas,
estando tdo somente diante desta imagem ndo poderemos elaborar nenhuma interpretacdo a
seu respeito. Contudo, entraremos no campo da acdo quando ouvirmos a crianca que
fotografou a cena dizer: ‘a gente estava almocando antes de ir pra escola’, ou ‘no domingo, eu
almogo sempre na casa da minha avd’, ou ainda ‘meus tios foram 14 em casa jantar no dia do
aniversario da minha mae’. Estaremos encontrando um significado para a atividade de ‘fazer
uma refeicdo’ e, portanto, estaremos “produzindo afirmagdes semanticas” (Echeverria, 2007,
p.211). Neste caso, no caso deste estudo, a forma de a crianca observar a acéo, que ela mesma
registrou, faz com que a acgdo tenha sentido.

Por outro lado, diante dessa mesma imagem, dessa agdo retratada, a propria crianca,
como observadora, poderia apresentar diferentes respostas validas, em funcdo de quem fosse
seu interlocutor. Assim, poderia dizer para nds, pesquisadores, ‘no domingo, eu almogo
sempre na casa da minha avd’, e acrescentar para um colega da escola, ‘depois de comer
aquela lasanha deliciosa da vovd, eu e meus primos ficamos brincando a tarde toda, foi muito
legal’ ou dizer para a mae ‘lembra, mae, depois do almoco a gente foi jogar bola e a bola

quebrou um vaso que tava na janela da cozinha’. Sem a narrativa fazendo ampliagdes a
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imagem e sem situarmo-nos nesse didlogo com ela, nds ndo poderiamos alcangar o entorno
contingencial da imagem, nem muitas de suas possibilidades interpretativas — isso porque “s6
ao compreender o papel da interpretacdo na especificacdo da acdo, compreendemos o carater
profundamente linguistico da a¢ao humana” (Echeverria, 2007, p.213).

Se, entdo, precisamos da palavra para interpretar a atividade e para gerar o significado
das agdes, as interpretacdes das a¢Oes cotidianas ganham sentido como narrativas. Neste caso,
como narrativas do presente, porque se referem a um entorno temporal que agrega a
cotidianidade, o tempo no qual transcorrem nossas vidas. Um tempo que nao é s6 0 momento
agora — se assim o entendéssemos, o descartariamos, por virar passado no segundo em que se
aperta o botdo da maquina fotografica —, é o tempo em gerundio, da continuidade, do entorno
entre 0 antes, o depois e 0 ainda.

Ao caracterizarmos as interpretagdes do cotidiano como narrativas “construidas para
dar sentido a experiéncia humana e organiza-la temporalmente” (De Conti & Sperb, 2009,
p.119), estamos, necessariamente, nos remetendo a Bruner (1997, p. 48) quando fala que
“uma outra caracteristica crucial da narrativa (...) € que ela se especializa em forjar ligacdes
entre 0 excepcional e o comum” — portanto, com o cotidiano, a um s6 tempo, familiar e
estranho.

Se pensarmos a nossa experiéncia cotidiana como sendo organizada em eventos
sucessivos, que passam a ter significado quando de sua reconstrucdo em sequéncias
narrativas, podemos concordar em afirmar que “o pensamento narrativo ¢ um pensamento ‘do
cotidiano’, da vida diaria” (Emiliani, 2009, p.157). Noutros termos, entendemos o modo de
pensar cotidiano como narrativo porque organiza e interpreta acdes, estados e eventos
humanos; organiza e interpreta formas de vida, demonstrando haver uma “gramatica do

tempo” (Emiliani, 2009, p. 158), direcionando e dando sentido & nossa historia.

2.3. Fotografar: uma forma de vida

Echeverria nos lembra ainda que, se fomos limitados por nossa estrutura bioldgica e
ndo somos capazes, por exemplo, de detectar certos sons ou imagens, “para poder observa-
los”, nos esforgamos por trazé-los, “direta ou indiretamente, ao terreno de nossa experiéncia”
(Echeverria, 2007, p. 204).

Foi assim, entdo, para “ampliar o alcance de nossas experiéncias e (...) permitir a

nossos sentidos o que em circunstancias normais nao o poderiam” (Echeverria, 2007, p. 204),
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que criamos, no século XVI, o microscopio e depois, no século seguinte, telescopio, como
extensdes da nossa Vvisdo; que criamos as tecnologias atuais, como extensdes de nossas
capacidades mnemaénicas; que criamos o0s livros também como extensfes da nossa memoria e,
mais ainda, da nossa imaginacdo — como disse certa vez o escritor argentino Jorge Luis
Borges (1978). E criamos também a fotografia ¢ o ato fotografico, talvez como “uma nova
consciéncia cultural e subjetiva do mundo” (Souza & Lopes, 2002, p.62), um novo tipo de
“olhar sobre a materialidade do mundo fisico e social que antes nao era possivel” (Souza &
Lopes, 2002, p.62).

Inspirando-nos nessas consideracOes e nas de Barthes (1984), passamos a entender a
fotografia também como uma extensdo do tempo, mais que apenas a extensao do nosso olhar
ou de nossas lembrancas. Isso porgque “o que a Fotografia reproduz ao infinito s ocorre uma
vez: ela repete mecanicamente 0 que nunca mais podera repetir-se existencialmente. (...) é o
Particular absoluto, a Contingéncia soberana.” (Barthes, 1984, p.13). Portanto, mais do que
uma retina artificial, com esses desenhos produzidos pela luz ao se apertar um botéo, temos o
registro, ndo apenas da imaginacdo ou da memoria e da histéria humana, mas de sua
existéncia contingente e da inexorabilidade do tempo.

Com os recursos da tecnologia da imagem podemos construir o retrato histérico de um
povo, de um tempo, de um lugar; com a fotografia, podemos registrar olhares que descrevem
tanto o que se vé, quanto o como se Vé; podemos retratar formas de vida. Nesse sentido, a
fotografia pode se constituir como um recurso para interpretarmos os sentidos do humano.
Sontag (2004) afirma que as fotos, ao ensinarem um novo cddigo visual, “modificam e
ampliam nossas ideias sobre o que vale a pena olhar e sobre o que temos o direito de observar.
Constituem uma gramatica e, mais importante ainda, uma ética do ver” (Sontag, 2004, p.13).

Por outro lado, diz-se que “fotografar é apropriar-se da coisa fotografada” (Sontag,
2004, p.14) — numa apropriacdo sO aparente porque a foto, sendo “uma duplicata do mundo
feita de imagens” (Sontag, 2004, p.34), ndo € o mundo em si, talvez seja apenas, em certos

casos, um “mundo mais acessivel” que a propria realidade® — e, em sendo assim, com a

® Sobre essa questdo, Sontag (2004) discute se a realidade do mundo, duplicada em fotografias, geraria uma
relacdo das pessoas com continuidades fragmentadas. Se esses pedacos do mundo, distribuidos, adquiridos e
consumidos propiciariam possibilidades significativas de controle e poder em nossa sociedade — e ndo s6 poder
sobre a coisa fotografada, mas sobre a informacdo partilhada. Diante dessas inquietagdes, ela sugere ser
inadequado afirmar que nossa sociedade prefere imagens a coisas. Poderiamos dizer, isto sim, que ndo ha uma
complementaridade entre as no¢Bes de imagem e realidade, porque, se por um lado temos consciéncia de que
dificilmente as imagens fotograficas sdo muito préximas de qualquer realidade (e cada dia menos préximas, com
os recursos de alteracdo eletronica de imagens), por outro, “a realidade passou cada vez mais a se parecer com
aquilo que as cdmeras mostram” (Sontag, 2004, p.177) — e eventos cotidianos as vezes sao descritos como tendo
sido tdo reais que até “pareciam um filme”. A essa relagdo do duplo e da fragmentacdo dada pela fotografia,
acrescentamos ainda a possibilidade de fazermos um paralelo com as reflex8es psicanaliticas sobre a imagem no
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fotografia estamos diante de um registro que aponta para a relacdo dialdgica entre sujeito e
mundo.

Por causa talvez dessa relagdo, “dizem, com razdo, que a fotografia € uma arte social
porque persegue objetivos cuja natureza social ¢ evidente” (Gilson, 1984. p. 25). Dentre esses
objetivos estd o da conservacdo de fotografias com propdsitos de investigacdo — quer seja,
jornalistica, histérica, médica, cientifica, etc. No entanto, a despeito dessa evidente funcao
sociologica do ato fotografico, ele se configura como sendo uma funcédo psicoldgica — por ser
“a obra de um individuo pessoalmente engajado em seu ato e em sua obra (...) essencialmente
sua, a tal ponto que podemos nos perguntar se cada fotografia ndo esta unida aquele que a fez
por uma relagdo pessoal unica” (Gilson, 1984. p. 25). E em sendo a fotografia de natureza
psicoldgica, entendemo-la como dialdgica.

A fotografia revela algo do sujeito que a fez, talvez sua subjetividade ou seus modos
de ver e interpretar 0 mundo, talvez sua historia ou seu modo de vida, talvez um momento
fortuito ou outro inesquecivel. A fotografia pode revelar formas de vida, porque essas
“imagens ndo sdo exatamente o que se v€, o que se pensa que ¢ real — a0 tdo polissémicas
quanto as palavras” (Carnicel, 2002, p.43) e seus sentidos podem ndo ser evidentes a um
primeiro olhar, precisam, muitas vezes, ser elaborados. A fotografia € um tipo de escrita do

mundo, uma “narrativa figurada” (Souza & Lopes, 2002, p.62).

Spectrum

INTERPRETACAO
DO
FOTOGRAFICO

Operator Spectator

Fig.1. Triangulo de interpretagdo do fotogréafico.

espelho, postas por Dolto (Dolto & Nasio, 2008). E ndo esquegamos também que “a Fotografia pertence a essa
classe de objetos folhados cujas duas folhas ndo podem ser separadas sem destrui-los: a vidraca e a paisagem, e
por que ndo: o0 Bem e o0 Mal, o desejo e 0 seu objeto: dualidades que podemos conceber, mas nido perceber”
(Barthes, 1984, p.15).
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Em sendo assim, a interpretacdo dos sentidos da imagem fotografica pode exigir a
andlise de uma vasta gama de informacBes, que dizem respeito, necessariamente a trés
aspectos considerados por Barthes (1984): o fotografo (ou operator), o espectador (ou
spectator) e o fotografado (ou spectrum). O espaco de interpretacdo do fotogréafico (Fig.1) é o
espaco intersubjetivo definido por operator, spectator e spectrum. E o spectrum, por sua vez,
pode ser lido como algo da ordem da falta — porque dele esperamos a possibilidade de
elaboracdo de um sentido nunca pleno ou exato.

Pensemos entdo nesses trés vertices, relacionando-os ao ato fotografico que hoje tem

3

se configurado, em algumas circunstancias, como “um rito social, uma protecdo contra a
ansiedade e um instrumento de poder” (Sontag, 2004, p.18). Para isso, vejam-se 0s turistas
(operatores), com uma camera sempre posicionada entre si mesmos e tudo que é digno de
uma foto — e Susan Sontag fala especialmente dos turistas alemées, japoneses e americanos
que, submetidos ao imperativo do trabalho, atenuam sua angustia das férias tirando fotos, no
que ela chama de “uma imitacdo amigavel do trabalho” (2004, p.20). Ou pensemos nas
fotografias (os spectruns) que acompanham a vida das familias — tdo imprescindiveis a ponto
de se afirmar que “ndo tirar fotos dos filhos, sobretudo quando pequenos, ¢ sinal de
indiferenga paterna” (Sontag, 2004, p.19) — ou ainda as milhares de fotos postadas e vistas
(por spectatores) diariamente em redes sociais na internet, porque, afinal, “toda fotografia é
feita para ser observada” (Carcinel, 2002).

E esse ato fotografico ndo poucas vezes compulsivo, parece buscar, no excesso de
imagens produzidas com as cadmeras digitais, uma tentativa de preenchimento de um vazio
que nos é constitutivo. Fotografar e manter uma camera entre si mesmo e 0 mundo pode ser
uma defesa contra o tempo, contra a rapidez das mudancas. Por outro lado, a fotografia, o0s
tipos de fotografia e os modos de ver essas imagens sdo a revelacdo de um tempo, de uma

cultura, de uma forma de vida.

2.3.1. Fotografia e os sentidos da vida cotidiana: uma estética e uma
aprendizagem

Entendemos entdo que os diferentes modos de ver, e de revelar nossa visdo em
quadrilateros, nos falariam tanto de uma estética quanto de uma aprendizagem. De uma
estética, principalmente quando nos referimos as nossas relagbes com o0s mundos

ornamentados (Valsiner, 2008) — e aos “padrdes que encontramos em nossas atividades”
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(Valsiner, 2008, p.67) — e a busca deliberada pela forma — caracteristica evidente da fotografia
enquanto obra de arte, que se revela na escolha do enquadramento, da melhor luz, da
composicao da imagem, etc. E de uma aprendizagem, quando entendemos que o enquadrado
na fotografia aponta para um recorte do mundo, escolhido de modo particular para ser
registrado.

No que diz respeito a questdo estética da fotografia, e apesar de considerarmos
fundamental assinalarmos o caminho que trata da fotografia enquanto obra de arte,
salientamos que ndo mergulharemos em anélises que versem sobre o valor estético ou artistico
das imagens retratadas pelas criancas sondadas neste estudo, visto que ndo pretendemos sair
da ordem do fotogréafico comum.

Assinalaremos, agora, tdo somente, alguns pontos relativos a fotografia enquanto obra
de arte para dizermos que essas consideracdes poderdo vir a ser relevantes quando, por
exemplo, sentindo-nos impactados, como spectatores, por algumas das imagens produzidas
nesse estudo, venhamos a cogitar elaborar uma reflexao sobre o tema em estudos futuros.

Imagens como as das amigas de Joana tomando banho numa piscina inflavel (Foto 1)
— guando notamos a parede marcada pelo limo, o pano escuro no batente de um portal, a
menina com o corpo parcialmente submerso, a linha curva da piscina tangenciando a marca
angulosa das paredes. Imagens como as das linhas paralelas dos gradis da escola de Paulo
(Foto 2) — sob um angulo em que vemos também as telhas metalicas paralelas, inclinando-se
numa perspectiva inesperada, fazendo um jogo de luz e sombra, de claro e escuro. Ou ainda
imagens comoa da natureza morta com piano e violdo retratada por Rafael (Foto 3) — com a
luz do dia entrando pela esquerda e banhando o ambiente e nos remetendo a cenas de estudos
de pintura.

Foto 1. Menina na piscina de plastico.
Fotografia de Joana para o Dia-a-dia.
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Foto 2. As grades da escola. Foto 3. Sala com piano e vildo.
Fotografia de Paulo para o Dia-a-dia. Fotografia de Rafael para o Dia-a-dia.

Diante disso, lembremos que ao se situar a fotografia enquanto obra de arte, seus
estudiosos discutem, entre outros pontos, aspectos ligados as interferéncias feitas pelos
fotografos nas suas imagens, de modo a transfigurarem o real fotografado e gerarem imagens
poéticas novas ou inusitadas. Como é o caso dos cartemas, que abrem o campo do
abstracionismo para o universo da fotografia. Nos cartemas (Foto 4), por exemplo, ao se
replicar uma imagem, como mddulo gerador numa composi¢do por colagem até que a
imagem-matriz “perca a sua significa¢ao original no abstracionismo do conjunto”, deparamo-
nos com outra imagem, “de natureza caleidoscoOpica e enorme riqueza plastica” (Newton Jr.,

2007), que ndo é mais a fotografia original, apesar de conté-la.

Foto 4. Cartema de Aloisio Magalhdes, publicado no Diario de Noticias, Rio de Janeiro, 17 abr.
1974. (imagem disponivel em http://www.fundaj.gov.br/docs/aloisio/alo5.html)

Além dessa interferéncia deliberada na imagem pronta, a arte fotografica traz a tona
questdes ligadas ao instante quando o fotografo, deliberadamente, “empenha-se na arte”,
usando sua ‘“‘extraordindria capacidade de ver, de transmitir fotograficamente (...) os
elementos plasticos da paisagem [e] consolida, no texto, o olhar camera” (Lopez, 1993) —
como o fez Mario de Andrade (entre tantos outros), tornando-se fotégrafo numa viagem pelas

regides Norte e Nordeste do Brasil (Foto 5).
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Foto 5. Sombra minha. Fotografia de Mario
de Andrade, 1928. (Andrade, 1993)

Essa escolha deliberada pode ser vista, ainda, ao nos debrugarmos em imagens como
as da fotografa Diane Arbus (Sontag, 2004), capaz de insinuar angustia e perversdo pelo
modo como nos coloca diante da estranheza do cotidiano com os retratos de pessoas “alegres,
conformadas, triviais” (Sontag, 2004, p.49), quer sejam elas idosos em campos de nudismo,
doentes mentais em sanatorios, anfes posando em hotéis baratos, travestis ou criangas

gémeas, lado a lado, como numa imagem espelhada (Foto 6).

Foto 6. Gémeas idénticas. Fotografia de Diane Arbus, 1967.
(Imagem disponivel em: http://diane-arbus-photography.com/)
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Nesse campo de investigacdo, ha ainda o resgate das discussdes historicas acerca dos
embates ocorridos nos primordios da fotografia, entre ela e a pintura — ocasido em que se
discutia acerca da possibilidade de a primeira conquistar um lugar entre as artes — para dizer
que, com o passar do tempo, ambas se influenciaram mutuamente. E que se a fotografia
conduziu a pintura ao abandono das representacdes como copias da realidade, a pintura, por
sua vez, impeliu a fotografia para a busca de uma identidade propria — dai, o fato de que
banimento da cor do retrato em branco-e-preto “significava afastar-se cada vez mais do
verdadeiro na reproducdo da imagem-matriz” (Paulino, 1993), possibilitando a fotografia
atingir certo nivel de abstracdo da realidade.

Ainda nesse campo, ressaltamos o paralelo que Barthes (1984) faz, ndo entre a
fotografia e a pintura, mas entre ela e o teatro. Disse ele que “ndo ¢ (...) pela Pintura que a
Fotografia tem a ver com a arte, ¢ pelo Teatro” (Barthes, 1984, p.52). Disse ainda que existe
uma “relagcdo original do teatro e do culto dos Mortos”, e que, “por mais viva que nos
esforcemos para conceber [a fotografia], a Foto é como um teatro primitivo, como um Quadro
Vivo, a figuracdo da face imdvel e pintada sob a qual vemos os mortos” (Barthes, 1984, p. 53
e 54).

Assim, a despeito da busca deliberada por uma imagem especifica — quando criangas
pedem que seus modelos posem para a foto, ou quando os grandes fotografos conseguem ‘“ao
mesmo tempo e em uma fragdo de segundos, reconhecer um fato e fazer a organizacao
rigorosa das formas percebidas visualmente que ddo sentido a este fato” (Cartier-Bresson,
2011) —, a fotografia continua sendo o registro de um tempo que ja foi e das escolhas de uma
pessoa.

As escolhas do que deve ser registrado quando se olha através do visor de uma
camara, dizem da visdo de mundo do fotdgrafo. Visdo de mundo, como qualquer outra,
constituida historica e relacionalmente, e revelada por particulas avulsas e (aparentemente)
descontinuas’ — ndo poucas vezes resgatadas de antigos albuns de familia, ou de pastas,
caixas, gavetas, carteiras, envelopes amarelados ou aparelhos celulares, guardadas como
tesouros nesses “pequenos refligios” como peliculas (pequenas peles) que atestam nossa

existéncia.

” Curioso lembrar aqui da forma como sdo descritos os pensamentos do fotdgrafo, personagem apresentado no
livro O fio da meada, escrito para criangas por Roseana Murray (2002). Neste livro, a autora descreve para seus
pequenos leitores, modos de pensamento de diferentes personagens, entre eles, um fotdgrafo, descritos assim:
“Ele s6 tem pensamentos rapidos e felizes. Quase todos pensamentos pequenos. A maioria dos retratos que tira
sdo pequenos”, revelando recortes avulsos e descontinuos do mundo.
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Exemplo disso sdo as fotografias do apartamento de Freud, em Viena, feitas em 1938,
pelo fotdgrafo Edmund Engelman (Burke, 2010), pouco antes de a familia Freud (e de ele
mesmo) partir de Viena, fugindo do nazismo. Engelman fotografou (usando somente luz
natural para ndo se fazer notar pela Gestapo), nas vésperas da fuga dos Freud, os aposentos
nos quais o criador da psicanalise viveu com sua familia, fez consultas e escreveu sua obra,
por 47 anos (Foto 7). Na ocasido das fotografias, feitas a pedido de um amigo e sem o
conhecimento prévio de Freud, Engelman constatou que, apesar de a viagem dos Freud a
Londres estar prestes a acontecer, 0o apartamento se mantinha organizado como se néo
houvesse preparacgdo para a fuga e assim, sua “camera cria uma ilusao. O que parecia estavel e
solido estava se dissolvendo no ar. Engelman encenou uma recriacdo (...) de um mundo que
estava sendo destruido” (Burke, 2010, p. 346). As fotografias de Engelman ndo sdo apenas o
retrato histérico de um episadio especifico, elas captam aqueles tempos, seus sentimentos e

inquietacoes.

[

Foto 7. O diva do consultério de Freud em Viena. Fotografia de Edmund Engelman, 1938
(hoje no Sigmund Freud Museum, de Londres). (Imagem disponivel no site da Psychoanalytic
Eletronic Publishing: www.pep-web.org. E em:http://www.austrianinformation.org/september-

october/2006/11/8/sigmund-freud-symposium.html)

Dito isto, nossas reflexdes deverdo se encaminhar em busca de como a fotografia pode
nos ajudar a compreender algo sobre a producdo de sentidos na vida cotidiana,
especificamente de criancas. Dizemos somente ajudar, porque “estritamente falando, nunca se
compreende nada a partir de uma foto. (...) Fotos (...) nada podem explicar, sdo convites

inesgotaveis a dedugdo, a especulagdo e¢ a fantasia” (Sontag, 2004, p.33). Aceitando esses
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convites para fantasiar, especular e deduzir, faremos leituras das imagens; mas para
compreender e interpretar essas imagens, buscaremos a ligagéo entre elas e as palavras ditas
sobre clas. Afinal de contas, “por tras da camera fotografica ha um agente que, ao acionar o
obturador, deixa aflorar toda uma bagagem cultural, seja em tom de dendncia, de
agressividade e até mesmo de ingenuidade” (Carnicel, 2002, p. 53).

E consideramos que fotografias feitas por criangas podem, também, revelar (tanto
quanto possivel) coisas sobre elas mesmas e sobre o simples cotidiano do que Ihes importa.
Sua narrativa a partir e a respeito de imagens pode nos mostrar sua visdo sobre o que elegem
como importante no seu dia-a-dia, porque na verdade, “ndo importa para que se destina uma
producdo fotografica — a imagem congelada sobre a superficie de papel sera sempre resultado
do assunto que o fotografo elegeu” (Carnicel, 2002, p.52). Qualquer foto ¢ produto de uma
escolha do fotdgrafo, mas nédo é apenas a opcao por algo que ele vé, é o foco em algo que lhe
chama a atencédo, em detrimento de outras coisas que passam despercebidas — e, a despeito de
estas imagens serem sempre parciais, seletivas e limitadas a contingéncias de um momento
especifico, sdo o produto de algo que provoca uma “quebra”, como diria Echeverria (2007).

Entendemos que a natureza fragmentaria da fotografia, em funcdo da quebra que
provoca no fluir da vida diéria, pode nos conduzir a “recuperagdo de valores perdidos na
invisibilidade do convivio cotidiano” (Humberto, 2000, p.41) — a informacdo visual pode
abrir portas para novas reflexdes “a partir de indicativos oferecidos por um momento real
roubado ao tempo” (Humberto, 2000, p.41).

E assim, ao entendermos o fazer fotografico como uma escolha, vemo-lo atravessado
pela imprevisibilidade e pela surpresa, afinal, “o gesto essencial do Operator é o de
surpreender alguma coisa ou alguém” (Barthes, 1984, p. 54). Apesar de poder haver um
planejamento na escolha do recorte a ser feito, a escolha na fotografia aponta para o registro
do emergente no cenario cotidiano. Desse modo, concordamos com Dubois (2009, p.162,

grifos do autor) quando afirma que

(...) o principio geral da imagem-ato (...) conduz logicamente a considerar que
qualquer fotografia é um golpe (uma jogada), qualquer ato (de tomada ou de olhar
para a imagem) € uma tentativa de ‘fazer uma jogada’ (dar um golpe) — exatamente
como numa partida de xadrez (...). Eis 0 jogo. (...) A Unica questdo é a da pertinéncia
ou eficacia contingente. (...) a foto, em seu principio, é da ordem do performativo —
na acepcao linguistica do termo (quando dizer é fazer), bem como em seu
significado artistico (a ‘performance’).
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Nessa perspectiva pragmatica, em sendo a fotografia uma jogada, entendemo-la como
uma forma de vida, que faz parte dos diversos possiveis jogos de linguagem cotidianos. E se é
um jogo, seus sentidos emergem no ato que a faz ser.

Assim, se por um lado a fotografia poderia ser analisada como “a visdo de uma
realidade reinterpretada” (Humberto, 2000, p.47), por outro, devemos sempre considerar que
“toda foto ¢ contingente (e por isso mesmo fora de sentido)”, que “a fotografia s6 pode
significar (visar uma generalidade) assumindo uma mascara (...) que faz de uma face o
produto de uma sociedade e de sua historia” (Barthes, 1984, p.58).

A partir dai, ideias da descoberta do novo e da producédo de sentidos, que emergem nos
jogos de linguagem de nossas relagfes cotidianas, podem vir a ser discutidas. Para
organizarmos essa reflexdo, regatamos agora um breve relato acerca de um episodio vivido
pelo arquiteto Le Corbusier (Gardiner, 1977), quando ele nos sugere estar atentos para as
noc¢Oes de olhar, observar e descobrir.

Gardiner (1977) conta-nos que o arquiteto, numa certa ocasido, abandonou sua Kodak,
e passou a fazer seus registros por meio de desenhos e anotacfes, afirmando que o
imediatismo fotografico ndo Ihe dava a possibilidade de sentir as proporc6es. Le Corbusier, ao
declarar sua opgéo pelo desenho e sua recusa por fazer fotografias — e ele chamava a camara
fotografica de “um instrumento para ociosos” (Gardiner, 1977, p.3) —, caracteriza seu
processo de criacdo marcado pelo tempo do desenho, talvez pelo movimento da mao, a
espessura do traco, a percepcdo do detalhe arquiteténico, em seu paulatino registro no papel.
Nesse processo, Le Corbusier afirmava a necessidade de “deter-se, desenhar, manipular
volumes, organizar a superficie” e dizia que “tudo isso significa primeiro olhar, depois
observar e, afinal, quem sabe, descobrir” (Gardiner, 1977, p.39, grifos nossos). Para cle, a
descoberta passava primeiramente pelo olhar.

Ao que parece, 0 processo corbusiano de descoberta (que aqui chamaremos de
producéo de sentido) do elemento arquitetonico estaria ligado a um afeto — a algo que lhe
impingia uma emocéo, que lhe provocava uma quebra no fluir transparente de seu olhar pelo
mundo. Pensamos, no entanto, que a sequéncia olhar, observar, descobrir ndo seria
prerrogativa do desenho arquitetdnico de Le Corbusier, mas estaria presente também na
criagdo fotografica desse nosso estudo. Isso porque entendemos o afeto (o afetar-se) como o
agente que faria emergir nas criancas o interesse pelo registro de uma cena — o retrato de um
momento sentido.

Barthes (1984, p.39) falava que sO se “interessava pela Fotografia por ‘sentimento’”

que “queria aprofunda-la, ndo como uma questdo (um tema), mas como uma ferida”; e dizia:
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“vejo, sinto, portanto noto, olho e penso”. A fotografia surge, entdo, como uma marca, uma
quebra no transito cotidiano do sujeito no mundo. Barthes parece sugerir, ao dizer que frente a
fotografia ele vé e sente, portanto nota, olha e pensa, que a fotografia pode colocar o sujeito
diante da necessidade de produzir um sentido (0 pensar) que emerge de uma quebra (notar e
olhar), possibilitada ndo sé por uma condicdo fisica (ver), mas também pelo envolvimento
afetivo com a situacéo (sentir).

Essas consideracGes de Barthes (1984) nos remetem, novamente, a Echeverria (2007)
e suas reflexdes sobre relacdo entre corpo, emocéo e linguagem na constituicdo do humano.
Entendemos aqui que o estar diante da fotografia pode ser visto como um momento em que
esta relacdo se configura, visto que o processo de producdo de sentido, ao qual Barthes se
refere como “pensar”, “notar” e “olhar”, ¢ um ato de linguagem; que, neste ato, a emocao se
estabelece no que Barthes chama de “sentir” ¢ que € através do corpo, do “ver”, que isto se
torna possivel.

Dito isto, consideramos a necessidade de uma pequena anotacdo em relacdo a questao
do ver, em funcdo do relato de Evgen Bavcar (Jardim & Carvalho, 2001), fotégrafo esloveno
cego, quando fala da ligacdo entre imagem e linguagem, afirmando que o verbo, mesmo
sendo cego, é capaz tornar as coisas Vvisiveis ao criar imagens. “Fotografo o que imagino, (...)
eu sou um pouco como Dom Quixote” (Bavcar, 2011), diz ele ao afirmar que € mais um

icondgrafo que um fotdgrafo.

Foto 8. Véronique e o pato, Evgen Bavcar. (Imagem disponivel em:
http://www.zonezero.com/exposiciones/fotografos/bavcar/bavcar34.html)
Ao fotografar o invisivel, ao fotografar o que ndo vé, Bavcar demonstra que “a
vidéncia do Fotdgrafo ndo consiste em ‘ver’, mas em estar 148~ (Barthes, 1984, p.76) —

portanto é contingente a um tempo e a um lugar. Ou nas palavras de Henri Cartier-Bresson:
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“fotografar (...) é colocar sob um mesmo alinhamento visual a cabeca, o olho e o coracio. E
uma forma de vida” (Cartier-Bresson, 2011).

Em se tendo, portanto, por base, esse entendimento de que fotografar € uma forma de
vida,

vemos que (...) a dimensdo pragmatica aparece como incontornavel ponto de fuga
de qualquer perspectiva sobre a fotografia (...). Aqui vai se tratar de conceber esse
‘fotografico’ como uma categoria que ndo ¢ tanto estética, semidtica ou historica
quanto de imediato e fundamentalmente epistémica, uma verdadeira categoria do
pensamento, absolutamente singular e que introduz a uma relagéo especifica com os
signos, o tempo, o espaco, o real, o sujeito, o ser e o fazer. (Dubois, 2009, p.60).

O fotografico, entdo, entendido em sua dimensdo epistémica, e porque ndo dizer,
ontoldgica, aponta para uma gramatica do olhar, para um conjunto de regras e para uma marca
na linguagem — que fala tanto de escolhas contingentes de sujeitos imersos no cotidiano do
mundo, como de processos de producado de sentidos desse cotidiano.

Atividade poética (entendida aqui no sentido grego de poiésis: ‘a¢do de fazer algo’),
dependente da realidade, a fotografia pressupde, como ja dissemos, um sujeito implicado no
ato fotogréafico — e no nosso caso, o sujeito implicado na acdo cotidiana, registrada no ato
fotografico. As fotos de nossa pesquisa, como registro e revelacdo de coisas, pessoas, tempos
e lugares, podem nos colocar diante de processos de producdo de sentidos sobre a aparente

banalidade dos dias.

| -
i

Foto 9. Atenas, Grécia, Henri Cartier-Bresson, 1953. (Imagem
disponivel em: http://www.henricartierbresson.org/pres/lhome_fr.htm)
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E preciso que entendamos que o ato fotografico é sempre um ato de intervencio
porque “a simples presen¢a da cdmara fotografica constitui uma intervencao” (Carnicel, 2002,
p.44). E apesar de a cdmara em si ndo ser nada além de uma ferramenta, um instrumento com
a qual o fotografo cria formas e sentidos, e domina um instante a partir de um posto de
observacio, o ato fotografico ndo é mera e passiva observagdo. E um ato de linguagem e
como tal, ndo ¢ simplesmente uma “ferramenta passiva” que usamos para descrever as coisas

(Echeverria, 2007, p.35). Pelo contrario,

A cémera é (..) um caderno de desenho, um instrumento da intuicdo e da
espontaneidade, o mestre do instante que, em termos visuais, questiona e decide ao
mesmo tempo. Para “significar” o mundo, temos que nos sentir implicados no que
cortamos através do visor. Essa atitude exige concentragdo, sensibilidade, senso de
geometria. E (...) acima de tudo, um esquecimento de nés mesmos que nos faz
chegar a simplicidade da expressao. (Cartier-Bresson, 2011).

E essa implicacdo no que se corta, no limite que se define pelo quadrilatero do visor,
no que se elege como relevante, implica nisso que Cartier-Bresson chama de esquecimento de
si mesmo. Entendemos que o fotdgrafo se esquece de si mesmo, porque projeta na imagem
sua escolha de olhar para além de si mesmo. E quando vemos fotografias que as pessoas
fazem de si mesmas, mirando a maquina em sua prépria direcdo, essa acao parece-nos indicar
alguma necessidade de que sejam vistas de um angulo exterior — de poderem marcar na
imagem o espelho de si mesma, de se verem como supdem que 0S outros a veriam.

Portanto, mais importante que o equipamento fotografico, ¢ “o desempenho do
fotografo como agente que promove recortes na historia” (Carnicel, 2002, p.44), o mais
importante ¢ o foco escolhido, o olho do fotdgrafo, e ndo a reproducdo final (mesmo

desfocada) da imagem. Isso porque, como afirma Dubois (2009, p.15, grifos do autor):

(...) com a fotografia, ndo nos é possivel pensar a imagem fora do ato que a faz ser.
A foto ndo é apenas imagem (...) € (...) algo que ndo se pode conceber fora de suas
circunstancias, fora do jogo que a anima. A fotografia (...) como inseparavel de toda
a sua enuncia¢do, como experiéncia de imagem, como objeto totalmente pragmatico
(...) implica de fato ontologicamente a questdo do sujeito, e mais especificamente do
sujeito em processo.

Entendendo desse modo, podemos discutir o carater performativo e contingencial do
ato fotografico. Se elegermos como foco de reflexdo o proprio ato — entendido nessa
perspectiva pragmatica que aponta para o fato de que o sentido ndo estaria nas fotografias per
si, mas no entorno contingencial que a gerou —, poderiamos buscar uma interpretacdo da

imagem, a partir do encontro entre o fotografo e o fotografado, no discurso acerca da imagem-
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ato que liga o fotégrafo a um instante recortado do tempo. E foi, portanto, nessa perspectiva
que construimos a possibilidade de interpretagdo das imagens dessa pesquisa, ligando-as ao

ato que as fez ser, reconstruido na palavra de cada crianca.
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3. PLANO METODOLOGICO

3.1. Sobre estudos de casos e generalizacéo

Consideramos importante fazer uma breve reflexdo sobre o método de pesquisa de
estudo de casos, para que o entendimento que fazemos dessa estratégia investigativa seja
explicitado e para que seu uso seja justificado em nossa pesquisa. Para isso falaremos sobre a
natureza deste método, sua aplicabilidade e possibilidade de generalizacdo (Alves-Mazzotti,
2006).

Antes de tudo, destacamos que estudos de caso ndo se caracterizam como tais somente
por incluirem um reduzido numero de sujeitos ou por estudarem uma unidade especifica do
que quer que seja (uma sala de aula, uma turma, uma pessoa, um sitio na internet, etc.). Para
discutirmos seu uso como metodologia de pesquisa especifica e dentre as outras tantas
metodologias das ciéncias humanas, devemos considerar o conhecimento cientifico, de um
modo geral, se desenvolvendo num processo de construcdo coletiva. Em sendo assim, 0s
estudos de caso ndo podem se furtar ao debate académico, nem podem ser tratados de maneira
desconectada de outras discussfes que venham ocorrendo na area. Mesmo porque, esse tipo
de investigacdo precisa se balizar tanto em justificativas tedrico-metodol6gicos, como em
interpretacdes coerentes com essas escolhas.

Mas, a despeito das divergéncias entre autores acerca dos critérios mais adequados
para se avaliar os estudos de caso (Alves-Mazzotti, 2006), ha uma indicacdo consensual de
que esses estudos dizem respeito a investigacOes relevantes de unidades especificas, definidas
a partir de critérios preestabelecidos e que se valem de diversas fontes de dados, no intuito de
criar uma visdo ampla do fenémeno em questao.

Nossa escolha por usar ou ndo o método dos estudos de casos em nossos trabalhos,
depende, em grande parte, de nossas perguntas de pesquisa (Yin, 2009). A opcdo pelos
estudos de caso seria relevante, fundamentalmente, quando usadssemos o “como” ou o “por
que” em nossas questdes; quando o “como” e o “por que” perguntam acerca de “um conjunto
de eventos contemporaneos sobre o qual o pesquisador tem pouco ou nenhum controle” (Yin,
2009, p.14).

Sendo assim, havemos de concordar que um estudo como 0 nosso, que quer realizar
uma andlise interpretativa de relatos da vida cotidiana de criancas, é favorecido pela estratégia

dos estudos de caso. Isso porque, as analises das conversas entre pesquisadores e criangas, a
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partir de fotografias, exigem a construcéo de uma teia interpretativa que leva a caracterizagdo
dos processos particulares de producdo de sentidos. Nossos objetivos e questfes, portanto,
apontam para a relevancia dos estudos de caso como sendo a estratégia que melhor se adéqua
as nossas inquietacoes.

Essa escolha reflete nossa opcéo tedrica, sustentada na possibilidade de investigarmos
o carater dindmico e relacional constitutivo dos processos de producdo de sentidos da vida
diaria. Se optamos por fazer uma andlise das descri¢des feitas por criancas, consideramos que
tanto mais verticais elas serdo, quanto maior o detalhamento das analises dos dados de cada
sujeito investigado. Além disso, o uso de sondas culturais (como veremos mais adiante) tem
como prerrogativa um processo de producdo de dados individual, autbnomo e centrado no
sujeito (Mattelmaki, 2006) — o que nos encaminha, mais uma vez, para a estratégia dos
estudos de casos.

Outro argumento a favor de nesse estudo trabalharmos com os estudos de casos esta
em nossa proposta analitica que, ao querer verificar como o sentido é produzido no cotidiano,
pretende fazé-lo inspirando-se no conceito de “situagdo comunicativa minima” (Fig.2)
proposto por Cornejo (2008) e definido como sendo o “espaco intersubjetivo
contingencialmente formado entre um sujeito (S), um outro (O) e um objeto comum (R),

sobre o qual se fala” (Cornejo, 2008, p.171).

(R)
Referente a um objeto
sobre o qual se fala

ESPACO
INTERSUBJETIVO

(S) (0)
Sujeito Outro

Fig. 2. Triangulo da situacdo comunicativa minima.

No caso desse estudo, sujeitos (S) sdo cada uma das quatro criangas que participam do
estudo; o outro (O) somos nos, pesquisadores que dialogamos com elas e 0 objeto comum
sobre o qual fazemos referéncia (R) sdo as fotografias, os desenhos e os relatos do cotidiano

infantil. Entendemo-nos, portanto, como coparticipantes na proposta de produzir sentidos
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acerca da vida cotidiana de criangas. Assim, nesta proposta, a tarefa de compreender como
criangas produzem sentido em suas vidas diarias envolve “a interpretacdo e a empatia, ao
invés de previsao ou controle” (Harré¢ & Gillett, 1999, p.25), o que eleva a importancia de
destacarmos os autorrelatos das pessoas que estudamos.

Mas, vale salientar, no entanto, que apesar de nos colocarmos nesse lugar de
interlocutores privilegiados dialogando com as criangas, entendemo-nos como mediadores.
Isso porque as criancas, ao se dirigirem a nos, falam para 0 mundo adulto, através de nds —
falam para seus pais, seus tios, seus professores.

E, no que diz respeito ao quesito “generalizagdo”, sabemos que a partir de estudos de
caso ndo é possivel, por exemplo, fazer generalizacGes estatisticas. E ndo pretendemos fazé-
las neste nosso estudo.

Sendo assim, quando falamos em estudos de casos falamos em formas alternativas de
generalizacdo, que se caracterizam pela busca dos pesquisadores por irem para além do caso,
partindo de um grupo particular de resultados para chegar a propostas tedricas aplicaveis em
outras situacgdes, tratando os dados como um sistema cujas partes sao integradas e procurando
ampliar as possibilidades de analises e relacGes a partir dos dados que dispdem (Alves-
Mazzotti, 2006).

Desse modo, o poder de generalizagcdo desta pesquisa estd em sua possibilidade de vir
a gerar hipéteses produtivas e de fazer emergir elementos importantes que apontem para 0s
processos de producdo de sentidos da vida cotidiana de criangas — a partir da confrontacéo
entre os dados produzidos e as teorias que subsidiam sua andlise. E esses elementos, emersos
do nosso estudo, poderdo vir a ser estudados, depois, com o uso de outros métodos com maior
poder de generalizacao.

Dizemos isso, tracando um paralelo a partir das consideracdes de Valsiner (2007),
guando discute as diferencas entre os métodos de construcdo de conhecimentos da psicologia
transcultural e da psicologia cultural. Diz ele que os estudos da psicologia cultural (como
ciéncia basica que se propde a sistematizacdo de principios basicos) comecam com amostras
de um individuo, portanto, com estudos de casos — a partir dos quais se elabora um “modelo
generalizavel do funcionamento cultural da pessoa (...) baseado na analise sistémica do
individuo-no-contexto-social” (Valsiner, 2007, p.28-29). Esse modelo sistémico criado a
partir do caso especifico deve ser entao “testado empiricamente com base em outra pessoa
selecionada” (Valsiner, 2007, p.29), com caracteristicas distintas da primeira — 0 que pode

levar ou ndo a uma modificagcdo do modelo inicial. Esse modelo modificado (ou ndo), por sua
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vez, deve novamente ser testado em outro estudo de caso, com sujeitos distintos das amostras
anteriores (e assim sucessivamente).

Em funcdo desses varios estudos de casos, elabora-se uma “construgdo hermenéutica
do conhecimento sobre pessoas como sistemas de funcionamento cultural” (Valsiner, 2007,
p.29). E assim, as informagdes sobre essas pessoas — analisadas como parte de sistemas
integrados a teias sociais — geram um modelo que pode ser considerado generalizado. Tais
generalizagdes sdo consideradas como aplicaveis a “toda humanidade” uma vez que foram
criadas em funcéo das diferencas entre pessoas.

E nessa perspectiva, portanto, que situamos a possibilidade de generalizacdo de nosso
modelo de estudo. Cada caso aqui devera colaborar para uma reflexdo que nasce dos
processos de producdo de sentido na vida cotidiana de criancas e pode vir a se ampliar,
buscando abranger uma reflexdo sobre as criancas no momento atual. A importancia de
fazermos isso, esta no fato de, até 0 momento, ndo termos encontrado relatos de estudos de
psicologia da infancia que proponham modelos generalizaveis de investigagdo, onde seja dada
a oportunidade de criancgas tecerem seu ponto de vista sobre suas proprias vidas cotidianas ou
de construirem e apresentarem um entendimento sobre sua propria condicdo de seres-no-
mundo-com-outros.

Evidentemente que um estudo pontual e limitado como o nosso ndo pretende ser
confundido com um modelo generalizavel de investigacdo sobre a psicologia da infancia. Mas
se propBe, isto sim, a ser um entre outros estudos, capaz de sugerir um modelo de

investigacdo onde ¢é dada a palavra a criancas, para que falem de suas vidas cotidianas.

3.2. Sobre os participantes da pesquisa:
Criancas, sempre criancas!

Definida a estratégia dos estudos de casos, questionamo-nos sobre quais criangas
convidar para participar deste nosso estudo, perguntamo-nos sobre que critérios seriam 0s
mais adequados para a escolha dos sujeitos. Para isso, optamos por elaborar um critério de
excluséo, para definir quem néo participaria dessa proposta investigativa.

Consideramos entdo, como critério geral deste estudo, que dele ndo deveriam
participar criancas afetadas por eventos que Ihes engajassem de modo especial — assim, por
exemplo, ndo poderiam ser nossas colaboradoras, criangas com doengas crénicas,

hospitalizadas, em quaisquer condic¢des de risco ou que tivessem a rotina usual de suas vidas
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alteradas (por morte ou doencas graves na familia, por exemplo). Criangcas com diagnosticos
de sindromes neurolégicas e com deficiéncias fisicas ou mentais, também ficariam de fora
deste nosso trabalho. Criancas abrigadas também ndo participariam. Restringimos ainda os
participantes do estudo, a criancas regularmente matriculadas em escolas da Regido
Metropolitana do Recife — visto ser também de nosso interesse que elas registrassem em suas
narrativas o ambiente escolar que corriqueiramente frequentam.

Fizemos essas escolhas, cientes, no entanto, de sua arbitrariedade e desejosos de,
futuramente, vir a investigar o cotidiano das criancas por hora excluidas.

Assim, agrupamos sob o titulo geral de criancas aptas a colaborar com este estudo,
todas aquelas ja plenamente falantes® (com idade acima dos 4 anos de idade, por exemplo) e
mesmo aquelas que frequentassem ja o inicio de uma adolescéncia (com 11, 12 ou 13 anos) —
todas cujos pais (ou responsaveis) autorizassem sua colaboracdo no projeto. Entdo, quatro
criancas participaram da pesquisa (Rafael, Daniela e Joana, com 9 anos e Paulo, com 11)
selecionadas em funcdo da nossa facilidade de acesso a elas e a seus familiares. Algumas

delas ja conheciamos, outras nunca haviamos encontrado antes.

Foto 10. As criangas que participaram da pesquisa, ha sequéncia em que conversaram conosco sobre as
fotos, da esquerda para a direita, Rafael, Daniela, Paulo e Joana.

**k*

Para seguirmos em busca da construcdo dos retratos do cotidiano infantil, achamos por
bem tentar definir o que é ser crianga e quais poderiam ser os limites da infancia — até mesmo
porque esta defini¢do circunscreve e justifica os limites para o estabelecimento da idade dos

sujeitos desta pesquisa.

8 Ai se estabelece mais um limite, dado pelos estudos na &rea de aquisicéo da linguagem, que diferencia infans
de crianca, entendendo o infans como a crianca que ainda ndo fala e restringindo o termo crianga para aquela
que ja faz pleno uso da palavra. Os estudos de aquisi¢do da linguagem situam-se na linha de transi¢do entre o
infans e o falante. Importa salientar que nesse processo de transicdo vai se constituir, na crianca, uma fala que é
diferente da do adulto. E, nesse caso, é fundamental assumir o compromisso com a diferenca que caracteriza a
fala da crianca, bem como com seu processo de mudanca.
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De um modo geral, como desenha Tonnucci (Fig.3), “a crianga [é] aquela que é
sempre vista de cima”. Ou, como diz Lajonquiére (2010, p.21), é aquela “que sempre olha o
mundo de baixo” (Fig.4):

Fig.3. “A crianga: aquela que € sempre Fig.4. Angulo de visdo de criancas: em

vista de cima” (Tonnucci, 2003, p.6). desenhos animados antigos  vemos
somente a imagem das pernas dos
personagens adultos (Imagem disponivel
em: http://mammytwoshoes.tripod.com)

Contudo, a despeito da efetividade dessas imagens e dessas palavras, a infancia nao é
uma abstracdo, ¢ antes “uma construgdo discursiva que institui determinadas posigdes — ndo
sO das criancas, mas também da familia, dos pais, das mées, das instituigdes escolares, entre
outros, instituindo determinados modos de ser e viver” (Cruz, Hillesheim & Guareschi, 2005).

Em funcéo disso, vale lembrar as reflexdes iniciadas hd mais de 50 anos por Ariés
(1960/1981), quando afirmava ser a infancia uma invencdo da vida em sociedade, elaborada e
modificada paulatinamente ao longo de anos, e ser o sentimento de cuidado e protecdo pela
crianga e pela condicdo infantil algo que somente comeca a ser construido e percebido na
Europa, no século XVII.

Lembremos ainda que, a essa invencdo da infancia, associaram-se tanto formas de
intervencdo social, quanto praticas de regulacdo e controle. Muitas das quais criadas e
justificadas pela Psicologia — que, entre outras coisas, definiu padrées de normalidade e de
etapas evolutivas, classificou e ordenou criangas em funcéo de seus desempenhos escolares e
prescreveu acdes que deveriam ser dispensadas a elas para que melhor se adequassem (Cruz,
Hillesheim & Guareschi, 2005).

Os estudos indicam (Ariés,1981; Badinter,1985) que as criangas comegam a ser objeto
de atencdo dos adultos no periodo em torno do século XVIII, por influéncia da publicacéo de


http://www.google.com.br/imgres?imgurl=http://m1.ikiwq.com/img/xl/FdHwo75i3jPxxhN2WUJA5c.jpg&imgrefurl=http://www.qwiki.com/q/?_escaped_fragment_=/Mammy_Two_Shoes&usg=__LtLgZyJ93N4BMv3gEpPCp-0KIic=&h=378&w=442&sz=20&hl=pt-BR&start=36&zoom=1&tbnid=A2RYUysAyw-6OM:&tbnh=157&tbnw=185&ei=5dcATsrMIaH30gGn95y4Dg&prev=/search?q=Mammy+Two-Shoes&hl=pt-BR&biw=1419&bih=668&gbv=2&tbm=isch&itbs=1&iact=rc&dur=0&page=3&ndsp=18&ved=1t:429,r:13,s:36&tx=98&ty=71
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diversas obras — marcadamente com a publicacdo, em 1762, do Emile, de Rousseau — que
instigaram e efetivamente levaram os pais a desenvolverem novos sentimentos pela crianca’.
Antes disso, ora a crian¢a era um adulto em miniatura que partilhava com os adultos seus
trabalhos e jogos, ora era acusada de pecados e devia se submeter a uma educacao repressiva
e violenta para salvar a alma, ora era um fardo do qual os genitores queriam se livrar
enviando-as a amas, ora um brinquedo para distracdo de adultos. Em todo caso, ndo poucas
vezes, um ser insignificante e indiferente.

Muitas dessas consideraces, retratando a historia da crianca na Europa, também pode
se aplicar a historia da crianca brasileira. Para falarmos das relagdes de abandono por aqui,
basta o registro de que a Roda dos Expostos™® foi uma das instituices brasileiras de maior
durabilidade — tendo perdurado desde a época colonial, at¢ meados dos anos 1950 (Cruz,
Hillesheim & Guareschi, 2005). Além da “roda”, ha ainda outros relatos e descrigdes de como
a crianca brasileira no periodo colonial foi negligenciada — a despeito das distingdes entre
aquelas originadas de familias escravas, indias ou da elite europeia (Freire, 1933/1989; Priore,
1999).

Trabalhos (como o de Freire ou o de Priore) indicam que as criancas de origem
portuguesa eram amamentadas por amas de leite, submetidas a castigos dolorosos e depois
enviadas para estudar fora; que os curumins foram escravizados e morreram das doencas
trazidas de além-mar'!; que os pequenos africanos (que chegavam a representar cerca de vinte
por cento dos transportados nos navios negreiros) foram vendidos tanto para o trabalho no
campo como para a distracdo dos filhos dos senhores, que os submetiam a padecimentos e
humilhacdes.

Para além do periodo colonial, o abandono perdurou e o sentimento de infancia,
inaugurado por Rousseau, ndo havia ainda se instalado entre nés quando na Guerra do
Paraguai (de 1864 e 1870) muitas criangas foram alistadas como “voluntarios” — escolhidos

talvez por serem mais facilmente repostos (Fig.11):

° O imperativo de garantir a sobrevivéncia das criancas ligava-se a necessidade de “produzir seres humanos que
[seriam] a riqueza do Estado” (Badinter, 1985, p.146) e isso também passava pela criacdo, promocao e
mitificacdo de um outro sentimento, o do amor materno, discutido por Badinter (1985).

19 Como descreve Moacyr Scliar (2006) a roda dos expostos era um cilindro oco, geralmente feito de madeira
“que girava em torno de seu proprio eixo e tinha uma portinha voltada para a rua. Sem ser identificada a mae
deixava seu bebé e rodava o cilindro 180 graus, o que fazia a porta ficar voltada para o interior do prédio, onde
alguém recolhia a crianga rejeitada. Em S&o Paulo, bastava a campainha soar no meio da noite para as freiras da
Santa Casa terem a certeza de que mais uma crianga acabava de ser rejeitada”.

1 Freire (1933/1989) afirma que “nos tempos da catequese, os jesuitas, talvez para atenuar entre os indios o mau
efeito do aumento da mortalidade infantil que se seguiu ao contato (...) entre as duas racas, tudo fizeram para
enfeitar ou embelezar a morte da crianga. Nao era nenhum pecador que morria, mas um anjo inocente” (p.133) —
fato gerador do costume ainda atual de enterrar criangas, os “anjinhos”, em caixdes brancos.
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Foto 11. Crianca que lutou na Guerra do Paraguai. Sem registro de data ou autor.
(Disponivel em: http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Nen_exercit_argenti.jpg e em
http://www.portalsao francisco.com.br/alfa/guerra-do-paraguai/guerra-do-paraguai-10.php.

Podemos afirmar que foi somente nos fins do século XIX e inicio do século XX que
no Brasil comecou a se instituir uma maior preocupacdo com as criancas (Cruz, Hillesheim &
Guareschi, 2005). Estabeleceram-se, entdo, acdes para o atendimento daquelas que viviam nas
ruas das grandes cidades — muito em funcdo da introducdo em nosso pais de ideias higienistas

A ~ 12
e eugénicas. Os entdo chamados “menores”

, considerados perigosos, eram vistos como um
problema econémico e politico, e passaram a ser objeto de preocupacdes tanto médicas,
guanto pedagdgicas e juridicas. Surgiram entdo os reformatdérios e as instituicbes de
assisténcia e amparo ao menor que se propunham ora a ‘“corrigir condutas” e “defeitos
morais”, a partir de modelos repressivos, ora a fazer o “tratamento” de um “ser doente” com
“conduta antissocial”, sob a égide de discursos terapéuticos. Mas, tanto uns como outros, em
funcdo dos resultados apresentados e das criticas sofridas, passaram a ser questionados e
substituidos pelo discurso da prevencao.

Foi assim que nos anos 1980, sob influéncia de normas e acordos internacionais que se
passou a exigir por aqui o estabelecimento de procedimentos que diminuissem a

arbitrariedade diante dos jovens infratores. Destes debates iniciais, estabeleceu-se, em 1990, o

20 termo ‘menor’ passa a ser incorporado ao nosso vocabulario cotidiano na época do estabelecimento do
primeiro cédigo de menores brasileiro, que data de 1927 e como ndo houve qualquer problematizacdo sobre o
tema, na categoria ‘menor’ incluiam-se os ‘abandonados’, os ‘delinquentes’, os ‘desviados’ e os ‘viciados’
(Cruz, Hillesheim & Guareschi, 2005).


http://pt.wikipedia.org/wiki/Ficheiro:Nen_exercit_argenti.jpg
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ECA (Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n° 8069, de 13 de julho de 1990) que nédo
tem deixado claro “como e porque agir” em determinadas circunstincias, limitando-se a
“afirmar direitos e a atribuir responsabilidades” e que “ao tratar os conceitos de infancia e
familia como universais (...) desconsidera outras formas de ver e viver a infancia, assim como
outros modos de sociabilidade” (Cruz, Hillesheim & Guareschi, 2005, p.47) — mantendo a
distincdo historica entre criangas e menores, uns precisando de prote¢éo, outros, de correcao.
Mas, para além desse debate fundamental — sobre o qual ndo cabe a nds nos
estendermos nessas linhas — importa ainda destacar a delimitagéo feita pela Lei entre criancas
e adolescentes. Enquanto nosso ECA considera, em seu artigo 2°, que crianga é a pessoa com
idade até os 12 anos incompletos e adolescente é aquela com idade entre 12 e 18 anos, a
Convencdo sobre os Direitos da Crianca (promulgada pelo Governo Federal no Decreto n°
99710, de 21 de novembro 1990) ndo estabelece uma delimitacdo para a adolescéncia. Em seu
artigo1°, a Convencdo afirma que crianca ¢ “todo o ser humano menor de 18 anos, a ndo ser
que, em conformidade com a lei aplicadvel a crianca, a maioridade seja alcangada antes”
Como tanto a Convencdo quanto o Estatuto dizem respeito a legislacdo do nosso pais;
devendo ser entendidas como complementares, sua interpretacdo parece sugerir o
entendimento da adolescéncia como uma parte da infancia. Em sendo assim, e apesar de
termos claro que ninguém se torna adolescente ou adulto ao completar anos de vida,
entendemos que o estabelecimento desses pardmetros é necessario tanto para legislar quanto
para executar as leis — no entanto, havemos de destacar a necessidade de desnaturalizarmos
essas nocOes de infancia e adolescéncia que se queiram universais e estaveis, levando em

conta as diferencas entre as pessoas (de ordem cultural, por exemplo).

**k*

Dito isso, parece-nos que essa mesma vida em sociedade que criou uma idéia e um
sentimento da infancia e pela infancia, ha mais ou menos uns 300 anos, também pode estar
inventando seu fim, no mundo ocidental de nossos dias. O aparente fim da infancia se faz
coincidir com a chegada de uma adolescéncia cada vez mais precoce, ampliada e talvez
menos reflexiva ou autoconsciente que aquela descrita por Octavio Paz (1950/1997, p.143)
qguando, em seu Labirinto da Soliddo, falava do adolescente como alguém que “vacilante
entre a infancia e a juventude (...) se assombra de ser”, como alguém cuja “singularidade de
ser — pura sensagdo na crianga — se transforma em problema e pergunta, em consciéncia

interrogante”.
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Temos visto o tempo da adolescéncia ser motivo de duvidas e discussdes. Nos
manuais de desenvolvimento humano, “os tedricos modernos da adolescéncia tentam explicar
como os fatores bioldgicos, sociais, comportamentais e culturais estdo interligados na
transicdo da infancia para a idade adulta” (Cole & Cole, 2004, p.624) 3, por outro lado, ha
quem diga™ que a infancia, ja limitada pela criacdo de uma adolescéncia, bem poderia estar
desaparecendo com a chegada do século XXI. Afinal de contas, algumas criancas parecem
“estar antecipando o tempo da adolescéncia e encurtando o tempo da infancia” (Kupfer, 2010,
p.10) — e com a perspectiva de um precoce adolescer nos nossos tempos, ha até criancas que
tém sido rotuladas com o epiteto generalizante de pré-adolescentes.

Contudo, cabe aqui assinalar que, apesar das teses apocalipticas sobre o fim da
infancia, ndo acreditamos no fim da condicdo infantil ou no desaparecimento das criancas.
Dizemos isso mesmo estando cientes tanto da possivel incitacdo midiatica a uma adolescéncia
precoce e cada vez mais longa, quanto também do fato de que no nosso falar de todo dia
continuamos fazendo distingdes entre os pequenos quando, por exemplo, chamamos a uns de
“criangas” e a outros de “menores” — e damos as primeiras uma infancia com perspectivas de
futuro e cerceamos as Ultimas a possibilidade de infancia (Lajonquiere, 2010).

Entendemos, a despeito de tudo isso, que criangas e adultos estdo separados por
fronteiras que podem ser tanto politicas, quanto histéricas e culturais e que havemos de
considerar algum critério para distinguirmos esses dois grupos. E para isso, para
caracterizarmos a infancia e a crianca, e para distingui-la do adulto, optamos aqui por nos
reportar a algumas discussdes propostas por Lajonquiere (2010).

Uma primeira consideracdo feita por este psicanalista ¢ a respeito de que “crianga
alguma possui uma infancia, a ser ultrapassada ou a ser protegida” porque “s6 um ‘adulto’
pode ter uma infancia, porém uma infancia perdida” (Lajonquicre, 2010, p.20-21). Para ele, a
infancia, portanto, seria algo da categoria do ja foi — assim como a fotografia'®. O sentimento
de infancia teria sido inventado pelos tempos modernos como modo de educarmos as

criangas, de nos dirigirmos a elas, como forma de criarmos uma metafora acerca do que resta

13 Curioso assinalar nesta breve discussdo que as palavras adolescéncia e adulto, em sua origem etimolégica
latina (respectivamente adolescere e adultus) significam, respectivamente: crescer, aquele que estd em
crescimento (adolescere) e crescido, aquele que parou de crescer (adultus) — indicando a idade adulta assinalar o
fim de um ciclo.

¥ Lajonquiére (2010) se refere especificamente a estudos como: O desaparecimento da infancia, de Neil
Postman (Séo Paulo: Graphia,1992), Se acabo la infancia? (Acabou a infancia?), de Ignacio Lewkowicz e
Cristina Corea (Buenos Aires: Lumen/Humanitas, 1999), L enfance oubli¢e (A infancia esquecida), de Louis
Roussel (Paris: G. Fréres, 2001) e Déni d’enfance (Negagdo da infancia), de Paul Ariés (Villeurbanne: Golias,
1981).

1> Barthes (1984), em seu livro A camara clara, nos fala da fotografia como um “isso foi”, o registro de um
tempo que ndo volta mais.



57

do desencontro entre uma crianca e uma pessoa grande. O adulto é aquele que pode falar ao
pequeno sobre sua experiéncia de ja ter sido crianca, de ter tido uma infancia — a qual pode se
reportar para educar e para dar exemplos. Essa infancia perdida, rememorada pelo adulto,
reaparece, muitas vezes, como modelo na tentativa de mediacdo de um encontro entre duas
pessoas (crianca e adulto) que vivem e revivem a infancia de dois tempos distintos®.

Diante desse distanciamento entre nos e as criangas, diante desse desencontro, parece-
nos que hoje alguns comportamentos das criancas tém sido compreendidos, ndo poucas vezes,
como sinal dos tempos — quando, efetivamente, seriam “efeito de nossa renincia a nos
implicar na educagdo de uma crianga com nome ¢ sobrenome” (Lajonquiére, 2010, p. 24),
efeito talvez da nossa dificuldade histérica de nos dirigirmos as criancas e de nos dispormos a
escuta-las. Essa rendncia de que fala Lajonquiére, essa nossa dificuldade, parece ter-nos feito
substituir as criancas reais por um outro ser, fantasmatico, a que este autor chama de A-
Crianca.

A-Crianca ideal, originaria do “império da ilus@o (psico)pedagdgica”, de um discurso
técnico-cientifico que naturalizou a infancia nas Gltimas décadas, surge com “direitos e
necessidades educativas mais ou menos especiais” (Lajonquiere, 2010, p. 19) e parece usurpar
o lugar das criangas de carne e 0sso. Essas Gltimas deixam de ser tomadas pelos adultos como
sujeitos de desejo, porque sempre sdo comparadas aquela outra — e nessa comparacao,
passamos a ver 0S pequenos como criaturas em constante risco de serem, de algum modo,
desrespeitadas por adultos sempre suspeitos.

Essa crianca atemporal, escrita com mailsculas, parece muitas vezes nos distanciar
das criangas concretas, nomeadas, a ponto de criarmos a ilusdo de que conhecemos suas
necessidades e de que podemos satisfazé-las com nossas teorias de desenvolvimento
psicolégico e modelos de aprendizagem.

Antes, porém, de cairmos numa discussdo a este respeito, que pode fazer com que nos
enredemos em um labirinto sem novelo, afirmamos nossa crenca na possibilidade de uma
psicologia da crianca que ultrapasse a sumarizacdo de teorias de desenvolvimento e que,
sobretudo, enderece a palavra as criancas — considerando as singularidades relativas ao
percurso de cada uma para constituir-se como sujeito (Mannoni, 1965/1981; Castro, 2001;
Lajonquiere, 2010). E entendendo que esse enderecar a palavra as criangas passa,

necessariamente, pela disposicdo de criar uma escuta possivel a elas.

18 Curioso verificar a insistente referéncia de alguns adultos em falar dos “meus tempos”, dos “bons tempos” —
situando sua infancia num lugar talvez fantasmatico, ideal e inexistente — para comparar aspectos da infancia de
hoje com a do passado.
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Sabemos que as transformacGes experimentadas ao longo do percurso de um recém-
nascido para virar gente grande s&o, ndo poucas vezes, entendidas de maneiras diferentes.
Assim, por exemplo, enquanto teorias de desenvolvimento humano se véem as voltas ora com
etapas e fases cognitivo-afetivas, ora com consideracGes sobre relativismos culturais para
definir o fim do periodo infantil, a psicanalise de Freud considera que “a infancia ¢ deixada
para trds quando uma crianga se torna capaz de extrair conseqiiéncias de sua posi¢ao sexuada”
(Kupfer, 2010, p.10).

Mas, para ndo entrar nessa queda de bragos entre uns e outros, consideramos que, a
despeito dos becos sem saida das teorias sobre a infancia, de todos os imprevistos ao longo da
jornada e ainda, apesar da enxurrada de informacgdes médico-psico-pedagdgicas a que Somos
submetidos no nosso cotidiano —, 0s pequenos acabam por fazer a travessia e chegar (bem ou
mal) ao lado de ca, ao mundo dos grandes, dos velhos, para entdo seguirem navegando em seu
préprio nome. E supomos que esteja ai o limite crianga-adulto: no poder seguir um caminho
em nome proprio.

Contudo, antes de poder seguir um caminho em seu proprio nome, a cria humana
constitui-se como sujeito no seio de um grupo que lhe fala. Portanto, “necessitamos da
interagdo social como caldo de cultivo para o surgimento da linguagem” (Echeverria, 2007,
p.55), pois é como efeito de um discurso, como efeito de linguagem, que o sujeito humano é
determinado.

Sendo assim, ao enderecarmos a palavra as criangas, na busca por descrever sentidos
do seu cotidiano (e assim, quem sabe, procurar defini-las em suas caracteristicas peculiares),
devemos nos dispor a ouvi-las. E para ouvi-las, devemos nos dispor a esperar que a palavra
retorne a nos através das criancas, procurando compreender o lugar de onde nos falam —“lugar
conquistado no discurso do Outro e a despeito dos sonhos desses mesmos outros” que as

langaram no “rodeio da palavra” (Lajonquiére, 2010, p.159).

***k

E na tentativa de ilustrar essas reflexdes, encontramos em nossos estudos, o relato de
um trabalho, constituido no campo da educagdo, desenvolvido em pequenas cidades
européias, que procurou exercitar um tipo de escuta as criangas. A cidade das criancas
(Tonucci, 2005) propunha que criancas de diversas idades (entre 6 e 11 anos) opinassem em

relacdo a questdes de suas cidades e tivessem a oportunidade ndo s6 de propor idéias e
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projetos de acdo, como também de serem ouvidas nos Conselhos das Criancas e em sessdes
de Camaras Municipais, e verem algumas de suas propostas posteriormente executadas.

Nessa proposta italiana, a idéia de “conceder a palavra as criangas” significava “dar a
elas condicoes de se expressarem” (Tonucci, 2005, p.17), mas mais importante, a
possibilidade de ouvir o que tinham a dizer permitiu aos adultos “compreender junto com
elas” (Tonucci, 2005, p.16) seus desejos e necessidades. Foi nessa disposi¢édo de escuta que 0
projeto foi construido. L4, escutar significava tanto ficar ao lado das criangas, como assinalar
a importancia de sua contribuicdo com propostas, opinides e idéias sobre a cidade em que
viviam — as pessoas grandes se dispuseram a ouvir, efetivamente, as criangas.

Experiéncias como esta podem fazer supor (equivocadamente, no nosso ponto de
vista) que haveria uma ‘esséncia’ ou ‘natureza infantil’, capaz de apresentar novas e
inovadoras possibilidades de interpretacdo do mundo. Longe disso, entendemos que ndo ha
nada de muito “natural” na nossa vida humana.

Apesar de sempre termos visto a sistematizagdo normativa da infancia (desde os
classicos estudos de Piaget, Vygotsky, Wallon ou Freud, até as mais recentes publicacdes em
neuropsicologia), e de vermos que “as teorias do desenvolvimento psicologico guardam em si
o0 saber sobre as necessidades sempre naturais das criangas” (Lajonquiére, 2010, p. 184, grifo
nosso), estamos longe de concordar com quaisquer ideias de ‘essencializacdo’ da infancia ou
de ‘natureza’ infantil — mas estamos dispostos a interrogar essa “ilusdo naturalista” que,
segundo Lajonquiére (2010) parece tracar uma correspondéncia do adulto com o civilizado e
da crianca com o selvagem. Isso em funcdo da falta de proporcdo dada no encontro do adulto
com a crianga, que parece revelar os adultos como detentores daquilo “que aos outros lhes
falta: o desenvolvimento psicologico” (Lajonquiére, 2010, p.184).

Supomos, portanto, que o caminho para a reflexdo de uma (nova) psicologia da
infancia ndo esteja na essencializacdo de uma natureza infantil, na ilusdo naturalista, mas na
busca pela compreensdo dos processos que levam criancas a produzirem os sentidos de suas
vidas.

E, a despeito desta desproporgéo, concordamos que o “mundo no qual vivemos esta
marcado pela acdo da crianga, e pode ser explicado por ela, ainda que esta agcdo esteja
frequentemente sintonizada no discurso do adulto” (Castro, 2001, p.35) e que a interpretagdo
dessa explicacdo também seja elaborada por um discurso adulto.

Entendemos ainda que o encontro (ou desencontro) entre adultos e criangas se pauta,
nédo poucas vezes, pela coisificagdo dos pequenos, mas, por outro lado, nesse encontro (torto)

ha a possibilidade de sentidos serem produzidos.
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E, portanto, de um lugar que situa a crianga como integrada a uma rede de relacdes,
que postulamos a possibilidade de ouvir seus relatos sobre o cotidiano, mesmo sabendo nao
existir um ponto de vista (puro) da crianca.

Em sendo assim, ndo existird neste trabalho sendo a caracterizacdo de um olhar
infantil, filtrado e atravessado pelos limites de um tempo, de um lugar e da possibilidade
interpretativa dos pesquisadores, que assumem com esta escolha, uma postura dialdgica.

Dessa forma, procurando nos posicionar na busca de novas possibilidades de
compreender a crianga e seu cotidiano, entendemos que uma nova psicologia da infancia
deveria investigar os processos de transformacdo e de producdo de sentidos em que estdo
imersas as criangas. Para tanto, concordamos que “esta [nova] psicologia da infancia teria (...)
a tarefa de produzir ‘narrativas do presente’ (...), compreensoes localizadas e parciais da nossa
época sem a preocupacdo de torna-las teorias que deem conta da totalidade, ou que assumam
algum tipo de previsao do futuro” (Castro, 2001, p.43).

Dai pensarmos nosso trabalho como uma possibilidade de destacarmos as criangas
como sujeitos capazes de produzir sentidos sobre suas vidas cotidianas, mostrando-nos como
véem mundo. Ao fazermos o registro de narrativas do presente, situadas e ligadas a contextos
emergentes sobre o dia-a-dia de criangas, propomos criar novos meios de compreendé-las e,
quem sabe, contribuir para a construgdo dessa ‘nova psicologia da infancia', cuja agenda
deveria incluir “a permanente investigagdo dos processos de transformacdo em que estdo
imersos os sujeitos” (Castro, 2001, p.43) — processos de transformagdo esses, visceralmente
ligados aos processos de producédo de sentidos.

Cremos que estudos que busquem a compreensdo desses processos, ocorridos no
cotidiano, talvez possam nos aproximar da possibilidade de responder a questfes mais amplas
— como aquela proposta, hd quase meio século, por Francoise Dolto sobre quais seriam “as
condicdes necessarias e suficientes no meio em que vive uma crianca para que os conflitos
inerentes ao desenvolvimento de cada ser humano possam resolver-se para ela de maneira
sadia, ou seja, criadora?” (Dolto, 1981, p.15).

Entendemos que a expressdo criadora, usada aqui por Francoise Dolto (1981),
relaciona-se aquela nocdo de criatividade, a qual se refere Winnicott (1975), ao falar das
condigdes necessarias para que um sujeito tenha sucesso em sua busca do eu. Supomos,
portanto, que uma possivel resposta a esta questdo esteja ligada ao brincar, visto ser “no
brincar, e somente no brincar, que o individuo, crian¢a ou adulto, pode ser criativo e utilizar
sua personalidade integral: e é somente sendo criativo que o individuo descobre o eu (self)”
(Winnicott, 1975, p.89).
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3.3. Sobre 0 método:
Vamos comegar a brincadeira?

Para seguirmos na busca dos sentidos do cotidiano de criancas, esclarecemos agora
como foi 0 processo para a criacdo de nossos dados, 0 modo como foi feita nossa investigacao
e quem foram os participantes desta pesquisa — e “neste ponto, ndo faz absolutamente sentido
falarmos (...) em observadores e sujeitos. Existem apenas coparticipantes no projeto de extrair
um sentido do mundo e do que vivemos nele” (Harré & Gillett, 1999, p.25).

Logo de inicio, optamos por tentar imprimir um carater ludico a pesquisa, e assim
procuramos criar uma estratégia que convidasse as criancas a brincar, a se envolverem no
processo de criacdo dos dados da pesquisa, como em um jogo. Assim, para a producdo dos
dados, criamos o Dia-a-dia, um jogo de pesquisa para as criangas jogarem conosco. O jogo
consiste, basicamente, em tirar fotografias do dia-a-dia (e também desenhar e escrever sobre
iSS0, caso se queira) e depois conversar conosco sobre as fotos.

Como ja dissemos, jogaram esse jogo até o fim, Rafael, Daniela, Paulo e Joana, todos
regularmente matriculadas em escolas da Regido Metropolitana do Recife (Recife e Olinda).
E dizemos que essas quatro jogaram até o fim, porque outras trés criancas (Helena, de 4 anos,
Felipe, de 8 anos e Tamires, de 11 anos) apesar de terem recebido o0 jogo, ndo puderam ter
seus dados analisados. Duas delas, os irmdos Helena e Felipe, desistiram na metade do
caminho — como pode acontecer em qualquer jogo — e a terceira (Tamires), ndo jogou
segundo as regras: ela entregou o equipamento fotografico para que sua prima (Joana,
também participante do jogo) fizesse a maioria das imagens e conversou muito pouco conosco
sobre os retratos produzidos®”.

Mas sigamos explicando como tudo aconteceu.

Em um primeiro momento, entramos em contato com o0s pais das criancas
(pessoalmente, via e-mail ou por telefone) explicando os objetivos da pesquisa e convidando
seus filhos a participarem. Tendo 0s respectivos responsaveis concordado com a participacao

das criangas, agendamos uma visita a casa da familia ou convidamos as criangas para virem a

' No caso de Tamires, as fotografias foram, em sua grande maioria (quase 80%), feitas por outras pessoas —
sendo que sua prima Joana fez 10 das 24 fotografias do seu album (em torno de 40% das fotos). Consideramos
em fungdo disso e a despeito de Tamires ter jogado o jogo até o fim, a necessidade de ndo seguirmos com a
andlise dos dados do seu jogo. Em primeiro lugar porque o olhar retratando seu cotidiano ndo era o dela, e a fala
sobre essas fotos, apesar de remeter a memorias dos momentos fotografados, ndo nos pareceram suficientemente
consistentes para interpretarmos os sentidos do dia a dia dessa menina. Além disso, dentre as cinco criangas que
conversaram conosco sobre as fotos, ela foi a que menos falou (menos de 15 minutos). A rapidez de sua fala —
com pouco detalhamento do entorno contigencial que gerou as imagens —, seu retraimento na hora de
conversarmos sobre as fotos e o fato de ela propria ter feito cinco fotografias dentre todas as possiveis no jogo,
fez com que interpretassemos ter havido ai pouco envolvimento com a proposta e isso nos levou a optar por nao
analisarmos seus dados.
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nossa casa (visto que todas eram nossas conhecidas, isso néo estaria fora das possibilidades de
suas atividades cotidianas) para apresentarmos a proposta da pesquisa a crianca e para que 0S
pais assinassem o termo de consentimento para participacdo na pesquisa.

Montavamos, entdo, o equipamento para registro do encontro (filmadora no tripé e
gravador de voz), e apresentavamos-lhes, entdo, o Dia-a-Dia, nosso jogo de pesquisa,

entregando-lhes a caixa do jogo:

Foto 12. Caixas do Dia-a-dia, confeccionadas a partir de
uma caixa pronta de papel&o branco.

Ao abrirem a caixa, elas encontravam l& dentro: um caderno de desenhos, uma colecdo
de lapis de cor, um lapis grafite, uma camera fotografica Kodak de uso Unico (na embalagem
interna original) e as “instrugdes” do jogo (impressas no formato de um livreto onde também

constavam as instrucdes para uso da maquina fotogréfica).

Foto 13. Contetido da caixa do jogo Dia-a-dia: caderno de desenho,
folheto com as “instrugdes” do jogo, lapis grafite, colecéo de lapis
de cor e maquina fotogréfica, embalada no papel prateado original.

As instrucdes do jogo eram as seguintes:
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DIA-A-DIA
um jogo de pesquisa

Vamos fazer de conta... que de uma terra muito, muito distante, duas
criaturinhas observam o nosso mundo através de uma maquina maravilhosa.

Esses pequenos seres olham 14 de longe as criancas daqui, mas néo
entendem nada do que elas fazem...

O mundo deles é té&do diferente do nosso, que eles acham muito
estranhas as coisas mais comuns que a gente faz no dia-a-dia.

Os dois pensam que tudo que fazemos deve ter um sentido. Mas né&o
conseguem entender, s6 olhando 14 de longe... Eles querem saber como as
criancas daqui fazem o que fazem e porque elas fazem um bando de coisas.

Essa curiosidade fez com que eles tivessem a grande idéia de criar
uma brincadeira, um tipo de jogo em que pudessem ver o mundo do mesmo jeito
que as criangas daqui véem.

Esse jogo é o DIA-A-DIA que, como todo jogo, também tem regras, pecas
e instrucdes.

No nosso Jjogo, <cada crianca recebe uma maquina fotogrédfica, um
caderninho e uns léapis. Com a maquina fotogrédfica, tira fotos do que faz no
seu dia-a-dia. Com o caderninho e os lépis, desenha e escreve sobre essas
coisas.

A regra é simples: Vocé pode fotografar tudo o que faz todo dia... E
também desenhar e escrever sobre essas coisas: as mais comuns e as maiores
novidades...

E imagine sempre que as criaturinhas que olham tudo 14 de longe néo
entendem nada das coisas daqui... Que o que é comum pra vocé, pode ser
muito estranho para eles...

Assim, para que entendam o seu mundo, vocé deve fotografar:

- as coisas que vocé faz sempre, as mais bacanas e as mais enjoadas...
- as coisas incomuns, que vocé ndo esperava que fossem acontecer...

- as surpresas, boas ou ruins...

- o0 jeito como vocé se diverte, brinca, 1é&, aprende...

- as pessoas que fazem parte do seu dia-a-dia...

- os lugares onde vocé fica e por onde vocé passa...

Enfim... vocé fotografa, durante uma semana, tudo que vocé acha que
esses pequenos seres deveriam saber para entender a sua vida diaria.

Fotografe as coisas que vocé acha que tém sentido na sua vida! Ou as
que vocé acha que ndo fazem o menor sentido... E ai, desenhe e escreva
também sobre isso...

Vamos, entdo, comecar a brincadeira!

Use a maquina fotogrdfica, o caderninho e os lapis e registre o que
quiser do seu dia-a-dia, por uma semana.

Quando acabar esse tempo, eu venho pegar a maquina com as fotos que
vocé fez e o caderninho com o que vocé desenhou e escreveu.

Ai eu vou olhar tudo pra depois a gente conversar de novo e vocé
poder me contar sobre as coisas que fotografou, escreveu e desenhou.

Como usar a camera fotografica no DIA-A-DIA:

1. Antes de fotografar, gire o dispositivo na lateral da méquina, até que

ele pare;
2. Pressione o botdo do flash, na frente da maquina, até que se acenda a luz
vermelha (mais ou menos 10 segundos). Faca sempre isso antes de cada foto;

3.0lhe pelo visor;
4.N&o fique nem muito perto nem muito longe do seu foco (a disténcia ideal
entre vocé e o foco deve ficar entre 1,2m e 3m);
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5. Pressione o botdo disparador (em cima da maquina) para fotografar;
6. Com esta maquina d& para tirar 27 fotos.

Fig.5. Texto impresso no livreto do Dia-a-dia, entregue aos participantes da pesquisa.

Liamos, entdo essas “instru¢des” junto com cada crianga. E, logo de inicio,
verificamos que elas haviam sido informadas (por seus familiares) acerca do que iriamos
propor que elas fizessem: fotografar, desenhar e descrever o seu dia-a-dia. Sobre isso, Rafael
disse, por exemplo, quando lemos sobre as criaturinhas nas instrugdes: “Vocé botou essas
criaturinhas eu acho que é para as pessoas menores, né? Ja minha mae me explicou que era
pro seu trabalho™®. Ao longo dessa leitura, as criancas nos interromperam ou para o
esclarecimento de ddvidas, ou para fazerem comentéarios sobre a proposta ou para
demonstrarem interesse pela tarefa. Rafael, por exemplo, perguntou: “Essa maquina pega
bem?”; Dani, por sua vez, disse: “Que jogo legal!” e Paulinho riu concordando, quando
dissemos: “Vamos comecar a brincadeira!”.

Depois de feita essa leitura, orientdvamos quanto ao uso da camera fotografica,
esclarecendo que, diferentemente das cameras digitais comuns, no nosso jogo havia dois
limites: o primeiro, relativo ao nimero de fotos que poderiam ser feitas com a maquina (ate,
mais ou menos, vinte e sete fotos); e o segundo, referente ao fato de que as fotografias feitas
com a maguina do jogo s6 poderiam ser vistas depois de reveladas.

Entendemos a necessidade de registro desses fatos relativos as limitacBes do
equipamento fotogréafico, no ato da orientacdo para seu uso, porque eles sdo restritivos. Nao
tendo um ndmero ilimitado de fotos possiveis a serem feitas e ndo podendo ver as fotos assim
que as fazem (nem apaga-las ou altera-las), as criancas deveriam ser mais seletivas e
reflexivas na escolha sobre o que fotografar — o que, segundo nossos objetivos, implicaria
numa producdo de sentidos sobre a propria acdo de fazer a fotografia. Por outro lado, levamos
em conta que também isso poderia gerar desinteresse por parte dos participantes que, ndo
vendo o que fotografaram, poderiam se sentir desestimulados a prosseguirem no jogo.

Em dado momento da leitura das instru¢des do jogo, entregavamos a caixa do “Dia-a-
Dia” para as criangas pegaram suas caixas de jogo, todos abriram-na, manusearam 0S
materiais, tentaram abrir o envelope lacrado onde estava a maquina fotografica. Ficaram
atentos na demonstracdo do uso do equipamento e interessados em tirar a primeira foto com

sua nova maquina fotografica. A excecdo de Joana, as outras criancas fizeram sua primeira

18 Sempre que reproduzirmos neste texto a fala das criancas, ela aparecera entre aspas e em italico.
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foto ainda na nossa presenca, para testar o funcionamento da méquina — no caso de Joana,
como ela estava junto com sua prima Tamires quando da explicacdo do uso da maquina, ela
viu o teste que a prima fez.

Disponibilizamos ainda, nesse mesmo livreto, nosso numero de telefone e e-mail para
as criancas (j& o haviamos feito para os pais), caso tivessem duvidas sobre 0 manejo da
maquina fotogréafica ou sobre a atividade como um todo — somente Dani nos telefonou,
informando-nos do fim de sua atividade no dia seguinte ao que havia recebido o material.

Uma semana depois de entregarmos o Dia-a-Dia as criangas, voltamos a entrar em
contato com seus responsaveis para recolhermos os dados (fotos, desenhos e textos) e as
criangas nos pediram mais tempo para que s6 depois recolhéssemos o material (exceto Dani,
que, como ja dissemos, fez todas as fotos em 24 horas): Rafael justificou dizendo que queria
fotografar um evento especifico do fim de semana, Paulinho e Joana disseram que ndo havia
terminado os desenhos, ou que ainda n&o tinham acabado de fotografar®®.

De posse da maquina fotografica e das producgdes graficas das criangas, revelamos as
fotos e digitalizamos todos os dados (fotos, desenhos e textos). Fizemos, entdo, uma leitura
preliminar do que foi produzido, organizando as fotografias em um album — de modo a que
fossem expostas na ordem em que foram feitas — e s6 depois disso, encontramo-nos
novamente com as criangas para conversar sobre os dados. Apos este Ultimo encontro, a
entrevista foi transcrita para anélise posterior.

Mas, antes de darmos seguimento a analise dos dados, falaremos sobre o porqué de

termos optado por criar um jogo de pesquisa, apresentando-o como uma sonda cultural.

3.4. A justificativa do método:
O porqué de um jogo de pesquisa ou, 0S jJogos e Seus usos

Para gerar os dados dessa pesquisa, para intermediar nosso didlogo com as criangas,
para construirmos um tipo de compreensdo sobre o0 seu cotidiano e sobre 0s processos de
producéo de sentidos em que estdo imersas, optamos por criar 0 “Dia-a-Dia”, nosso jogo de

pesquisa.

9 Os pais das duas criancas (Felipe de 8 anos e Helena de 4) que desistiram do jogo, informaram, quando
ligamos para recolher o material, que elas tinham “largado a maquina de lado” (abandonado o jogo) — esses pais
pediram tempo para insistirem com elas na proposta. Depois desse tempo, disseram-nos que as criangas haviam
perdido o material, que iriam procurar, desculparam-se pela situacdo. Acreditamos que, neste caso, as condi¢cfes
em que foram dadas as instru¢fes do jogo — na casa das criangas, numa situacdo de brincadeira entre irmaos
prejudicou 0 andamento da proposta.
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Do ponto de vista psicolégico, interessa-nos destacar a fungéo significante (funcéo de
sentido, de producdo de sentidos) apresentada por Huizinga (1938/1996) quando descreve a
natureza e o significado do jogo como fenémeno cultural. Diz ele que “no jogo existe alguma
coisa ‘em jogo’ que transcende as necessidades imediatas da vida e confere um sentido a
acao” (Huizinga, 1996, p.4). Ora, como estudamos a vida cotidiana, pareceu-nos fazer sentido
jogar um jogo com as criangas em que elas pudessem, retratando seu dia-a-dia, conferir um
sentido as suas agdes diarias.

O jogo “como forma especifica de atividade, como ‘forma significante’, como fun¢ao
social” (Huizinga, 1996, p.6) “é uma fungdo da vida” (Huizinga, 1996, p.10) ou, para usarmos
uma expressdo wittgensteiniana, uma forma de vida®. O jogo é uma atividade da ordem do
desejo, da vontade e somente se liga “a nogdes de obrigagdo ¢ dever (...) quando constitui uma
fungdo cultural reconhecida” (Huizinga, 1996, p.11) — como é o caso especifico do nosso
jogo, cuja funcgdo social é a de pesquisa, de producdo de dados para uma pesquisa; mas que,
ainda assim, mesmo tendo sido formatado para gerar dados de uma investigacéo, possui todas
as caracteristicas de jogo, descritas por Huizinga. A saber: liberdade, evasdo da realidade,
limites e ordem.

A primeira das caracteristicas fundamentais a todo jogo, a liberdade, encontramo-la no
“Dia-a-Dia” quando ¢ dado aos jogadores escolherem o qué e como registrar suas vidas
diarias, podendo “em qualquer momento, adiar ou suspender o jogo” (Huizinga, 1996, p.11),
ou ainda, desistir de participar da pesquisa.

Nosso jogo de pesquisa assume ainda, paradoxalmente a sua tematica, a segunda das
caracteristicas de todo jogo: a “eliminacdo da vida quotidiana” (Huizinga, 1996, p.25), a
“evasdo da vida ‘real’ para uma esfera temporaria de atividade com orientacao propria”
(Huizinga, 1938/1996, p.11). A despeito de ser um jogo de registro e narrativa da vida
cotidiana, ele deixa de ser a vida corriqueira porque, enguanto esta jogando — fotografando o
dia-a-dia —, a crianga realiza uma acéo diferente das de todo dia: ela fotografa o que faz
sempre e que dificilmente fotografaria caso ndo fosse convidada a fazé-lo. Essa evasdo
desejante e consciente para um dominio significante de acéo cria a possibilidade de a crianca

pensar sobre seu cotidiano e produzir os sentidos, que sdo o objetivo do jogo.

20 «“Uma forma de vida (...) é uma das manifestacdes possiveis da variabilidade a que esta sujeita a nossa espécie
em sua interacdo biol6gica com o ambiente. Ao falar de forma de vida (...) abandonam-se definitivamente
distingBes como sujeito e objeto, natureza e cultura, social e individual, fisico e psiquico ou mente e corpo. (...)
Abandonar as distingdes, no sentido rortyano, é negar a necessidade logica de se dividir o mundo em ‘dominios
ontoldgicos’ diversos” (Costa, 2008, p.232).
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No Dia-a-Dia queremos saber sobre os sentidos da vida cotidiana usando uma
estratégia que é, em tudo, diferente da vida cotidiana — de um modo geral, ndo esperamos ver
criancas por ai fotografando o que faz sentido em suas vidas. Mas ao provocarmos uma
quebra no cotidiano das criancgas, ai criamos a ideia de jogo (de ludens). Ao pedirmos aos
nossos parceiros de jogo, retratos dos seus dias, exigimos deles envolvimento e esforgo
(“tensdo e alegria”, ainda nas palavras de Huizinga). Ao iniciarmos a partida do jogo da
pesquisa, tornamos, por um tempo, o cotidiano das criancas diferente para, assim, serem
capazes de nos mostrar seu cotidiano habitual. Ao aceitarmos partilhar essas regras, 0 jogo
acontece.

O Dia-a-Dia comega com um convite ao faz de conta ¢ “esta consciéncia do fato de
‘s0 fazer de conta’ no jogo ndo impede de modo algum que ele se processe com a maior
seriedade” (Huizinga, 1996, p.11), antes pelo contrério, este “irreal” facilitaria o engajamento
das criancas no jogo de pesquisa. Isso porque a ideia de nos aproximarmos das criangas,
descrevendo o0s objetivos e procedimentos da pesquisa através da narrativa de um jogo de faz-
de-conta, no qual “criaturinhas observam o nosso mundo através de uma maquina
maravilhosa”, pode ser justificada em funcdo das palavras de Barthes (2008) quando, a
respeito da literatura, afirma que ela “encena a linguagem, em vez de, simplesmente, utiliza-
la”, e acrescenta que “através da escritura, o saber reflete incessantemente sobre o saber,
segundo um discurso que ndo é mais epistemolégico mas draméatico” (Barthes, 2008, p.19,
grifos nossos). Assim nés, ao fazermos com as criancas a leitura do nosso texto de
apresentacdo do jogo, estamos encenando a linguagem do jogo.

Apresentar 0 jogo de pesquisa para as criangas a partir da leitura da nossa proposta da
pesquisa com um “vamos fazer de conta...” inicial, ndo s6 engrena o gatilho para uma reflexao
da crianca sobre os saberes e o fazeres préprios do seu cotidiano, como também o faz sob a
batuta de um discurso dramatico, encenado, no qual estamos todos “s6 fazendo de conta”.

Como nossa proposta € a de que a linguagem aqui ndo seja simplesmente usada, mas
encenada, a crianca € convidada a fazer parte do enredo proposto, a mergulhar na narrativa da
pesquisa com sua participacdo no jogo. Apresentando as criangas um enredo supostamente
capaz de envolvé-las, pretendemos poder aproxima-las mais do sentido de nossa investigacgao.
Criando um discurso mais dramatico — numa composicdo dialogada que solicita o
engajamento da criangca —, pretendemos proporcionar a elas um maior envolvimento
emocional com a tarefa, de modo que passem “a viver o jogo ficcional projetando-se na trama
da narrativa” (Amarilha, 1997, p.18). E, para isso, nesse jogo, 0s procedimentos e

justificativas de pesquisa estdo descritos numa linguagem ludica, aos moldes do que seriam as
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regras de um jogo. Do ponto de vista dos estudos de psicologia, esta escolha se justifica ainda
em func&o de j& ter sido demonstrada (Dias & Roazzi, 1993, por exemplo) a relevancia do uso
de faz de conta para o envolvimento da crianga em processos de pesquisa.

Ainda nos referindo a evasdo da realidade como caracteristica do jogo, importa
salientar o porqué de elegermos, como personagens desse jogo de pesquisa, criaturinhas sobre
as quais so se sabe que vivem numa “terra muito, muito distante” e que “observam o n0SSO
mundo através de uma maquina maravilhosa”. A escolha desses seres foi feita com o objetivo
de criar um distanciamento que consideramos relevante para o envolvimento da crianca na
tarefa. Essas criaturinhas poderiam ser tanto alienigenas que nos observam do espaco, quanto
seres magicos que veem através do espelho, de buracos em pedras, ou de fechaduras, ou até
pesquisadores que veem o mundo a partir de seus livros e jogos de pesquisa.

SO para demonstrar essa evasdo da realidade possibilitada pelo jogo, é interessante
lembrarmos aqui do episddio ja citado anteriormente, em que, a0 apresentarmos 0 jogo a
Rafael, ele nos perguntou, j& no fim do encontro: “Que criaturinhas magicas sdo essas?”,
referindo-se aos personagens do texto lido, e a seguir justificou a pergunta: “Vocé botou essas
criaturinhas eu acho que é para as pessoas menores, né? Ja minha mae me explicou que era
pro seu trabalho...”. A contradicdo entre a realidade (trabalho) e o jogo (criaturinhas magicas
de um faz de conta) talvez tenha gerado, de inicio, certa dificuldade de Rafael fugir da vida
real e entrar na proposta do faz de conta, mas, em seguida, ele parece entrar no jogo e repete
duas vezes que acha que as criaturinhas seriam “Grimlins”. Para Paulinho eram
“extraterrestres” e para Dani, que desenhou fadinhas no caderno, estas seriam as criaturinhas
do jogo. Dani deu os nomes de suas primas € 0 seu proprio a essas “criaturinhas” — também
apontando para o jogo entre realidade e ficcdo que, em um primeiro momento, a pesquisa
parece ter feito emergir.

A despeito das consideragdes dessas criangas, assinalamos que essas “criaturinhas”
ndo se fizeram presentes no discurso de Joana — pensamos que, ou ela ndo fez esse
distanciamento entre realidade e faz de conta ou, simplesmente ndo se deteve neste tema
porque, em nossa conversa com ela sobre as fotos, ndo destacamos esses personagens.

Mas, antes disso tudo, consideramos que o pedido de fotografar a obviedade do
cotidiano faria mais sentido se fosse feito para ser apresentado a seres estranhos a nés e a
nossa realidade — personagens tdo alheios ao nosso mundo que, por suas proprias condicoes,
fizessem as criancas focalizarem o olhar na banalidade do cotidiano.

A terceira caracteristica de todo jogo, o limite, também aparece no Dia-a-dia, porque,

como 0s outros, 0 nosso jogo “¢ ‘jogado até¢ o fim’ dentro de certos limites de tempo e
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espaco” (Huizinga, 1996, p. 12). O jogo inicia quando a crianga faz a primeira fotografia e
termina ao fim de suas narrativas sobre o cotidiano fotografado — considerando-se haver um
intervalo entre as duas atividades: fotografar e narrar.

Dentro dessa perspectiva delimitadora, as fotografias, desenhos e textos produzidos
pelas criangas ndo sao quaisquer fotografias, desenhos e textos, sdo aquelas feitas no jogo e
para o0 jogo. A méquina fotogréafica e o papel sdo um recorte espacial, 0 campo previamente
delimitado para que a atividade se desenrole conforme o combinado, segundo as regras
preestabelecidas. Maquina e papel demarcam um mundo temporario dentro do mundo
habitual, dedicado a préatica de uma atividade especial e talvez pouco usual de registrar a vida
cotidiana.

Estas limitacbes e regras, portanto, permitem que o Dia-a-Dia também possua a
capacidade de repeticdo — qualidade fundamental de qualquer jogo, no dizer de Huizinga.
Repeticdo que permeia tanto a tessitura interna do jogo, quanto sua concepcdo mais geral.
Internamente, a repeticdo se da na possibilidade de o jogador fazer vérias fotografias, de
desenhar e escrever em vérias paginas do caderno, ao longo do tempo do jogo. Numa
perspectiva mais geral, a repeticdo esta no fato de a estratégia de pesquisa poder ser replicada
em outras situagdes — ou, noutros termos, esta no fato de o jogo poder ser jogado por outras
pessoas, em outros lugares.

Quanto a quarta caracteristica destacada por Huizinga, a ordem, e suas qualidades de
ritmo e harmonia, estas também o nosso jogo possui. H& ordenacdo na sequéncia de
atividades propostas: primeiro as criancas fotografam, desenham, escrevem, depois nds
recolhemos esse material, e s6 entdo conversamos juntos sobre o resultado do jogo. Se todo
jogo “cria ordem e € ordem [e] introduz na confusdo da vida e na imperfei¢do do mundo uma
perfei¢do temporaria e limitada” (Huizinga, 1996, p. 13), ndo hd como ndo o entendermos
como estratégia privilegiada, ndo s6 para a producdo de dados de pesquisa, como para O
estabelecimento de relagdes cujos objetivos podem ir para além do jogo em si.

Interessa-nos destacar neste ponto que o Dia-a-Dia introduz no cotidiano das criangas
uma nova ordem, temporaria e limitada, a partir da qual a transparéncia do fluir cotidiano é
quebrada, permitindo que aspectos do dia-a-dia passem a ser pensados e significados
(Echeverria, 2007). Assim, quando Huizinga afirma que “dentro do circulo do jogo, as leis e
costumes da vida quotidiana perdem a validade” (1996, p.15) vemos no nosso jogo que, a
despeito de este ser um jogo sobre a vida cotidiana, suas leis e costumes se quebram quando,

diante do fluir da vida, instaura-se o enquadramento limitado pelo visor da camera.
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Dito isto, e seguindo nosso caminho de justificar o porqué do jogo de pesquisa,
devemos destacar, por fim, que os jogos, de maneira geral, tém duas func¢des: ou sdo a “luta
por alguma coisa” ou sdo “a representacdo de alguma coisa” — funcdes essas que podem se
confundir em alguns deles. Mas, se “representar significa mostrar” (Huizinga, 1996, p.17)
nosso Dia-a-Dia é um jogo de representar, de mostrar a vida diéria, de mostrar as coisas que
criancas fazem sempre; de mostrar também as coisas incomuns e inesperadas; o jeito como as
criancas se divertem, brincam, leem, aprendem; um jogo de mostrar as pessoas, as coisas e 0S
lugares que fazem parte do dia-a-dia das criancas. Um jogo de pesquisa que Se quer um jogo,
como todos os outros; e como estes, fundamentalmente, com a consciéncia de seu carater
ludico.

Hé ainda o que dizermos do porqué de termos optado por usar a fotografia — e ndo s6 o
desenho ou a escrita de um diario, por exemplo — para a criacdo dos dados deste estudo. E
nossa justificativa se liga tanto ao desejo de poder ver através dos olhos das criancas, ver o
qué e como elas viram; como também ao fato de haver uma relativa facilidade no ato de
fotografar. Afinal, ndo se exigem nem talentos nem aprendizagens complexas para que se
facam fotografias. E, talvez por isso mesmo, o ato de fotografar pareca sempre envolvido por
um carater quase magico. Ha prazer em fotografar.

E esse prazer pode ser percebido quando as criangas — os “grandes queimadores de
filmes” (Gilson, 1984) — fazem suas fotos. Esse prazer estava refletido no comportamento das
criancas quando tentavam, a todo custo, abrir a embalagem onde estava a maquina fotografica
do Dia-a-Dia, para mirar e tirar a primeira foto do nosso jogo. H& prazer quando criancas e
adultos, ainda nas lojas de revelacdo, abrem os envelopes para ver suas fotografias. Havia
prazer quando as criancas folheavam rapidamente as paginas dos seus albuns com as fotos do
Dia-a-Dia, antes de falarem sobre as imagens. Ha curiosidade e prazer quando, hoje, com 0s
recursos digitais portateis, fotografamos e imediatamente vemos como “saiu” a foto —
imagens que ficando armazenadas nesses arquivos eletrénicos, por exemplo, estardo ao
alcance da mao, para serem compartilhadas a qualquer momento. Ha a revelacdo nas
imagens. E, independente da qualidade das fotos, ela é o permanente registro de um momento
que ndo volta. Registro e revelacdo do tempo.

Nesse processo de pesquisa com fotografias, organizado em funcéo da investigagéo de

sentidos em narrativas do presente, estamos imersos na ideia de polissemia e de
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potencialidades da linguagem. Supomos que o ato de retratar o usual® do seu cotidiano e falar
sobre o que ha de significativo nisso, levaria as criangas a construcdo de uma interpretacdo
sobre sua prépria condicdo de ser-no-mundo-com-outros (Cornejo, 2008) — materializada na
interpretacdo dos dados surgidos da relacdo entre criangas, pesquisadores e fotografias.

Supomos que essas criancgas, no ato de fotografarem cenas do seu cotidiano, imprimem
uma quebra no fluir transparente de suas a¢cées no mundo (Echeverria, 2007); isso porque elas
nao tém, como nods todos “nado temos a atengdo posta em cada passo que damos ao caminhar
ou em cada movimento que fazemos com as maos ao escrever no computador” (Echeverria,
2007, p.192), por exemplo. O ato de fotografar, portanto, faria emergir a consciéncia
deliberada do que estdo fotografando — faria com que se interrompesse seu transito na
transparéncia, estabelecendo-se, no cotidiano das criangas, uma quebra que as colocaria diante
da questdo dos sentidos de suas a¢Oes rotineiras. E a importancia disso esta, justamente, em
possibilitar esse reconhecimento.

Mas ndo s6 o ato de fotografar o presente produziria essa quebra. Em um segundo
momento, ao falarem e descreverem o mundo que retratam, as criangas se reposicionariam,
criando um vocabulario, uma narrativa do cotidiano — que poderiamos interpretar como um
conjunto de metaforas gerador de sentido (Rorty, 2007). A compreensdo mais ampla acerca da
importancia do que fotografam so serd possivel quando do exercicio elaborado de construgdo
de uma rede semantica particular a respeito do tema — que acontece na “situa¢do comunicativa
minima” (Cornejo, 2008) definida no encontro entre crianga, pesquisador e fotografia.

Desse modo, com essa proposta de trabalho, com nosso jogo de pesquisa, procuramos
tecer uma trama de pesquisa, uma teia interpretativa, em que se fizessem presentes as
criangas, como atores; os lugares e as pessoas com que convivem cotidianamente (a casa, a
escola, as ruas da cidade; os pais, 0s irmaos, os professores, 0s amigos), e sobre os quais se
fala, como cenarios e personagens; a escolha das cenas a serem fotografadas e o sentido dado
as acOes cotidianas (brincar, estudar, jogar, ver TV), como enredo de nossa relacdo de
pesquisa; e 0 jogo, com as fotografias, os desenhos e 0s textos, como suporte técnico para
contar a historia.

Assim, ao pedir que fotografem suas préaticas do dia-a-dia e ao conversarmos com as
criancas sobre isso, estariamos construindo, a partir de suas narrativas do presente, um

entendimento relacional e dindmico sobre o cotidiano das criancas.

2! Sobre esta nocdo do que seja usual, apoiamo-nos nas ideias de Wittgenstein para quem o usual “é mais bem
compreendido como simplesmente aquilo que é, a linguagem que nés realmente usamos quando nos
comunicamos uns com os outros” (Perloff, 2008, p.84; grifos da autora).
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3.4.1. Sobre psicologia e fotografia

Em funcdo do que dissemos, consideramos a importancia de fazermos uma breve
revisdo sobre como vem se desenvolvendo os trabalhos que atrelam a fotografia a psicologia.

Em primeiro lugar, é preciso que se diga que, a despeito do fato de o uso de métodos
de pesquisa visuais (incluam-se ai a videografia, a fotografia e o desenho) venham se
difundindo nas mais diversas disciplinas (dentre as quais a psicologia, a sociologia, a
antropologia, a educacdo, a salde, a criminologia, a geografia humana e as ciéncias politicas),
ha uma grande distancia entre o desenvolvimento que vem ocorrendo nos estudos com
analises videograficas e naqueles com andlises fotograficas (Knoblauch et cols., 2008).

E a distancia entre os avancgos das andlises videograficas e fotograficas é funcdo de
que, se por um lado os estudos com andlises de video compartilham parte de seus principios
metodoldgicos, o terreno comum das pesquisas com analise da fotografia ainda ndo foi
estabelecido — em funcdo da grande variedade de abordagens metodoldgicas nessa area.
Pesquisadores como Knoblauch e seus colaboradores (2008) sugerem que, para diminuir a
distancia entre as pesquisas com video e as com fotografia, & preciso que a
complementaridade desses dois campos seja discutida, de modo a que sejam sistematizados
métodos para as pesquisas e analises com video e com fotografias.

Na tentativa de iniciar a construcao de um dialogo capaz de articular pontos de contato
entre essas duas areas de investigacao (das analises videograficas e fotograficas) faremos aqui
uma breve interlocucdo entre as reflexdes oriundas da antropologia visual e aquelas advindas
da andlise interacional videografica. Pretendemos com isso criar uma possibilidade de
entendimento na qual, por exemplo, reflex6es sobre configuracdo contextual e andlise de
sequéncias temporais (herdeiras da andlise videogréafica) se liguem a discussfes sobre o ato
fotografico, o entorno contingencial que o gera e os sentidos criados em torno do discurso
sobre fotografias®.

Com a nossa estratégia de analise imagético-discursiva, pretendemos fazer emergir, do

discurso das criancas, ndo so os sentidos que elaboram acerca dos atos de sua vida cotidiana,

22 E certo ainda que em nosso estudo ha dados produzidos a partir dessas trés estratégias de pesquisa visual: a
fotografia, a videografia e o desenho. Contudo, nao fazemos andlises videograficas — os videos produzidos em
nossos encontros com as criangas, sujeitos da pesquisa, servem para nOs apenas como registro —, nem
fotograficas (no sentido da analise exclusiva das imagens) e os desenhos feitos pelas criangas sdo analisados
apenas naquela perspectiva de uso da linguagem para eventuais producfes de sentidos. Consideramos, portanto,
que a articulacdo dessas trés ferramentas de pesquisa visual, no contexto criado por esta investigagdo especifica,
contribui pra que possamos interpretar os sentidos produzidos no nosso encontro com as criangas — podendo vir a
ser um caminho possivel para o desenvolvimento da interlocucdo entre essas zonas de investigagéo.
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mas também do contexto de criacdo do dado visual — rompendo assim com a obscuridade a
esse respeito a qual se referem os analistas de fotografia (Knoblauch et cols., 2008).
Entendemos que, de um modo geral, esta € uma estratégia possivel para respondermos a
demanda de ampliacdo das possibilidades de pesquisas com métodos visuais ou de
investigacdo visual (Knoblauch e cols., 2008) e para a ampliacdo desses estudos em
psicologia.

Dizemos isso porque, a despeito do uso expressivo da fotografia em pesquisas
psicolégicas, de um modo geral, ao nos debrucarmos sobre uma revisdo histérico-
metodoldgica acerca dessas as pesquisas (Neiva-Silva & Koller, 2002), vemos que a
fotografia tem assumido fungdes especificas as quais ndo parecem se relacionar com a nossa
proposta analitica. Esses trabalhos tém usado as imagens fotograficas com as funcdes ora de
registro (com o objetivo da documentacdo), ora de modelo (quando fotos sobre determinado
tema sdo apresentadas aos sujeitos para investigacdo de questdes especificas), ora de
autofotografia (quando o participante tira um numero determinados de fotos para responder a
uma questdo), ou ainda de feedback (quando participantes de pesquisa sdo fotografados por
terceiros para avaliacdo de algum aspecto seu).

Em sendo assim, caso usdssemos somente esse critério de classificacdo funcional no
nosso trabalho, diriamos (precipitadamente) que a nossa estratégia de investigacdo se
aproxima da autofotografia, visto que nossas criancgas tiram fotos para responder a questao
dos sentidos na vida cotidiana.

Nesses trabalhos com autofotografia (historiados e citados por Neiva-Silva & Koller,
2002) séo considerados relevantes tanto os contetdos fotografados, como os processos de
analise das imagens e a percepc¢do dos sujeitos das pesquisas acerca das fotografias. Assim, a
analise de contedo, com a definicdo de categorias dos assuntos presentes nas fotografias, tem
sido uma técnica recorrente; bem como a classificacdo das imagens por importancia ou o
registro da frequéncia de ocorréncia de imagens em grupos distintos de sujeitos. Ha registros
do uso da autofotografia em estudos que versam sobre self, personalidade, identidade, uso de
drogas, delinquéncia, género, trabalho, religido, cultura, criatividade, experiéncia terapéutica
— entre outras tantas areas de interesse da psicologia.

Em funcéo disso, e apesar de, como dissemos, nosso estudo poder vir ser confundido
com um trabalho de autofotografias, ndo consideramos pertinente classifica-lo assim, por um
motivo principal: interessamo-nos pela anélise dos processos de producdo de sentidos acerca
da vida cotidiana que é retratada pela fotografia, e ndo exclusivamente pela analise dos

conteudos das imagens. Os conteudos retratados pelas criangas séo, sim, fundamentais nas
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nossas analises, mas porque todos eles constituem uma rede de sentidos acerca da vida das
criangas. Em nosso estudo, a construgdo de categorias para agrupar as imagens é feita em
funcdo dos sentidos que séo capazes de aglutinar (fotos de si mesmo, de um outro, de objetos,
de situaces, de acgdes, etc.), ou da sequéncia temporal que marca sua producao.

Em nossas analises buscamos os sentidos que devem emergir da relacdo entre imagem
e narrativa. Relagdo esta, como ja assinalamos, constituida num momento posterior ao do ato
fotografico, mas a ele referente e capaz de apontar para contextos emergentes, sequéncias
temporais e entorno contingencial em que a foto foi criada.

Partindo dessas consideracdes, o0 segundo ponto que devemos abordar para na tentativa
de articulacdo entre psicologia e fotografia, advém de uma breve revisdo dos campos tedricos
da analise interacional (Goodwin, 2000) e da antropologia visual (Ribeiro, 2005).

Verificamos que em ambos ha a possibilidade de constitui¢do de “narrativas visuais”
capazes de nos aproximar mais das pessoas no mundo. Com a construcdo dos alicerces
metodoldgicos fincados na captura das imagens, tanto a antropologia visual, quanto a analise
interacional buscaram a possibilidade de ndo s6 armazenar visées do mundo, mas a chance de
interpreta-las com o necessario rigor académico.

Diante de suas contribuicdes, vimos a possibilidade de, usando o recurso da imagem
estatica atrelada ao discurso das criancas, fazermos nossas anélises dialdgicas (porque fruto
do didlogo entre criancas e pesquisadores) para interpretar os sentidos dessas narrativas

imagéticas. Isso fundamentalmente porque

a fotografia, antes de qualquer consideracdo representativa, antes mesmo de ser uma
imagem que reproduz as aparéncias de um objeto, de uma pessoa ou de um
espetaculo do mundo, é em primeiro lugar, essencialmente, da ordem da impresséo,
do traco, da marca e do registro (Dubois, 2009, p.61).

O que pode permitir sua articulagdo com os campos semioticos (gestos, artefatos,
registros e discurso) caracterizados por Goodwin (2000) quando de suas analises
interacionais.

Contudo, apesar desse nosso desejo de criar uma espécie de analise de narrativas
imagéticas, inspirada nos estudos de andlise interacional videografica e na antropologia
visual, sabemos que a ferramenta de registro por exceléncia tanto de uma como da outra de
nossas inspiracdes é o video, e ndo a fotografia. Por esse motivo, passamos entdo agora a

justificar o porqué de trazermos a foco essas perspectivas de estudo.
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Sabemos, por exemplo, que o playback, usado na analise videogréfica, é capaz de nos
aproximar das pessoas que viveram a situagdo gravada. Contudo, evidentemente, 0s analistas
interacionais tém consciéncia que sempre havera um residual perdido quando se assiste ao
video e se faz as analises: diante do video, o contexto j& se foi e, nessa hora, passa a ser
reinventado. Isso que se perde, define os limites dessa proposta investigativa. Por outro lado,
apesar das perdas (e talvez mesmo levando-as em consideracdo), essa proposta aponta para a
analise de algo de fundamental importancia para a psicologia: a relacdo espaco-temporal com
a questdo do fluir histérico, da imersdo nos processos de mudanca, dos cenarios e dos
contextos emergentes.

Em funcdo disso, podemos afirmar que se a fotografia (pura e simplesmente) nédo
captura contexto, o video também nédo o faz. Na analise interacional, s6 a interpretacdo do
pesquisador € capaz de sinalizar para o contexto, s6 suas observacGes sdo capazes de
contribuir para a compreensdo do que ocorre nesses CeNarios em que pessoas se movimentam,
falam, sentem, enfim, sdo impactadas pelos eventos circundantes. E na anélise do fotogréfico,
é em funcdo das narrativas do fotografo sobre as imagens, que capturamos 0s contextos que as
geraram. Nossa interpretacdo, portanto, se constréi na analise conjunta de imagens e
narrativas — como veremos mais adiante.

E mais, consideramos ainda que, a despeito de a fotografia ser a marca do tempo
estatico e fragmentado, havemos de nos colocar diante do fluir histérico através dos relatos
contados pelas criancas, a partir da sequéncia das imagens que fotografaram, a partir de suas
narrativas, de suas descricdes imagético-discursivas. Isso porque a fotografia sustenta a
prépria ideia de segmentacdo (Jordan & Henderson, 1995, p.59-61), o instantaneo de algo que
emergiu como importante. Se ndo podemos falar em inicios e fins que definem o momento
fotografado, temos a escolha do olhar registrada e podemos escutar 0 que a gerou a partir da
fala do fotografo — que, muitas vezes neste estudo, € também o fotografado. E assim,
seguimos na busca pelo sentido da imagem, dado pela fala do outro, buscando entender como
a criancga vé (e se vé&) no mundo.

Feita esta aproximacdo com a analise interacional, sigamos tragando um curto paralelo
entre nossa proposta e 0s trés objetivos principais sobre os quais se sustenta a antropologia
visual (Ribeiro, 2005). S&o eles: o uso de tecnologias de imagem e som como estratégia de
pesquisa; 0 uso de dessas tecnologias para apresentar resultados de pesquisa, com a
construcdo de ‘“narrativas visuais”, e a andlise dos produtos visuais. Em relacdo ao que
propomos fazer, podemos dizer que nossos objetivos se aproximam daqueles dos

antropologos visuais, afinal nossa pesquisa usa tecnologias de imagem e som, analisa
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produtos visuais e apresenta seus resultados fazendo uso dessas tecnologias — reproduzimos
fotografias e transcrevemos discursos nesta apresentacdo, por exemplo.

Dito isto e considerando as contribuicGes desses dois campos, destacamos que ndo
faremos aqui nem antropologia visual, nem analise interacional. Propomos tanto o
estabelecimento de uma teia interpretativa, na qual a trama das narrativas imagético-
discursivas seja posta em questdo, quanto um posicionamento que opta por interpretar ndo so
a fotografia, mas fundamentalmente, a narrativa a ela ligada®® — narrativa que, por sua vez, se
remete ao ato fotografico criador da imagem, mas nao se reduz a ele; pelo contrario, amplia-o,
estabelecendo um horizonte interpretativo dos processos de producdo de sentidos do
cotidiano.

**k*

Ao concluirmos essas reflexdes sobre 0 jogo que criamos como metodologia para esta
pesquisa, consideramos importante fazer ainda uma ultima consideracdo fundamental acerca
da “afirmacdo gratuita [e] demasiado facil” (Huizinga, 1996, p.226) de se entender Ciéncia
como jogo. Se, inadvertidamente, “aplicarmos a ciéncia nossa defini¢do de jogo (...)
poderemos chegar a concluséo surpreendente e assustadora de que todos os ramos da ciéncia
sdo outras tantas formas de jogo” (Huizinga, 1996, p.225-226), por estarem isoladas em seus
campos e limitadas por suas regras metodologicas.

Diante disso, e apesar de apontar para aproximacGes entre jogo e ciéncia —
notadamente no que diz respeito ao carater ndo poucas vezes ludico da “tendéncia para
sistematizar que todo cientista possui” (Huizinga, 1996, p.226) ou no que se refere ao manejo
da anéalise experimental em interesse de uma teoria —, Huizinga deixa bem clara a diferenca
entre ambos. E o ponto mais relevante para esta disting@o estd no fato de que “ao contrario das
regras do jogo, as regras da ciéncia ndo sdo definitivas, sdo constantemente desmentidas pela
experiéncia (...) ao passo que a alteracdo das regras de um jogo tem como consequéncia
estragar o proprio jogo” (Huizinga, 1996, p.226) — as regras da ciéncia se reconfiguram
sempre na tentativa de entrar em contato com realidades e de encontrar aplicabilidades e

possibilidades de generalizagéo.

%% Se podemos vir a chamar esse campo de pesquisa (que ndo é antropologia visual, nem analise interacional,
mas neles se inspira) de analise discursiva do fotogréfico ou de anélise imagético-discursiva ou ainda outro
termo a ser sugerido, ndo sabemos.
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3.4.2. Sonda cultural: metodologia e diversao

Em funcdo dessa distincdo entre jogo e ciéncia, podemos afirmar que, a despeito de
propormos um jogo como estratégia de pesquisa e de, deliberadamente, procurarmos usar o
ludico na criacdo da metodologia, seguimos buscando o contato com realidades, o encontro de
aplicabilidades e as possibilidades de generalizacdo. E foi entdo neste movimento de criagao
de novos caminhos investigativos e impelidos pelo fato de trabalhar com criancas, que
procuramos elaborar um método de pesquisa em que imaginacdo e criatividade se fizessem
presentes. Um método suficientemente capaz de fazer criancas se engajarem no jogo da
pesquisa com interesse e prazer; um método que buscasse, 0 mais possivel, distanciar-se das
limita¢des oriundas da “nao partilha de significado linguistico entre 0 experimentador e a
crianca” (Lourenco, 1999, p.258) e que se baseasse na “identificagdo empatica com o outro,
que ajuda o observador a ver um sentido no que o outro esta fazendo” (Harré & Gillett, 1999,
p.25). Um método, enfim, que se situasse no espaco intersubjetivo da conversa sobre
fotografias do cotidiano, ocorrida no encontro entre criancas e pesquisadores.

Enfim, procuramos criar uma metodologia em que a ideia de jogo e diversdo pudessem
ser vislumbradas. E assim, a elaboragdo do Dia-a-Dia se baseou nas sondas culturais (Gaver,
Dunne & Pacenti, 1999) — aqueles instrumentos de criacdo de dados nascidos na area do
design da interacdo que, como as sondas astronémicas, oceanicas ou cirdrgicas, sdo enviadas
para onde se quer investigar e retornam, tempos depois, com informacGes que ajudam a
responder as questdes dos pesquisadores. As sondas culturais apontam para a possibilidade de
uma producdo de dados centrada no sujeito, notadamente individual e o mais autbnoma
possivel (Mattelméki, 2006).

No entanto, apesar dessa especificacdo, ndo podemos deixar de considerar que este
método ndo tem uma definicdo formal — 0 que encontramos, de um modo geral, nos trabalhos
com sondas, sdo exemplos de préaticas desenvolvidas (Gaver, Dunne & Pacenti, 1999;
Mattelméki, 2006; Judice & Judice, 2009) —, e em sendo assim, procuraremos aqui, configurar
uma interpretacdo possivel que justifique seu uso nas pesquisas em psicologia.

Os primeiros registros que temos de projetos com sondagem nasceram no fim da
década de 1990, na area do design, com Gaver e seus colaboradores (Gaver, Dunne & Pacenti,
1999; Mattelmaki, 2006). Esses trabalhos levavam em conta, fundamentalmente, as emogdes
e a experiéncia das pessoas, no que diz respeito a sua relagdo com o design de produtos aos
quais eram apresentadas. O primeiro estudo (Gaver, Dunne & Pacenti, 1999) tinha como

objetivo explorar tecnologias para apoiar a ampliacdo da presenca ativa de idosos em
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comunidades locais (especificamente nas cidades Peccioli, na Italia, Oslo, na Noruega e
Amsterdam, na Holanda); nele, os pesquisadores entregaram um Kit para a producgéo de dados
(Foto 14), a um grupo de pessoas idosas — depois de uma conversa em que lhes deram
orientacdes sobre como registrar as solicitacdes dos pesquisadores e sobre como lhes enviar
os dados (Gaver, Dunne & Pacenti,1999).

Fotol4. Kit entregue a idosos, com a
primeira sonda cultural: um pacote plastico
contendo camera fotografica descartavel,
cartdes postais, mapas da cidade, alboum de
fotografia, diario, lapis, caneta e instrugfes
(Gaver, Dunne & Pacenti,1999).

As sondas foram, entdo, inicialmente elaboradas para tracar o perfil de grupos
especificos e, consequentemente, gerar informacdes sobre esta populacdo para a criacdo de
produtos a ela dirigidos. Surgiram como “parte de uma estratégia que buscava tragar o
delineamento experimental de uma maneira sensivel” (Gaver, Dunne & Pacenti, 1999, p.22)
na area do design da interacdo. A ideia era a de proporcionar aos sujeitos da investigacao,
mecanismos para que eles registrassem aspectos de suas vidas ou de sua relagdo com algum
tema ou tecnologia. Com esse “espirito experimental” (Mattelméaki, 2006), a instrugdo bésica
para a utilizag@o das sondas ¢é: “aplique-a”, ou talvez melhor dizendo, “use-a”.

Ao fazermos uma reflexdo sobre a concepcdo das sondas, surge 0 questionamento
sobre o porqué de ndo usar os metodos tradicionais ja existentes para a criacdo dos dados —
visto que com eles, os pesquisadores poderiam alcangar 0s mesmos objetivos. A esta questdo,
Gaver, Dunne & Pacenti (1999) respondem dizendo que queriam um material capaz de fazer
falar de sonhos, medos e esperancas das pessoas — noutros termos, poderiamos falar que
queriam um material com possibilidades de provocar efeitos de subjetivagdo nas pessoas.
Além disso, criaram as sondas porque ndo queriam, entre outras coisas, limitar as

possibilidades de didlogo com o0s sujeitos da pesquisa (0 que, em seu ponto de vista,
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aconteceria com o uso de questionarios, por exemplo), nem remover sua propria identidade de
todo esse processo.

O que sabemos, portanto, é que desde a primeira sonda cultural (Gaver, Dunne &
Pacenti, 1999) foram registradas diversas mudancas no campo do design centrado no usuario.
As pesquisas nesta area abandonaram uma perspectiva metodologica tradicional e, em funcgéo
dos desafios propostos, as sondas surgiram como uma possibilidade de atender a demandas de
compreensdo e experimentacao (Mattelmaki, 2006). A postura sugerida ao pesquisador nessa
area era a de procurar “ouvir o que as pessoas dizem, olhar o que elas fazem e deixar que elas
expressem o que pensam e sonham” (Mattelméki, 2006, p.29), de forma criativa — “de certa
forma, como os testes projetivos (...): sugestivos, mas ambiguos” (Gaver, 2001).

As sondas, portanto, podem ser definidas basicamente por trés pontos (Mattelmaéki,
2006, p.40). Primeiro, sdo “baseadas na participagdo do usuario por meio da
autodocumentacao”, com elas as pessoas registram suas experiéncias, pensamentos, ideias,
etc. Segundo, sdo construidas com o objetivo de “descrever os fendmenos humanos”, tendo
como foco o contexto pessoal do seu usuario (seu cotidiano, os lugares pelos quais transitam,
suas interagdes, etc). E terceiro, possuem um “cardter exploratorio”, ou seja, procuram
explorar novas possibilidades ao inves de resolver problemas ja conhecidos. A abertura e o
amplo espaco para interpretacdo proporcionado pelo uso das sondas podem gerar resultados
surpreendentes e inesperados — e esses sao aspectos que interessaram a area do design.

Tipicamente, as formas mais tradicionais de autodocumentacdo usadas nesses
trabalhos séo os diarios e as cameras fotogréaficas, que tém no exame da experiéncia cotidiana
seu principal objetivo académico (Mattelmaki, 2006). O uso desses e de outros instrumentos e
formas de registros pessoais proporcionaria a criacdo de dados em situacfes as mais diversas
— ndo se limitando as observacdes de uma Unica situacdo especifica —, além de minimizar a
interferéncia do observador na produc¢do dos dados.

No que diz respeito a pesquisas em que o0s sujeitos fotografam (como € o caso do
nosso estudo), por exemplo, esse ponto é fundamental porque a presenca de um observador
poderia mudar os comportamentos dos sujeitos e limitar suas escolhas de registro
(Mattelméki, 2006) — quando, por outro lado, o que se pretende com as sondas é “registrar o
contexto das experiéncias a medida que elas ocorrem” (Mattelmaiki, 2006, p.41), minimizando
assim a retrospeccao, as lembrancas imprecisas ou as reminiscéncias distorcidas.

Vemos, aqui, uma possivel relacdo entre os conceitos que sustentam o uso das sondas
culturais, para o registro de aspectos da vida cotidiana “a medida que ocorrem”, com a noc¢ao

de contextos emergentes, proposta pela perspectiva da aprendizagem situada (Rogoff, 1984;
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Scribner, 1984). Isso porque, para a aprendizagem situada, contexto é diferente de cenério e é
lido como tendo um fundamento histérico e processual, como algo que s6 € possivel de ser
caracterizado quando chegamos nele. Nessa perspectiva, 0 mundo social se configura como
tal em funcdo de se constituir na relacdo de pessoas numa “acdo situada (...) em um cenario
cultural” (Bruner, 1997, p.27). Configura-se, portanto, como algo dindmico, mutével e nunca
fixo ou pre-definido (Rogoff, 1984; Scribner, 1984), enfim, como o material produzido pelas
sondas culturais.

De um modo geral, a configuracdo de uma sondagem varia em funcdo dos objetivos
que se pretende atingir, e seus Kits sdo criados em fungdo desses objetivos (Judice & Judice,
2009). Assim temos, por exemplo, sondas formadas por materiais 0s mais diversos, como:
maquinas fotogréaficas, gravadores de voz, diarios, cadernos, canetas coloridas, bloquinhos de
nota, cartBes postais, bonecas, caixas, tesouras, mapas, jogos de encaixe, ou 0 que mais
possibilitar a criacdo dos dados que os pesquisadores desejam. Além desses materiais, as
sondas contam com orientacfes para a execu¢do de tarefas especificas, como tirar fotografias,
escrever diarios, responder a perguntas, desenhar mapas, fazer colagens, etc.

Ao longo da ultima década, as pesquisas envolvendo as sondagens percorreram Varios
dominios, dentre os quais aquele que se associa ao nosso interesse particular e em que se
pergunta: “as sondas poderiam facilitar a investigacdo da experiéncia diaria das pessoas?”
(Mattelméki, 2006, p.12).

Sobre isso buscamos um exemplo brasileiro, de um trabalho desenvolvido em 2010
por alunos do Instituto Faber-Ludens de Design de Interacdo®* e realizado com criangas no
Parani. Esse estudo demonstra tanto a variabilidade de materiais possiveis de serem
transformados em sondas, como também a variedade de dados que podem advir do uso desse
material. Naquela ocasido, com o objetivo de reunir dados para um projeto de alfabetizacéo
digital, os pesquisadores entregaram as criangas e suas familias materiais como a “Cuca
Fresca”, o “Bau de Coisas Legais” e o “Nham Nhoc”.

O “Cuca Fresca” (Foto 15) era uma boneca plastica, com um orificio na cabeca, no
qual a crianga, seus pais e professores deveriam colocar papeizinhos coloridos, escritos com
coisas que gostariam que “entrasse” na cabega das criangas. Ao ser devolvida, a cabeca da
boneca estava cheia de perguntas sobre coisas que a criangca nao sabia e bilhetes dos pais e

professores demonstrando suas preocupagdes com a crianga.

4O Instituto Faber-Ludens (Curitiba-PR) tem parceria com a FISAM (Faculdades Internacionais San Martin) e
com a Universidade do Contestado (ambas do Parand) e juntos oferecem um curso de P6s-Graduacdo na area de
Design de Interacéo.
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Foto 15. “Cuca Fresca” (Imagem disponivel em
http://www.faberludens.com.br/pt-br/node/2636)

O “Nham Nhoc” (Foto 16) consistia em dois sacos plasticos transparentes e vedaveis
(tipo “zip”), nos quais a crianca deveria depositar pequenos pedagos de comida, no momento
de suas refeicdes. No saco “Uhmmm” deveria colocar o que gostava e no “Ecat”, as comidas
gue ndo lhe agradavam. O resultado da sonda indicou, para surpresa da mée, que a crian¢a ndo

gostava de determinados alimentos que Ihe eram oferecidos regularmente.

Foto 16. “Nham Nhoc” (Imagem disponivel em
http://www.faberludens.com.br/pt-br/node/1691)

Ja o “Bat de Coisas Legais” (Fotos 17) era uma caixa de sapato, revestida com papel
branco, com cadeado e algas feitos de emborrachado colorido, contendo um conjunto de
canetinhas hidrogréaficas coloridas. Foi entregue a crianga com o objetivo que ela guardasse
seus objetos imaginarios. A sonda retornou coberta de desenhos feitos pela crianga com a
ajuda de seu pai.

: N . et I
Foto 17. “Bat de Coisas Legais” (Imagem disponivel em: http://www.faberludens.com.br/pt-br/node/1691)


http://www.faberludens.com.br/files/SANY0029_2.JPG
http://www.faberludens.com.br/files/imagepicker/g/gonzatto/sondacultural_baudascoisaslegais.jpg
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Foto 17. “Bat de Coisas Legais” (Imagem disponivel em:
http://www.faberludens.com.br/pt-br/node/1691)

Como ja assinalamos anteriormente, um dos objetivos das sondas é que, de posse do
material entregue pelo pesquisador e apds um encontro em que séo dadas orientacdes relativas
a proposta do trabalho, o usuario possa registrar informacdes, de maneira parcialmente livre,
durante um periodo de tempo determinado — periodo depois do qual, as sondas voltam para o
pesquisador e sdo analisadas. Essa proposta de investigacdo se propde mais a funcionar como
uma ferramenta de aprendizado que a criar dados precisos ou definitivos. Esse tipo de
metodologia talvez ndo gere a possibilidade de uma leitura objetiva do mundo — de um modo
geral sdo usadas quando € possivel manter certa ‘informalidade’ na criagdo dos dados —, mas
busca alcangar o ponto de vista do sujeito investigado, a partir de “suas crencas e desejos,
suas preferéncias estéticas e suas preocupagdes culturais” (Gaver, Dunne & Pacenti, 1999,
p.25).

No caso das sondas acima descritas, elas foram entregues aos sujeitos e, entre cinco e
sete dias depois, recolhidas de volta. No dia do retorno das sondas foram feitas entrevistas em
que 0s pesquisadores constataram que aqueles trés instrumentos interferiram na relacdo
familiar. Os dados revelaram a surpresa da mée diante de algumas perguntas que a filha
colocou na “Cuca Fresca”; assim como também foi uma novidade para a outra mée saber que
algumas comidas rotineiras no cardapio familiar eram consideradas “écat” pela crianga;
também ficou evidente a convivéncia da crianga com seu pai quando da confeccdo conjunta
do “Bau de coisas legais”. Essas informagdes sugerem que as trés sondas culturais, além de
gerarem informagdes, criaram um movimento de producdo de sentidos acerca do que havia

sido solicitado aos sujeitos — funcionando como uma espécie de “pesquisa incidental”.

***k
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Contudo, a despeito de tudo que dissemos, essa caracterizacdo diz respeito a uma
metodologia criada e usada numa area especifica, que ndo é a da psicologia. O que
pretendemos aqui é, inspirados nessas sondas originais, transforméa-las em instrumento para
nossas pesquisas. Assim sendo, para além das justificativas dos seus autores (Gaver, Dunne &
Pacenti, 1999; Gaver, 2001; Mattelmaki, 2006), havemos de nos posicionar sobre o sentido de
Seu uso numa pesquisa psicolégica — e no nosso caso, especificamente com criangas. E
justificamos essa escolha baseando-nos em dois pontos principais e interligados: a questdo do
uso e a possibilidade do lddico.

A nosso ver, a variabilidade de materiais das sondas culturais e a necessidade de que o
sujeito que recebe a sonda os use sdo fundamentais para gerar um envolvimento com o jogo
da pesquisa — mais particularmente quando falamos de pesquisas com criangas. O uso de
materiais diversos e ludicos pode ser um elemento importante para a geracdo de descri¢cdes do
mundo feitas por criangas, afinal, “os objetos ditam a crianga o que ela tem que fazer”

(Vygotsky, 1989, p.110). E ao ditarem as regras, orientam sobre como devem prosseguir no

jogo da pesquisa — que, como qualquer outro jogo é

uma atividade ou ocupacdo voluntaria, exercida dentro de certos e determinados
limites de tempo e de espago, segundo regras livremente consentidas, mas
absolutamente obrigatérias, dotado de um fim em si mesmo, acompanhado de um
sentimento de tensdo e alegria e de uma consciéncia de ser diferente da vida
quotidiana. (Huizinga, 1996, p.33).

Procurando responder a pergunta sobre “que tipo de tecnologias podem ser
apropriadas para 0 Homo Ludens?” (Gaver, 2001), entendemos a necessidade de criarmos
propostas investigativas capazes de gerar nos participantes de projetos de pesquisa um tipo de
envolvimento perto do que poderia ser considerado uma brincadeira (no nosso caso, com
criancas, mas ndo descartamos a possibilidade de se elaborar um jogo de pesquisa ludico para
ser feito com adultos). E Gaver (2002) insiste nesse conceito ao afirmar a idéia de
considerarmos 0 Homo Ludens como um antidoto aos pressupostos de que a tecnologia (e a
ciéncia de um modo geral) seria capaz de fornecer sempre informagdes claras e solucGes
eficientes para problemas préticos. Diz ainda (Gaver, 2002) que o jogo, longe de ser uma
forma de entretenimento sem sentido (mindless), é uma forma de nos, tanto adultos como
criangas, nos envolvermos com o mundo e aprendermos sobre ele e sobre nds mesmos — iSso

porque, “a medida que brincamos com coisas e ideias (...) descobrimos novas perspectivas e
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novas formas de criar (...). O jogo vai muito além do entretenimento: ¢ um negocio sério”
(Gaver, 2002)%.

Consideramos que, se nesse nosso jogo especifico de pesquisa, as regras viessem
acompanhadas de um carater ladico, de brincadeira, de faz de conta, talvez pudéssemos
justificar o uso de sondas culturais em pesquisas de psicologia com criangas tanto em funcao
de uma possibilidade de “alegria que esta indissoluvelmente ligada ao jogo” (Huizinga, 1996,
p.24), quanto em funcdo do fato de que esses recursos (que, por assim dizer, falam na lingua
da crianca) poderem gerar dados mais significativos — como aqueles gerados na pesquisa com
silogismos em que as criangas acertavam mais as proposi¢Oes, caso elas viessem
acompanhadas de um faz de conta inicial (Dias & Roazzi, 1993). Desse modo, teriamos a
possibilidade de justificar uma metodologia em que pesquisadores pudessem compartilhar
com criangas a imersao em um jogo ludico de pesquisa.

Com o0 uso desses recursos, talvez as sondas permitam a ampliacdo de possibilidades
de respostas das criangas: a usabilidade dos itens reduziria as expectativas possivelmente
geradas por uma pesquisa “tradicional” e a estética ludica seria um diferencial capaz de gerar
interesse e aquele sentimento de “tensdo e alegria”, de que nos falava Huizinga (1996) linhas
atrés. Esse método pareceu-nos poder se constituir como um instrumento capaz de, em funcéo
de sua prépria execucdo, produzir sentidos para os sujeitos da nossa pesquisa e atender
aqueles nossos objetivos de verificar como criangas produzem sentidos em suas vidas
cotidianas.

Além disso, havemos de considerar ainda um outro ponto fundamental quando se fala
de estudos com sondas culturais: com o retorno das sondas, os pesquisadores (da area do
design) tém tido a possibilidade de desenvolver conceitos de novos produtos, com base nas
respostas dos participantes (Gaver, 2001). No nosso caso, o desenvolvimento da pesquisa com
sondagens e a analise dos seus dados podem indicar caminhos para a criacdo de novas
estratégias de investigacdo em psicologia, de compreensdo das criancas e de desenvolvimento

de préticas profissionais (nos diversos campos da psicologia) mais consistentes.

> Afinal, como afirma a chamada “The Fun Theoy”, as “experiéncias simples e divertidas” podem ser “a
maneira mais facil de mudar o comportamento das pessoas para melhor” (em http://www.thefuntheory.com/).
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4. PLANO INTERPRETATIVO

4.1. Cada caso é um caso

Como Mannoni (1981), quando ha quase cinquenta se perguntava 0 que estava em
jogo por ocasido da primeira entrevista em psicanalise, também nos perguntamos: o que
estaria em jogo por ocasido do nosso encontro com uma crianga para que, diante de
fotografias e desenhos, conversassemos sobre seu cotidiano.

Para elaborarmos respostas a esse questionamento, entendemos a necessidade de
descrevermos o que observamos nesses nossos encontros com Rafael, Dani, Paulo e Joana,
para podermos, ao resumir uma situagdo, extrair sentidos acerca da vida cotidiana dessas
criangas.

Consideramos que no caso do nosso estudo, também aqui “a linguagem desenha um
sistema em que as palavras tomam um lugar em determinada ordem” (Mannoni, 1981, p.31) —
ordem esta que se estabelece a partir da nossa conversa com as criangas sobre as fotografias (e
em torno delas) e que segue por linhas interpretativas, sugestivas dos percursos das criangas
em seu processo cotidiano de se constituirem como sujeitos. Importa destacar que falamos
aqui em conversas com as criangas, ndo falamos em entrevista ou em escuta terapéutica.
Nossa escuta nessas conversas foi, tanto quanto possivel, conduzida pela voz das criancas.
Ouvimos e registramos o que tinham a dizer e 0 modo como escolhiam fazer isso. E assim,
tivemos tanto quem falasse mais, como quem falasse pouco; tanto quem se detivesse na
imagem, quanto quem partisse para falar de outras coisas, e assim por diante — todos esses,
dados significativos também para nossa interpretacdo. E, além disso, procuramos participar
das conversas sem nenhum interesse de estruturarmos entrevistas dirigidas — desse modo,
aqui, efetivamente, cada caso € um caso, e as entrevistas ndo seguiram quaisquer padrdes,
antes pelo contrério, constituiram-se em funcdo da contingéncia da linguagem estabelecida
em cada encontro.

Em sendo assim, fazendo uma autoavaliacdo, verificamos que, muitas vezes, nao
conseguimos conduzir o processo de escuta e de producdo de sentidos de maneira
suficientemente boa. Entendemos que as dificuldades da escuta, relativas a relacéo (que talvez
possa até ser chamada de transferencial) entre pesquisadores e sujeitos da pesquisa, delimita
as falhas de todo processo. Contudo, consideramos este fato também como objeto de nossa
interpretacdo. As dificuldades estabelecidas em alguns encontros sdo aqui também ponto de

possivel anélise e de produgdo de sentidos para nossas interpretacbes — e a escuta das
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gravacOes de voz e dos videos se configurou como a imagem de nossa pesquisa no espelho,

sujeita a questionamentos e criticas.

4.1.1. Retratos de Rafael

Rafael tem 9 anos, é filho Unico e mora com os pais, em um apartamento préprio, num
bairro de classe média, em Recife. Seus pais, ambos arquitetos, recentemente concluiram
doutorado na Franca, onde os trés viveram por 4 anos. A familia voltou ao Brasil em 2010 e
0s pais atualmente desenvolvem trabalhos de consultoria. Rafael estuda pela manha, em uma
escola particular perto de sua casa, onde cursa 0 5° ano do Ensino Fundamental e tem, uma
vez por semana, aula em tempo integral. Ele teve algumas dificuldades de adaptacdo quando
de sua volta ao Brasil e faz acompanhamento psicologico, uma vez por semana.

Sua mae toca piano desde a infancia e o menino faz aulas de musica (violdo) dois dias
na semana — dando continuidade aos estudos de violdo que ja fazia quando morava no
exterior. As familias de ambos os pais também residem em Recife e sempre se encontram; as
vezes, Rafael passa dias na casa da avd paterna (seus avos maternos morreram quando sua
mée ainda era crianca).

Em seu quarto, Rafael tem televisao, aparelho de DVD, jogos eletrdnicos, computador,
brinquedos e muitos livros.

Com 0 nosso jogo ele produziu um total de 25 fotografias — sendo que a primeira e a
ultima foto que ele fez foram de sua mée. As fotos em que ele aparece foram todas feitas por
outras pessoas. Fez fotografias em seu apartamento, na escola, na escola de musica, na casa
do amigo e em um restaurante; retratou seus pais, um amigo da escola, professoras e
familiares; registrou imagens de brinquedos, instrumentos musicais, fachada da escola de
masica e mobiliario; registrou também acles e situacBes especificas de alimentacdo, de

brincadeira no parque da escola, de leitura, de estudo e de confraternizagcdo em familia.
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Sequéncia 1. Sequéncia de fotografias de Rafael

***k

Em 06 de julho de 2011, Rafael conversou conosco por mais de trinta minutos.
Estdvamos os dois sentados sobre sua cama, em seu quarto. Antes de comegarmos a
conversar, ele folheou todo o album de fotografias e se deparou com uma foto que afirmou ter

tirado “sem querer”, uma foto que “ficou branca”, dizendo, inclusive, ter esquecido que fez

aquela foto de alguns objetos sobre uma cobmoda em seu quarto:
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Levantou-se e procurou pelo quarto o local fotografado. Tentou montar com os objetos
0 cenario visto na imagem. Notamos aqui, na sua fala, que ele chama as canecas que servem
de porta lapis de “pratos” — esse “erro” em sua fala, talvez seja um resquicio do processo de
retomada do portugués como sua lingua padrdo, ou mesmo de ansiedade por mostrar e falar
sobre o que fotografou.

Rafael parecia estar agitado, e ao longo de todo nosso encontro andava pelo seu
quarto, mostrando-nos algumas correspondéncias entre os objetos e suas imagens nas fotos.
N&o poucas vezes, precisamos sair de onde estavamos para mover a filmadora, de modo a
registrarmos a movimentag&o da crianca.

Apo6s termos perguntado se preferia falar na ordem em que fotografou ou em outra

ordem, ele recomeca e diz: “essa ordem foi ladaa longe. A minha mée sentada™:

Nesta primeira foto, a mée aparece sentada diante do filho, no momento em que ele
testa o funcionamento da maquina fotografica que ganhou. A mée olha diretamente para ele.
Ao fundo, a paisagem vista da varanda, em primeiro plano, uma mesa de centro com CDs, no
canto esquerdo da imagem, vemos ainda o tripé da filmadora.

Interessante atentarmos para a expressao “essa ordem foi l4ada longe...”. Dizendo
isso, Rafael se refere, a um lugar e a um tempo. Longe, porque na sala, e ndo no quarto onde
estdvamos conversando. Longe, porque foi hd muito tempo, quando ele fez a primeira
fotografia do jogo. Mas ele fala s6 da ordem fotografica, ou de uma ordem familiar? Anuncia
que a mée tem estado mais distante dele? Ou atesta que a foto foi fruto de uma ordem dada
pelo jogo?

Depois da mde, logo em seguida, diz: “aqui foi meu pai™*:

% Salientamos que as fotos estdo dispostas no album, de modo a que, as duas primeiras s&o vistas a0 mesmo
tempo, em péginas contiguas.
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Mas precisamos pedir que Rafael se sentasse, pois falava em pé, com o &lbum de
fotografia nas maos. Queremos saber o porqué de ter fotografado a mae e o pai; diz: “se eu
ndo tivesse pai nem mae eu ndo existiria”. Entdo, pai e mie demarcam o sentido da
existéncia. Ambos posam para a foto do filho, ambos olham para o filho, ambos o fazem em
sua casa. A diferenca esta no inusitado da situacdo em que a mae aparece: observando o filho
guando ele estd sendo sujeito de uma pesquisa; e no corriqueiro em que O pai aparece:
tomando café da manh& na cozinha.

Classificamos inicialmente a primeira foto de literal — aparentemente ndo representava
nenhuma acgéo ou relacdo. A mae, com bracos e pernas cruzadas, mao no queixo, olhar direto.
Mas, ndo. Entendemo-la depois como sendo uma foto pragmatica, a mae ndo esta somente
posando para o teste da maquina fotografica, ela estd olhando para o filho, imprimindo
sentido ao que ele faz.

A segunda foto é mais claramente pragmatica, retrata a acdo de tomar café da manha.
Parece que o filho chama e o pai para, olha e é fotografado numa situacdo rotineira do
cotidiano da familia. Pai e méae veem o filho. 1sso é importante de ser registrado pela crianca.

E, entdo, para completar o triangulo parental, surge a terceira fotografia: Rafael é
fotografado por sua mée, lendo um livro no quarto de seus pais. Imagem pragmatica, acao de
ler. Novamente o olhar da mée sobre o filho, ela é quem o fotografa:

Dois pontos nos chamam a atengdo nesta cena, o destaque e a valorizacdo da leitura na

fotografia, ¢ 0 modo como o menino diz: “Aqui sou eu leeendo...” — a leitura é algo constante
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e que preenche um bom tempo em sua vida: “a maior parte do tempo eu fico lendo”. Ele tem
muitos livros, ja leu séries inteiras, a familia valoriza e estimula o contato com bens culturais.
Rafael demonstra ter um vocabulario amplo, sua narrativa é bem construida e esse fato se
relaciona ao fato de gostar de ler. Mas a leitura € um habito solitario. Rafael se sente sozinho?

Ele completa, quando fala do tempo que se dedica a leitura: “o resto da parte [do
tempo] ou é brincando, ou é comendo, ou é jogando no computador” — atividades néo
necessariamente solitarias, mas em seu caso, também solitarias. Visto que no prédio onde
mora ndo ha criancas e que 0s pais passam parte do tempo fora de casa.

Quando indagado sobre o que seria o brincar, ouvimos Rafael usando uma série de
expressdes que nos fizeram arriscar um pequeno jogo nesta tese: tracamos um paralelo entre
as palavras do menino e as de Vygotsky (1989).

Rafael afirmou que “brincar € uma das coisas mais importantes da vida” ¢ Vygotsky
ja falava do brinquedo como “um fator muito importante do desenvolvimento” (Vygotsky,
1989, p.115) afirmando ser “enorme a [sua] influéncia no desenvolvimento de uma crianga”
(Vygotsky, 1989,p.109). Rafael disse que “vocé passa muito tempo brincando”, talvez
justamente pelo “fato de que o brinquedo preenche necessidades da crianca” (Vygotsky,
1989,p.105). E o menino completou dizendo ainda que “vocé pode até aprender coisas
brincando” e que “queria que na escola a gente aprendesse brincando” porque “seria mais
facil do que a gente aprender escrevendo, lendo e fazendo calculos” — afinal de contas, “é no
brinquedo que a crianca aprende a agir numa esfera cognitiva” (Vygotsky, 1989,p.110).

Fechamos esses parénteses, essa pequena brincadeira, refletindo o quanto a vida
cotidiana e a narrativa de uma crianca pode nos remeter a questdes importantes para as
reflexdes do campo da psicologia.

Mas, voltemos aos retratos de Rafael.

E s6 depois de fazer a apresentacdo de si mesmo e de seus pais que Rafael passa a
descrever o cenario escolar. E o faz com riqueza de detalhes. Apresenta, inicialmente, aquele
que supomos ser seu amigo de todas as horas, num abraco como que nos convidando a
conhecer sua escola — eles sorriem abracados para alguém que registra 0 momento; ao fundo
vemos criangas jogando. Rafael afirma, sobre o porqué dessa foto, que “uma amizade é muito
bom”, que “vocé pode brincar na amizade” e que “vocé fica feliz por ter um amigo”, que
“alguém sem amigo seria triste”. Esse € o Unico amigo fotografado pelo menino.

Notemos ainda o quanto ele fala em segunda pessoa — ndo diz por exemplo: eu fico
feliz por ter um amigo, mas vocé. Esse uso da segunda pessoa (VOC€) pode nos sugerir

distanciamento?



92

Ele nos mostra, entdo, o parquinho da escola com criancas brincando em um escorrego
¢ caminhando sob a sombra de uma grande arvore: “um lugar mais facil de brincar (...) mais
divertido porque tem um espaco melhor (...) imagina brincar num espaco pequeno e fechado,
seria estranho, né?”. Quando indagado sobre se também ndo ¢ bom brincar no seu quarto, diz
que o parque é bom para brincadeiras “fisicas”, de correr, que ndo pode fazer no quarto

porque, além do espago ser menor, ha “objetos frageis” que podem quebrar:

Parece-nos que este € um dos poucos espagos abertos ao qual a crianga tem acesso
para brincar — como afinal, muitas outras criangas que moram em apartamentos em zonas
urbanas. Seu quarto tem brinquedos e jogos, mas tem objetos frageis que restringem e limitam
seus movimentos e brincadeiras.

Rafael nos apresenta, em seguida, trés figuras femininas adultas, representantes da
institui¢do escolar. As professoras, que “ensinam as coisas que a gente tem que aprender”,
literalmente, posam para as fotos. No entanto, a despeito de as fotos serem posadas, o relato
posterior a apresentacdo das imagens, feito pela crianca, imprime um sentido ligado as agdes e
relacGes desenvolvidas por essas personagens:
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A primeira figura, “é tipo uma substituta” para quando alguma professora falta.
Mesmo que na fotografia ela ndo esteja realizando nenhuma agéo, ela fica “a maior parte do
tempo no recreio, anotando coisas com essa prancheta”. As outras duas sdo a diretora € uma
“tia”, que ele ndo sabe exatamente o que faz. Rafael, quando indagado se gostava delas,
afirma que sim, ¢ mais, diz que “a gente pode contar coisas mais que acontecem com a gente”
para elas. Essa sua fala sugere haver uma relagcdo de convivio positivo e de confianca com
essas representantes da instituicdo escolar e, por extensdo, com o universo adulto — ao qual
pode se dirigir para falar sobre coisas que acontecem (como afinal deve fazer quando vai a
psicoterapia).

O espaco escolar parece se constituir, entdo, em um lugar agradavel, com professoras
que ajudam a “ficar inteligente”. Em seu desenho, feito no caderno do Dia-a-dia, Rafael
define a escola escrevendo: “Escola. La eu aprendo a ser inteligente”— num discurso que nos
soa como um eco de um provavel discurso adulto, talvez repetido na comunidade lingiistica
da qual faz parte.

E ainda interessante notar que, na Gltima pagina do caderno do Dia-a-dia de Rafael ha
dois calculos iniciados que ele afirma ter feito enquanto estava estudando (tendo usado o
caderno como um rascunho) — assinalamos aqui que a conta de dividir rascunhada é a mesma
“desenhada” pelo menino para definir “escola” (1145+7=) e que ambas as contas do rascunho

ndo estdo concluidas e apresentam erros:
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Ao falar conosco, ao nos mostrar seus registros, a crianca estd falando para 0 mundo
adulto através do jogo da pesquisa. Ele manda um recado. No caderno que lhe demos para o
registro de seu cotidiano, Rafael desenha a licdo de matematica, uma conta de dividir — na
ultima pagina, o registro do rascunho de uma multiplicacdo e daquela mesma conta, ambas
inconclusas. 1sso nos parece ser uma mensagem para a escola, para a professora, para a
matematica: elas poluem o cotidiano da crianca e o deixam sem sentido. Aprender a ser
inteligente ndo tem sentido porque as contas da escola estdo erradas. Precisamos entender esse
recado.

Para finalizar a descricdo do espaco escolar, Rafael revela, ao lado do mesmo amigo
com o qual apareceu abracado, anteriormente, “Uma coisa importante da vida: precisa se

alimentar, sendo a gente fica desnutrido, fraquinho...”:

Notamos na imagem as mesas postas, com toalhas quadriculadas; Rafael esta sentado
com 0 amigo, mas ha outras pessoas, ndao sO criancas, mas adultos também; pessoas
conversando, servindo-se, comendo. Ao que nos parece, essa imagem retrata o inicio da
refeicdo das criancas: os pratos ainda estdo cheios e Rafael é fotografado no momento em que
leva o talher a boca — registro de uma a¢do em andamento ou encenacao do ato de comer?

Rafael conversa e diz que almoga na escola nas quintas-feiras, dia do “integral” e
conta que um outro amigo ndo apareceu na foto porque estava doente. Na imagem, 0 mesmo
amigo da primeira foto no cenario escolar, posa ao seu lado. E interessante assinalar que ainda
no inicio do nosso encontro, enquanto folheava todo o album de fotografias, Rafael faz uma
comparagdo entre ele e esse seu amigo dizendo: “em um dos lanches coletivos (...) eu comi
nove pratos (...) e ele s6 comeu dois (...) ai ele pergunta: vocé € que come mais e eu sou 0
gordinho e vocé e o magrelinho?”. O que Rafael parece nos dizer aqui? Que a despeito do
excesso que o0 nutre, ainda é fragil? Que desproporcao € essa?

A partir dessa imagem Rafael discorre ndo somente sobre o ato de comer, e de comer
na escola, mas fala sobre outros temas nao retratados: o tamanho e as divisdes do espaco

escolar (pois ha espacos reservados para os diferentes niveis de ensino), o que ha para os
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meninos grandes e para 0s menores no cenario da escola, fala de um outro amigo que repetiu
de ano e que ndo frequenta mais 0 mesmo espaco que ele na escola.

A imagem do almoco revelada pelo jogo ndo restringe a palavra a questfes sobre o ato
retratado — pelo contrario, a imagem possibilita uma fala que amplia sentidos acerca do
entorno contingencial gerador da fotografia.

Finalizadas essas seis fotografias feitas na escola, é importante destacar que a
transicdo entre os nacleos familiar e escolar se da em funcdo do aparecimento do amigo de

Rafael: ele esta tanto na foto que inicia a sequéncia da escola, quanto na que a finaliza.

Depois de descrever a escola, falar das pessoas que ali circulam e sinalizar que é um
lugar importante na dinamica do seu cotidiano, Rafael volta a ter como alvo sua casa e passa a
descrever objetos ali presentes. O menino comega por um brinquedo (de tiro ao alvo), para o
qual aponta enquanto conversamos: “é para arremessar dardos (...) é uma brincadeira... eu
gosto muito de fazer isso nos tempos que t6 meio entediado... e também fica melhorando a
minha mira”. Ha, portanto, momentos de tédio no seu cotidiano, entdo ele procura um alvo,

um objetivo para se distrair:

Esse alvo é mote para ampliarmos nossa conversa. Apesar de Rafael dizer ndo querer
nos provar que € bom de mira, levanta-se e procura pelo quarto uma medalha que ganhou de
“segundo lugar nos jogos olimpicos, para criangas (...) numa colénia de férias la na Francga”.
Novamente a foto amplia a possibilidade narrativa para assuntos a ela relacionados de alguma

maneira e aponta para 0 que a crianca elege como mais relevante — o fio da meada leva Rafael
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a falar da Franga e perguntamos se ele gosta mais de 14 ou daqui, ao que ele responde: “essa
pergunta varias pessoas ja me perguntaram e eu nunca soube responder (...) eu gosto muito
dos dois (...) 14 na Franca eu tinha mais amigos na escola (...) eu estou ha dois anos aqui, ou
seja, faz trés anos atras que aconteceu a colénia de férias”.

Lembremos de quando ele afirmou, anteriormente: “alguém sem amigo seria triste”.
Se ele diz agora que tinha mais amigos na escola na Franga, entdo, entendendo a categoria
“muitos amigos” como “muito feliz” e “sem amigo” como “triste”, podemos supor que aqui
ele tem sido menos feliz, porque tem menos amigos. Contudo, afirma ter contato com 0s
amigos franceses — apesar so ter falado “de verdade”, uma vez com um amigo da Franga
através do Skype, os outros contatos foram através de e-mails, quando ndo “fala” de verdade,
escreve.

Rafael anda pelo quarto enquanto conversa sobre os amigos da Franca, depois se cala.
Perguntamos sobre o que mais ele quer falar. Ele pega novamente o album, mostra a foto da
TV (pula a sequéncia, antes da TV vem a foto do piano), parece agitado, esté de pé e mexe 0s
bracos: “Aqui é a TV. Vocé passa um tempo assistindo ela. Porque... ndo sei como

explicar...”. Sera que ter falado dos amigos o deixou, em alguma medida, incomodado?

Ao perguntarmos o que ele gosta de assistir na TV, Rafael diz que gosta de desenhos
animados e justifica: “eu ainda sou crianga”. Mas quando queremos saber que tipo de
desenho prefere, repete “ndo sei como explicar” e passa a pagina do album. Parece-nos que a
temética da Franca, iniciada na foto do tiro ao alvo, o inquietou de algum modo, a ponto de
impedir que amplie a conversa sobre a foto da TV, encimada por uma colecdo de DVDs. Por
outro lado, o fato de ndo termos nos estendido para investigar sobre sua fala quando disse “eu
ainda sou criang¢a”, pode té-lo feito se sentir ndo ouvido. Sim, sabemos que ele é ainda uma
crianga. Mas quem ndo sabe e precisa ouvir isso? Novamente, h4 alguém exigindo que ele
cresga? E chegado o momento em que a adolescéncia se aproxima e o seu ser crianca é

questionado?
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Quando ele passa a pagina, perguntamos sobre a foto que pulou, ele senta e diz:
“Instrumentos. Vocé toca eles... e vocé... é tipo gostoso de fazer... (...) Eu toco um pouquinho

de piano, mas toco muito mais violao”:

Os instrumentos parece que o acalmaram, ele sentou, fala de algo que Ihe d& prazer.
Na fotografia ele mostra um canto da sala, perto da varanda, banhado pela luz do sol que entra
pela esquerda e ilumina o piano, o violdo, a partitura — gerando um jogo de sombras. Ha
objetos antigos compondo o cendrio: um reldgio na parede, um cabide com guarda chuvas,
pecas sobre o piano. Com isso Rafael diz, claramente, que ha mdsica em sua casa, em sua
familia. Sabemos que a mée de Rafael ganhou este piano de sua propria mae (avo do menino),
guando era crianca e que essa avO materna de Rafael, morreu quando sua mae ainda era
crianga. Ha ai mais que o registro de uma situacdo corriqueira, cotidiana e familiar, ha o
registro da memoria e do afeto ligados a mae e a musica.

Nos retratos de Rafael, esta foto, apesar de pertencer a sequéncia narrativa dos objetos
do cenario familiar, remete, pela narrativa a ela atrelada, ao triangulo familiar. Quando
perguntamos sobre quem mais, além dele, gosta de musica na casa, o0 menino afirma: “Minha
mae. E ela que toca piano. Meu pai também gosta... s6 que ele ndo toca nada” mas “canta
muito”. Mae, filho e pai, tem algo em comum — relinem-se em torno da musica. A heranga
materna o liga a avo e a infancia da mae através do piano. O pai, apesar de ndo tocar nada,
canta — marca com sua voz, com sua fala, o sentido do masculino neste cenario regido por
mulheres.

Pedimos a Rafael que voltemos a fotografia da TV sobre a qual, anteriormente, ele ndo
sabia o0 que dizer. O menino se dirige a TV, mostra seus filmes e diz que tem oito jogos de
Play Station. Ao perguntarmos qual dos tantos filmes ele mais gosta, encontramos novamente
0 mesmo fio da meada que ligou 0 menino ao tema da Franga. Diz Rafael, mexendo na estante
de filmes: “N3o sei escolher. E... ndo sei... é... faz tempo que eu ndo vejo esses filmes ai... (...)

é... porque quando eu voltei dessa casa... nessa casa... € que... esses sao os filmes de quando
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eu era pequeno... eu nem sei... eu nem sei... qual €... eu sO vi... eu s6 vi alguns poucos dessa
fileira... eu nem sei nem quantos filmes tem ai... (...) Do tipo... ‘Nemo’ faz uns... muito tempo
que eu ndo assisto”.

Os tantos filmes da estante marcam o tempo de antes de Rafael ter ido para a Franca.
Ele reencontra com o passado, com CDs de musicas de quando era pequeno, e DVDs de
filmes que via quando era pequeno. A estante retrata um intervalo de tempo, mostra coisas
que ficaram no Brasil enquanto o0 menino crescia noutro pais, e aponta também para o retorno,
para a memoria, para o passado que o liga aqueles tantos filmes de quando ele “era bem
pequeno”.

Convidamos Rafael a continuar falando de outras fotos. “Aqui s@o brinquedos... é
muito divertido fazer brincadeiras. (...) Um robd, Diamante e Quatro-Bragos”. Conta que
“Diamante” e “Quatro-Bragos” sdo personagens de Benl0O (um desenho animado) e que o
robd ndo é de nenhum personagem: “Eu pedi pro meu pai e minha mae de Natal, quando eu
tinha seis anos, um robd, indestrutivel (...). Ai recebi ele. Eu chamo ele de indestrutivel de
verdade” — afinal de contas até hoje, nunca quebrou, o0 acompanha desde pequeno.

Diz que “Diamante”, “Quatro-Bracos” ¢ o “Elefante” sobre a comoda (este Giltimo néo
aparece na foto) também sdo indestrutiveis — o elefante diz que recebeu quanto tinha dois
anos. Com essa conversa sobre indestrutibilidade, Rafael parece apontar para uma reflex@o
sobre a inexorabilidade do tempo, o sentido do tempo que passa e que o faz crescer. Entende a
dicotomia que, apesar de existirem coisas e brinquedos que permanecem intactos, “tem alguns
que ndo sobrevivem”, outros que sdo mais flexiveis (mostrando os que sdo feitos de partes que
se encaixam), e também aqueles que se perdem — como, afinal, o tempo de ser crianca.
Observamos o pé de Rafael no quadrante direito inferior da imagem; punctum que o coloca

dentro da fotografia — entre os “indestrutiveis” imunes ao tempo.

Depois de mostrar e de falar sobre seus brinquedos, senta novamente e segue no jogo:

“Continuando...” nos mostra a cama: “Quando vocé estiver cansado... vocé pode dormir nela,
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descansar... Desse jeito”. E entdo Rafael deita sobre os travesseiros em cima da cama, fecha
os olhos, finge dormir, silencia e ndo reponde as nossas perguntas. A cama do seu desenho
estd na mesma posicdo da cama da fotografia — mas no desenho, o menino dorme, como o
encena fazer em nosso encontro. Portanto, ambas sdo a mesma cama que ele define em seus

escritos como sendo “um objeto confortavel, por isso mesmo que é 6timo para dormir!”
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Depois de alguns segundos “dormindo”, finge acordar como que assustado perguntado
“0 qué?” a respeito do que tinhamos lhe perguntado. Falamos que na foto ndo aparece a
bicama que no momento do nosso encontro esta sob sua cama ¢ ele explica: “porque agora é
para (...) os amigos dormirem”, apesar de que “ndo dormiu até agora nenhum amigo, s6 0
primo”.

Conta, entdo, uma histéria de ter dormido tarde (e se confunde ao falar dos horéarios),
brincando com ‘“arminhas Nerf”, na casa da avdé com amigos — no relato, descreve a
brincadeira como um jogo de video-game com niveis a serem ultrapassados. Fala sobre as
criancas do prédio da casa da avo e da auséncia de criangas no prédio em que mora.

Segue entdo para um novo espaco de descricdo: a casa do amigo — aquele mesmo
amigo da escola, novamente aparece como figura de transicdo entre o espaco familiar e o

ambiente fora de casa:
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A cama é figura comum entre as duas fotografias — uma no quarto de Rafael, outra na
do amigo. O amigo, sentado sobre sua propria cama, tem de um lado, ao pé da cama, um
violdo (como o de Rafael), e do outro lado, sobre o espelho da cama, um péster com carros. O
curioso da imagem é que este retrato contém um outro retrato, deste mesmo menino recostado
sobre uma bateria — 0 amigo, entédo aparece duas vezes na mesma fotografia feita por Rafael.

H& em comum com Rafael ¢ seu amigo: o quarto, a cama e a musica. “Ele também
toca um instrumento, chamado bateria”. Quando indagamos se juntos formavam uma banda,
Rafael esclarece que “ndo, porque eu toco classico, sabe?” e ¢le toca “popular” (ha, portanto,
uma distancia entre eles). Diz que ndo foi dormir na casa do amigo, mas que ficou la “de mais
ou menos seis da manha até oito da tarde” — confundindo-se novamente com a ideia de
tempo, como quando falou dos horarios na casa da avo. O tempo parece ser uma questao para
Rafael.

Perguntamos sobre a foto seguinte, tirada pelo amigo, na qual Rafael aparece defronte
a uma televisdo. Ele afirma: “Sou eu atrds da TV”. Numa outra confusdo, agora entre
frente/tras, Rafael aponta para dificuldades talvez resultantes de questdes ligadas ao uso das
duas linguas — ou relativas a alguma dificuldade de reconhecimento espacial (ou
posicionamento geografico) ou mesmo a seu posicionamento relativo no mundo em que vive.

Onde Rafael estd? A que lugar pertence? Em sua camiseta esta escrito “Veneza”.

Passa logo para a outra pagina do album, mas fica na divida sobre que lugar era
aquele retratado na proxima imagem: “Eu ndo sei onde é esse lugar... estranho. Aqui sou eu
em... Eu ndo me lembro de ter tirado essa foto...”. Olha a foto seguinte da sequéncia e diz:
“Ah... sou eu no Conservatorio, aqui ta a foto de Mozart (...) ou sera Beethoven? Ah, ndo me
lembro” — referindo-se ao busto esculpido logo atrés de si (na foto abaixo, ao centro). N&o se
lembra quem fez a foto ou quando foi feita. Somente na terceira foto dessa sequéncia ha a

identificacdo do nome do local: “Essa foto € a foto do simbolo do Conservatorio” — local
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acerca do qual diz gostar. Mas, como ndo reconheceu, desde a primeira foto, sua escola de

masica, lugar para onde vai sempre?

Imediatamente depois de nos dizer dos dias que vai a escola de musica (segundas e
tercas-feiras), diz: “E eu ainda também tenho psicéloga, sé que eu ndo tirei foto” — para onde
vai as sextas-feiras. E cala. A nos, chama mais atencédo o siléncio de Rafael do que o fato de
ele listar as atividades que faz no contraturno do colégio: escola de mdsica e psicoterapia e
integral (quinta-feira).

A seguir, ao ser indagado, diz que ndo vai querer ser um instrumentista quando
crescer, mas concorda que ¢ bom saber tocar um instrumento: “Do tipo, minha mée, sabe
tocar um instrumento e... ela ndo é instrumentista (...). Ela é arquiteta”. Essa referéncia a mae
liga-a também a escola de musica: tanto ela, no passado, quanto seu filho, hoje, frequentaram
a mesma escola de mdusica e isso é mais um ponto de ligacdo entre eles. Em seus desenhos,
representa a si mesmo tocando o violdo para falar do “Conservatorio. La eu aprendo a tocar

coisas bonitas com instrumentos”:
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Rafael passa, entdo, rapidamente para a fotografia seguinte, agora novamente a
imagem é do seu quarto, atras da porta fechada, ha um pequeno painel pendurado com a

imagem e a oracio do anjo da guarda. “Aqui. E a orag&o do Santo Anjo™:
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O pequeno painel na porta do seu quarto se liga a foto anterior por ambos serem
artefatos com, além de textos, simbolos inscritos: no caso, um anjo, na porta do quarto e uma
lira, na marca da escola de mdsica.

Quando perguntado sobre o porqué de ter feito a foto da oracdo do Santo Anjo disse:
“Bem... algumas pessoas acreditam em Deus (...). E... eu sou um deles. (...) Ai, se a gente
rezar, achamos que podemos ter mais alegria, mais sorte. Eu acredito mesmo”. Afirmou
ainda que faz essa oragdo “quando... é tipo aniversario de alguém da familia que morreu ou
antes da hora de dormir... que eu faco toda noite (...)” — ha uma relacdo entre a morte (o sono
eterno) e o dormir.

Sobre isso, devemos salientar a questdo da morte é tema na familia, visto que sua mae
perdeu os pais ainda muito cedo, e seu pai perdeu o proprio pai e a um irmao recentemente.
Rafael diz ainda que, além do Santo Anjo, reza o “Pai Nosso, de vez em quando, na escola,
porque a escola (diz 0 nome da escola), fala Cristo... Porque acham que Deus existe porque...
tipo... quem criou o universo? Deve ter sido uma forca superior. Mas ninguém sabe mesmo
como ele é. Se é humano mesmo (...). Sei la. Eu acho que é humano mesmo”. E nos sugere a
inquietacdo acerca daquelas perguntas sem resposta que acompanham a humanidade desde o
principio dos tempos: de onde viemos e para onde vamos?

Rafael passa a pagina, pula a foto sobre a qual falou no inicio da nossa conversa,
aquela que tirou “sem querer”, ¢ apresenta a foto seguinte, onde é fotografado abracado ao
pai, diante de uma mesa posta— esta € a unica foto em que ele aparece ao lado de um dos pais,
veste ainda a camisa da escola, indicando que havia voltado da escola no fim da tarde ou que

la para a escola pela manha:
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Mostra, entdo, a familia reunida. E apresenta, um a um, cada uma das pessoas da foto,
contando a ordem de nascimento dos irmaos de sua mae e dizendo que ainda estavam faltando
chegar alguns primos — como 0s gémeos filhos de um tio que, segundo descreve Rafael: “de
perto, da pra perceber uma comparacdo que é um queixinho, que eu nunca percebi (...).
Inclusive quando eles estdo correndo por ai. Ai ndo da pra perceber pelo gueixinho... que é a
Unica diferenga”. Na foto, além de seus pais, aparecem a avé paterna, tios, tias € primos do
menino. A ampliagdo das informagdes, a partir da imagem, novamente se faz presente nessa
narrativa.

Rafael passa a falar entdo da foto seguinte, e diz somente: “Ai é minha mae
bebendo”:
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Essa foto da mée bebendo, bem como aquela do pai diante da mesa posta, ou a de
Rafael almocando na escola e ainda aquela outra, da reunido de familia em um restaurante,
guardam alguma identidade entre si: todas remetem a alimentacdo, que como Rafael mesmo
diz, ““é uma coisa importante da vida”.

E continua, justificando a foto da mae tomando café da manhd, na mesma mesa em
que anteriormente o menino foi fotografado com o pai: “E que eu achei que tinha acabado as
fotos. Ai eu: ‘serd que ainda td pegando?’ E que tava no zero... um pouquinho antes do zero.
Al eu ‘tic’... ih... ai sem querer fez...”.

A descricdo do uso do equipamento e a duvida da crianga quanto a possibilidade de
ainda produzir imagens é um dado relevante acerca do material escolhido por nés para a
producédo de imagens — visto que a marcacao do numero de fotos ja registradas e das ainda por
fazer, na Kodak de uso unico, ndo é visualmente precisa. Mas, apesar da divida quanto ao
funcionamento do instrumento, Rafael ndo sé faz esta foto de sua mde — num registro que
marca o arremate, o fim como um retorno ao inicio do jogo (quando fotografara sua mae) —
como ainda ¢ fotografado por ela, para o Gltimo registro do Dia-a-dia: “aprendendo licdo de

casa’:

Sobre esta Gltima imagem, vemos Rafael diante de um livro didatico aberto —
encenando o “fazer a licdo de casa”, proposto pela escola. Aqui também foi fotografado
lendo (como na primeira vez em que aparece nas fotos do jogo), mas agora ndo mais deitado
na cama dos pais com um livro de aventura, e sim, sentado, estudando matematica, com um
dicionario a seu lado. E, como ele destaca, buscando as palavras certas para que a licdo de

casa tenha sentido: “dicionario: cheio de palavras que eu ndo entendo”.
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E essas palavras que ndo entende sdo o mote para que feche o &lbum de fotos, dando-
Ihe dois tapinhas, como que a anunciar que acabou 0 jogo. Perguntamo-nos: as “li¢des de
casa” sdo cheias de palavras sem sentido? Como ele constréi os sentidos das licdes que
aprende em casa? Rafael procura decifrar esses sentidos em um dicionario com palavras que
ndo entende? O que significa o dicionario auxiliando-o na decifracéo de licbes matematicas?
O tréansito linguistico por duas linguas (portugués-francés, letras-nimeros, casa-escola) é sinal
de confusédo linguistica ou de construcao de sentidos, a partir de oposi¢es?

E nao podemos deixar de assinalar essas palavras finais de Rafael: “aqui sou eu
aprendendo licdo de casa”. A ultima sequéncia fotografica apresentada disse respeito a ligdes
de casa, as suas relagdes com seus pais e parentes — é o fim do jogo. Ao que nos parece,
“aqui”, no jogo, no Dia-a-dia, ele esteve aprendendo licbes de casa, esteve produzindo
sentidos sobre seu lugar num grupo familiar, numa comunidade com sua linguagem
especifica.

Depois de terminar de ver as fotos, quando lhe perguntamos se gostava de estudar, ele
afirmou que ndo gosta muito, mas que sabe que vale a pena: “para que quando eu crescer
possa ser mais inteligente e saber como lidar com o emprego ou por causa do dinheiro;
precisa fazer contas para contar o dinheiro, a conta de luz, a conta de eletricidade, a conta
de ndo sei 0 que l4...”. Apresentando um discurso que é claramente um eco da fala dos adultos
e que se remete ao problema de matematica sobre o qual ja nos referimos.

Depois de vermos as fotos, Rafael nos mostra os desenhos do caderno e diz: “eu
escrevi aqui coisas que ndo foi exatamente o que eu falei e eu aproveitei algumas coisas (...)
que eu usei para fazer um calculo da minha tarefa, que eu ndo tava conseguindo” —
referindo-se ao rascunho do célculo feito na Gltima pagina do caderno. Quando ele diz que
aproveitou algumas coisas, entendemos que ele pode ter se aproveitado das contingéncias do
jogo de pesquisa como um intermediador entre ele e 0 mundo adulto (como ja afirmamos
anteriormente), para sinalizar seus pensamentos e sentimentos acerca da escola e dos
processos de aprendizagem.

Como ja vimos anteriormente, seus desenhos sdo correspondéncias diretas a algumas
de suas fotografias, e revé-los parece ser para 0 menino uma enfadonha repeti¢do. Entéo
Rafael se limita, quase que exclusivamente a ler o que escreveu sobre eles.

Destacamos ainda que as trés primeiras fotografias, correspondem, o primeiro, 0
segundo e o0 quarto desenhos e registros escritos — nos quais 0 menino define: Mae e Pai como
“pessoas que me fizeram nascer, quando o 6vulo e o espermatozoide se juntaram 9 meses

depois eu nasci, tem que ter carinho com eles”; Livro, como “um passatempo quando estou
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entediado, com sono, sem nada pra fazer, eu leio

. Tem historias interessantes em livros” e a
si mesmo: “Eu. Bem...ndo sei como explicar”.
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Ao ser indagado sobre seu primeiro desenho, diz que os pais sdo importantes: “eles

sdo carinhosos comigo e foram eles que me cuidaram desde que eu nasci... até um pouquinho
antes” — e coloca a m&o na barriga, numa referéncia a gravidez:
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Além de seus conhecimentos cientificos acerca do encontro do Ovulo com o
espermatozoide, chama-nos a atencdo o fato de Rafael afirmar a obrigacdo de ser carinhoso

com os pais que o fizeram nascer e cuidaram dele, mesmo antes do seu nascimento. Diz: “tem
que ter carinho com eles”.
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Sobre os livros, insiste que gosta de “aventura, emog¢do, emoc¢do!”. Notamos que se
refere ao livro como sendo um passatempo para quando estd entediado — como o jogo de

dardos: uma cura para o tédio e a monotonia que porventura surjam em seu cotidiano.
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Sobre a cama, enquanto Ié a definicdo que escreveu, recosta-se, novamente, nos
travesseiros e diz: “é melhor do que o chao” (notemos que o colchdo da cama em seu desenho

estd alinhado ao mesmo nivel do chao).
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E entdo, quando Ié que ndo sabe como se explicar e perguntamos se ele ndo acha que
tudo o que ja falou diz dele mesmo, ele concorda e segue, imediatamente, para os dois
desenhos seguintes, o da escola de musica e 0 da conta de matematica. Simplesmente |é o que
escreveu e imita o som como que de um alarme, dizendo que para ele, o jogo acabou: “pii-

pir.
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Ainda questionamos se ¢ na escola que ele aprende a ser inteligente, responde: “nao
exatamente, mas a minha mente fica mais poderosa aprendendo 14 (...) poderosa do tipo para
explicar, eu ndo sei como dizer a palavra...” — nesse momento o poder da palavra lhe faltou
(marcou novamente o lugar da falta). Ele ndo sabe explicar o que aprende na escola. Qual o
sentido para ele do que aprende na escola?

Por fim, entendemos a narrativa de Rafael como tendo um comec¢o, um meio e um fim
que volta o inicio de suas imagens. Ele termina suas fotografias situando-se no nucleo familiar
(inicialmente apresentado e que comporta, no fim da narrativa, dentro do triangulo parental,
também seus tios e primos, na penultima fotografia de seu jogo) e arremata com fotos de sua
méde e dele mesmo. Ele volta ao inicio e resume parte do que falou quando mostra seus

desenhos — muitos dos quais referéncias literais a fotografias.

***k

Apbs esse encontro com Rafael, sistematizamos, numa tabela, a sequéncia de suas
fotografias em funcdo dos seguintes pontos:

= local em que as fotos foram feitas: em casa, na escola ou em outros lugares,
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= (uem e 0 quUé aparece nas imagens: se a crianga, outras pessoas ou objetos,
= como essas imagens falam dos acontecimentos:
= se de maneira mais pragmatica (assinaladas com a letra P), retratando acdes ou
relacdes,
= ou se de modo mais literal (assinaladas com a letra L), pessoas fazendo poses ou
objetos estaticos.
= e quem tirou a foto: se a crianga ou outra pessoa (assinalada por um *).
Essa tabela possibilitou a primeira descricdo imagética das fotografias produzidas pela
crianga no nosso jogo, gerou a definicdo dos nucleos narrativos de Rafael e constituiu-se

como a base para a elaboracdo de um gréfico do fotografado do menino.

LOCAL QUEM, O QUE E COMO
Ne° Casa A propria crianca Outros
da Com Com Objetos/
foto | dentro | fora Escola | Outro Sozinha | adultos | criangas | Adultos | Criancas AnJimais

1 2 3 4 5 6

1 P

2 P

3 p*

4 p*

5 P

6 P

7 L

8 L

9 p*

10 L

11 L

12 L

13 L

14 L

15 L

16 L*

17 L*

18 L*

19 L

20 L

21 L

22 P*

23 P

24 P

25 P*

Tabela 1. Tabela com a distribuicdo da sequéncia de fotografias feitas por Rafael.

Tendo visto as fotos, anteriormente reproduzidas quando descrevemos nossa conversa
com Rafael, e ao observarmos esta tabela, percebemos que Rafael organiza sua narrativa de

modo a fazer sequéncias tematicas e a SO seguir para outro assunto, apds concluir o tema
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anterior. Além disso, notamos que algumas imagens fazem a ligacdo entre as sequéncias
narrativas.
Classificamos, entdo, os temas (ou nacleos narrativos) de Rafael do seguinte modo:
= Triangulo parental: trés primeiras fotos, pragmaticas, uma delas representando a
acdo da mée de observar o filho no jogo de pesquisa e outras duas mostrando o pai

tomando café da manha e Rafael lendo.

= Cenario escolar: seis fotos seguintes em que aparecem adultos, criancas e objetos,
fotos literais e fotos de acBes e relagdes (na primeira e na Gltima foto dessa

sequéncia, Rafael aparece ao lado de uma mesma crianca).

(P*) (L)

= Cenario familiar com objetos: cinco fotos de objetos (a Ultima da sequéncia é sua

cama).

(L)

= Qutros lugares: cinco fotos (na primeira da sequéncia também aparece uma cama),
sendo duas, na casa do mesmo amigo que aparece nas fotos da escola (esse amigo
se afirma como figura de ligacédo, levando-nos para fora do cenario familiar) e trés,

na escola de musica.
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(L) (L) (L)

= Cenario familiar com objetos: mais duas fotos de objetos, no quarto do menino, a
primeira € um pequeno painel impresso com uma oragéo, que associamos a ultima
foto do nucleo narrativo anterior (a marca impressa da escola de musica); a outra

foto foi aquela feita “sem querer”.

L L

= Retorno ao inicio: a amplia¢do do triangulo parental: foto dele com o pai, foto da
familia (incluindo o pai e a mée), foto da mée tomando café da manha e foto de
Rafael lendo.

(P*)

(P*)

De posse da definicdo desses nucleos narrativos, estabelecemos o padrdo de producédo
de sentidos de Rafael, elaborando seu gréafico do fotografado com base em um eixo horizontal
representando a sequéncia de 25 fotografias e um eixo vertical representando quem, 0 qué e
como as fotos foram feitas, sendo:

1) a crianca sozinha,

2) a crianga com adultos,

3) a crianga com outras criangas,

4) adultos sozinhos,

5) outras criancas,

6) objetos e representamos ainda animais com o indice 0,5 e grupos de criangas com adultos

com o indice 4,5.
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Gréfico do fotografado de Rafael

1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13 14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25

Gréfico 1. Grafico do fotografado de Rafael

Desenhando este grafico, a partir dos dados da tabela anterior, tivemos uma primeira
possibilidade de leitura de dados, gerando indicios sobre os processos de producédo de sentidos
do menino. Os pontos brancos indicam as fotos pragmaticas, os pretos, as literais. As
sequéncias estdo agrupadas em vermelho (quando as fotos foram feitas na casa do menino),
no quadrado verde (fotos na escola) e agrupadas em azul (fotos feitas em outros locais).

Nesse grafico, vemos diversidade — suas fotos circulam entre diferentes cenarios (em
todas as seis linhas horizontais ha pontos) — e articulacdo entre 0s grupos de sequéncias
fotogréficas. Aparecem nos registros imagens de diversos personagens e had um parcial
equilibrio entre a quantidade de fotos literais e pragmaticas. E em funcdo da organizacdo dos
pontos (fotografias) e das linhas (ligacGes entre as sequéncias de fotos), classificamos o
retrato do fotografado de Rafael como descontinuo e variado.

Interpretamos os sentidos das suas imagens em funcdo da articulacdo que percebemos
entre 0s nucleos narrativos. Os temas retratados indicam, cada um deles, uma narrativa
prépria, com comeco meio e fim, dentro de uma narrativa maior que comega e termina com a
referéncia a familia e ao triangulo parental.

Em resumo, a producdo de sentidos na narrativa de Rafael se inicia a partir do retrato
do tridngulo parental — que comega a ser retratado ja na sesséo de entrega do jogo Dia-a-dia,

em funcdo do fato de a mae do estar conosco, no mesmo ambiente da casa, durante todo o
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tempo em que conversamos com 0 menino e Ihe apresentamos as regras do jogo. Em seguida
ele retrata o pai, e depois a si mesmo, deitado na cama dos pais, lendo um livro.

A segunda sequéncia se inicia e se completa com o retrato de Rafael ao lado de um
mesmo menino, colega da escola. Como ja dissemos, a presenca deste menino parece indicar
a transicdo entre os ambientes doméstico e escolar. Visto que depois da Ultima foto de Rafael
com este amigo na escola, se inicia nova sequéncia no cenario doméstico — agora, contudo,
centrada ndo mais em pessoas, mas exclusivamente em objetos.

Vale salientar que a cama de Rafael (Ultima foto dessa sequéncia) dialoga com a cama
da casa do seu amigo, na sequéncia seguinte — mesmo menino que fez a transicdo entre os
ambientes doméstico e escolar, agora faz a transicdo entre a casa de Rafael e um outro lugar.

Da pose no quarto do amigo que também toca mdsica, Rafael passa a ser retratado
numa escola de musica e finaliza esta sequéncia fotografando a fachada desse prédio (objeto),
com foco na logomarca impressa no toldo, sobre a porta da escola de musica.

Volta para o cenario familiar, para seu quarto, e fotografa mais dois objetos.
Entendemos o primeiro deles (o painel com uma oracdo impressa atrds da porta do quarto do
menino) dialogando com o Ultimo da sequéncia anterior. Depois fotografa “sem querer”
objetos sobre uma comoda em seu quarto.

S6 entdo parte para a finalizacdo do jogo, voltando as figuras parentais, numa
sequéncia narrativa que tanto volta ao inicio das fotografias, quanto a amplia, incluindo ai

outros personagens da cena familiar do menino.

4.1.2. Retratos de Daniela

Dani (ela é sempre chamada pelo apelido) tem 9 anos, € filha Gnica e mora com o0s pais
em um apartamento proprio num bairro de classe média em Recife. Seu pai é empresario da
area de informatica e pastor de uma Igreja Evangélica e sua mée, que recentemente concluiu
um doutorado, é professora em faculdades particulares da Regido Metropolitana do Recife.
Dani estuda pela manha em uma escola particular em um bairro préximo de onde mora, cursa
0 4° ano do Ensino Fundamental e faz aulas de inglés, duas vezes por semana, a tarde.

Ela passa muito tempo no apartamento assistindo televisédo (na sala de televisdo do
apartamento), e demonstra estar afetivamente ligada a pessoa que trabalha em sua casa — no
nosso primeiro encontro perguntou se podia fotografa-la. Tem um quarto que foi

recentemente redecorado (assim como todo o apartamento), com muitas bonecas e
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brinquedos. Gosta de brincar de fabricar cosméticos, e afirma coloca-los em embalagens de
xampu e sabonete usadas para vender a amigos e familiares que visitam sua casa.

No jogo da pesquisa, ela fez 25 fotografias — e é importante salientar que no dia
seguinte a entrega do jogo, Dani entrou em contato conosco para dizer que ja havia acabado
de fazer suas fotos. O que nos chamou imediatamente a aten¢do, quando vimos as imagens
reveladas, foi o fato de a menina aparecer em 14 dessas fotos. Nas outras 11 em que nédo
aparece, a menina retratou seu cachorro, suas amigas, individualmente, uma funcionaria da
cantina da escola, um brinquedo seu que levou para escola e a mim. Outro detalhe que nos
chamou imediata atencdo foi Dani aparecer sozinha, sempre posando para a camera, em 11
das 14 fotos em que aparece. E ela se autofotografa, mirando ela mesma a cdmera para si, em

8 dessas imagens (sendo que em 2 delas, ela aparece com seu cachorro).
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Sequéncia2. Sequéncia de fotografias de Daniela.

***k

Em 05 de julho de 2011, Dani conversou conosco por mais de trinta minutos.
Estdvamos sentadas em sua cama, em seu quarto cor de rosa. Inicialmente, ela folheou todo o
album de fotografias enquanto lembravamos a ela o que havia sido proposto no nosso
primeiro encontro, quando Ihe foi entregue o Dia-a-dia.

Pedimos que falasse da primeira foto — feita no dia da entrega do jogo, na sala de sua
casa. Na ocasido ela pediu que a fotografassemos. Nas palavras da menina, a foto representa
que ela é “uma crianca feliz”. Insistimos para que falasse a respeito do que faz no dia-a-dia e
ela diz: “eu gosto de brincar, eu gosto de assistir, eu gosto de desenhar, eu gosto de jogar
bola”. Além de assinalar o que lhe dar prazer e a faz feliz, ela ndo faz mais consideragdes e
mostra logo a segunda foto, feita na mesma ocasido da primeira. Essas duas primeiras fotos
marcam o inicio do dialogo entre a crianga e a pesquisadora, uma olha a outra através do visor
da camera do jogo de pesquisa, na sala da casa onde as duas conversam sozinhas, ambas

posam sorrindo uma para outra, para a fotografia.

Perguntamos o porqué de ter nos fotografado: “Porque sim. Eu quis. (...) Pra lembrar
de vocé. Porque depois pode ser que a gente ndo se veja mais depois desse projeto. Ai eu tirei

essa foto pra poder lembrar”. Dani ndao amplia explicagdes ou justificativas, mesmo que
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insistamos, mas nos chama atengdo a expressdo “Porque sim. [Porque] eu quis” como a
assinalar que ela esta acostumada a fazer o que quer. Outro ponto interessante a destacar nesta
fala é quando diz: “eu tirei essa foto pra poder lembrar”. Mas, para quem poder lembrar?
Para ela se lembrar de nds e do nosso jogo? Ou para nés ndo esquecermos dela? Se estamos
aqui intermediando a relagdo da crianga com o mundo adulto, a quem Dani manda este
recado? Quem precisa lembrar dela?

Depois do breve siléncio da menina, tomamos a iniciativa de passar a pagina do album
e observamos a foto seguinte. “E 0 meu cachorrinho (...) Dudi (...) eu acho que ele é muito
fofo e ele é uma coisa importante na minha vida (...) ele é uma pessoa importante na minha

vida e por isso eu fotografei ele”.

P‘

Diante do atropelo de suas palavras, perguntamos se Dudi é uma pessoa; ela responde

que ele é um ser vivo, mas ndo se estende em maiores consideracfes. Interessante notar aqui
gue na primeira sequéncia fotogréafica, depois de se apresentar e de apontar a pesquisadora,
elege o animal de estimagdo como a coisa mais importante da sua vida — lembremos entdo de
Nasio (2011, p.67) quando afirma que “os animais domésticos (...) sdo frequentemente
extensoes do eu de nossos pacientes”. E Dudi entdo, cachorrinho fofo, como extensao da
prépria menina, aparece em close, anunciando toda uma sequéncia fotogréfica centrada na
crianca — um mundo girando em torno de Dani.

Na foto seguinte, ao perguntarmos o que Dani esta fazendo, ela, simplesmente, repete
o gesto da foto: “eu estou fazendo assim!”. Insistimos em saber o que ¢ “fazer assim!” e ela
nos ensina que aquele gesto € o simbolo do rock. A partir dessa “deixa”, a menina amplia
sentidos sobre seus gostos e rotinas cotidianas e diz: “eu sou apaixonada pela musica (...) eu

vivo compondo... cantando” — mas se recusa a cantar quando lhe pedimos.
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Vemos exagero em sua fala, “sou apaixonada”, “vivo compondo, cantando”, o mundo
de Dani nos parece excessivo. Algo exagerado e desproporcional, centrado em sua figura,
comega a nos chamar atengéo.

Queremos saber sobre seu tipo de musica preferida, e ela relaciona esse gosto ao seu
habito de assistir a seriados na televisdo: “Eu gosto das musicas de ‘Sonha comigo’, um
seriado na TV que eu gosto muito das musicas”. E estende sua fala explicando o seriado
argentino e relacionando sua propria vida a ideia do seriado: “E uma menina, chamada Clara
Molina. Que ela queria ser uma super star. S6 que o pai dela nunca deixou. (...) Ai ela
inventa uma personagem, Roxi Pop, e bota uma peruca. De manha ela é uma garota toda
normal e de noite ela coloca uma peruca rosa ai comeca a cantar nos shows. (...) E porque eu
criei uma banda com meus colegas da igreja e o nome € Rebelde. (...) E a gente vai fazer um
seriado. E eu quero usar uma peruca nesse seriado... que a gente vai gravar, e botar no
YouTube”.

A fantasia de ser uma “rebelde” que canta numa banda na igreja (lembremos que seu
pai é pastor), com uma peruca como a da personagem do seriado que assiste, atrela-se outra
informacdo sobre essa imagem autocentrada, que vemos em suas fotografias: “A minha amiga
disse que eu sou a mais bonita da banda e ela disse que eu sou a que canta melhor” —
portanto, Dani ¢é a protagonista, com figurino e falas ja estabelecidas. Concorda, entdo, em nos
avisar quando seu show estiver no YouTube, e encerra este tema, voltando ao cachorrinho,
“Dudinho de novo (...) de gravata” — talvez como a gravata das colegiais de alguns dos
seriados que assiste na TV:
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E descreve outra rotina de sua vida cotidiana dizendo: “sempre quando ele chega do
pet-shop ele fica com uma gravatinha” e acrescenta que “0 homem é que vem buscar” o
cachorrinho, e ndo € ela que o leva ao pet-shop. Notemos que a palavra sempre indica 0 quédo
rotineiro é esse episodio no dia-a-dia da menina. E o quéo distante também é o cuidado do
cachorrinho da realidade da menina — ela ndo o leva ao pet-shop, um estranho é quem cuida
dele. Quem cuida da menina? A baba — pessoa de referéncia em seu cotidiano?

Novamente o0 assunto morre e iniciamos uma conversa sobre a foto em que aparece
sorrindo com um pirulito na mao: “Eu ia comer”. Ai passa a falar de seus gostos alimentares,
dizendo: “Eu gosto de comer chocolate, bombom, doces, bolos (...) também gosto de
salgadinho, coxinha (...) Lasanha (...) Feijoada”. E sugere ser uma crianga que tem muitos
desses gostos satisfeitos, afinal, como ela mesma afirma, é dificil de ser convencida: “E muito
dificil me convencer a comer verdura. S6 por mil reais” (em novo exagero). E, sequindo para
a outra foto, vemos outro close — autofotografia feita quando pintava os desenhos do jogo de
pesquisa — primeira imagem de uma acao e nao de pose.

Ela é cheia de vontades? Mimada? E o centro das atencdes? Ou solitaria, carente e

com necessidade de chamar a atenc¢do?

Dani confirma que todas as suas fotos anteriores foram feitas por ela mesma (a
excecao da primeira, tirada pela pesquisadora). Mas para que a conversa se amplie, queremos
que fale sobre seu gosto por desenhos, lembramos a Dani o fato de que ela faria um curso de
pintura, sobre o qual haviamos sido informados por sua mde. A menina, entdo, descreve
rapidamente como é o curso que fara em um shopping da cidade.

Depois de dizer que gosta de fazer pose, Dani se define na proxima foto como em pose
de “patricinha”, que é “uma pessoa (...) famosa, as vezes ndo famosa, mas muito rica e muito
patricinha” — diz isso mostrando uma boneca Barbie para a camera. Ela é patricinha,

portanto?
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Dani volta ao tema do seu seriado, acrescentando: “No meu seriado eu vou fazer uma
garota patricinha” — descrevendo o figurino de colegial que usaria no seu seriado e dizendo
que vai colocar “uma peruca totalmente lisa”. A narrativa que quer construir no seu seriado ¢é
aquela que deseja para si?

Depois, faz uma critica ao comportamento das “patricinhas”, dizendo: “parece que a
gente é a rainha do mundo” — e nessa sua fala, a menina se inclui efetivamente no grupo das
patricinhas. E, entdo, em nova pose, Dani e Dudi surgem abragados — o cachorrinho como um

acessorio da patricinha? Uma extenséo fofa da menina?

Quando insistimos em dizer que até 0 momento s apareceram fotos de Dani e de seu
cachorro, ela lembra da foto da pesquisadora, mas ndo amplia discussdes sobre o fato de
aparecer em todas as fotos: como ela mesma, ou como seu cachorrinho, ou como a
pesquisadora que veio entrevista-la.

Depois de por um ponto final nessa possibilidade de discussao, seguimos, novamente,
para uma outra foto — ou para o que entendemos como sendo, novamente, a mesma foto.
Temos a sensacdo de que estamos girando em torno de uma sé imagem, a da menina que,
como ela mesma diz, esta fazendo “a mesma pose”, s6 que com uma leve diferencga pois,
como afirma: “dessa vez eu td sorrindo” (apesar de ndao vermos o sorriso na foto) com “uma

cara de garota amostrada que manda em tudo”:
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Perguntamos-lhes se ela é essa garota amostrada que manda em tudo. Ela nega, mas
em seguida diz: “as vezes eu sou um pouquinho amostrada”, portanto, se define como sendo
aquela que representa na pose. E, apesar de se dizer sorrindo nesta foto, afirma ter gostado da
primeira copia, porque naquela “deu pra aparecer tudo”. E entdo, passamos a pagina do
album para a foto seguinte: novamente abracada ao cdozinho, novamente uma variacéo sobre

0 mesmo tema:

Todas essas fotos foram feitas dentro do seu apartamento, mas ndo ha quaisquer
indicacdes dos ambientes — o foco claramente ndo era esse, e sim, a propria menina.
Constatamos, pelo fato de Dani estar com a mesma roupa na primeira e na décima primeira
foto, que elas foram feitas no dia da entrega do jogo. Quando conversamos, na entrevista
sobre as fotografias, ela esclareceu que fotografou até a hora em que foi dormir, quando

aparece numa pose “como se fosse um adeus”, uma espécie de despedida ao diario do jogo:

Somente depois desta Gltima imagem, ele pergunta “posso passar pra outra foto?”.
Até entdo, tinhamos de tomar a iniciativa para avancar as imagens. Até entdo estivemos vendo

a mesma imagem.
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E ai se da uma ruptura tematica. Dani sai de dentro do apartamento e inicia outra série
de fotografias, agora de outras pessoas.

A primeira delas, ainda no prédio onde mora, retrata uma amiga, vizinha, mais nova
que ela, com guem costuma brincar — entendemos essa foto como a de transicdo entre os
espacos da casa e da escola (visto que todas as fotos seguintes foram feitas no cenério
escolar). Essa menina é a amiga do prédio que estaria triste com Dani pelo fato de ela ter ido
para a casa de uma outra amiga. Dani estende a conversa contando que acha injusta essa
tristeza, essa raiva provocada por esse desentendido de dias atras — a conversa ndo deixa de

nos parecer intriga de novela adolescente:

Seguimos para a outra foto, agora em novo cenario, na escola, outra amiga que é a um
s6 tempo “legal e chata” que, apesar de brincar e contar piada, envolveu-se em um episddio
com um I-Pod que Dani ganhou e levou para o colégio. No relato, Dani conta como a amiga
escondeu o equipamento eletrdnico, mentindo que um menino o havia pego e deixando-a

triste e com medo de perder seu I-Pod.

Novamente sentimo-nos num enredo do seriado de TV da menina e ndo podemos nos
furtar a ouvir a fala de Dani — tanto a respeito da amiga do prédio, quanto a respeito desta
primeira amiga fotografada na escola — como envoltas em um tom de fofoca. Dani fala que

ficou triste, hora sem falar com uma amiga, hora ameacando a outra de denuncia-la a
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coordenacdo. Poderiamos articular o tom desses desentendimentos infantis ao tom das brigas
adolescentes de seriados como aquele sobre o qual a menina ja se referiu anteriormente?

Na foto seguinte Dani afirma: “eu escolhi fotografar todas as minhas amigas, porque
todas elas sdo importantes” — a ideia de posse e totalidade expressa em sua fala sugere a

nogdo ja anteriormente cogitada de que o mundo de Dani gira em torno dela:

Quando Dani detalha o recreio e o tipo de atividade que desenvolve em conjunto com
outras meninas, destaca uma de suas melhores amigas e que é fotografada mais de uma vez:

“Ela gosta muito de mim”, sdo suas palavras.

Novamente aqui o foco é Daniela, a amiga gosta muito dela — Dani ndo diz porque
gosta mais dessa menina que de outras. Serd porque a menina expressa gostar muito de Dani?

Conta que vao uma para casa da outra e brincam de Barbie e de rock — apesar de esta
amiga da escola ndo fazer parte da banda “Rebelde”. Nesse ponto Dani esclarece que de sua
banda fazem parte meninas e meninos de fora da escola, alguns dos quais da igreja que Dani
frequenta. Conta, entdo, que seu pai vai reabrir sua propria igreja.

Importa salientar como as narrativas de Dani se ampliam para alem do que dizem as
imagens. Ela, além de contar episodios relacionados as pessoas que fazem pose para fotos,
estende seus relatos para assuntos que ndo tem nada a ver com as imagens retratadas. O fato

de ter se fotografado na maioria das fotos disponiveis para 0 jogo a impediu de mostrar tudo
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que faz parte de seu dia-a-dia — ent&o, ela passa a falar de coisas que ndo estdo relacionadas as
Imagens.

Depois de falar sobre sua a banda e a igreja. Dani se refere a uma outra menina da
escola que “€ mais ou menos uma amiga” e comega dizendo: “ano passado ela me odiava.
Agora esse ano ela gosta de mim, mais ou menos. Porque a gente briga muito”, mas esclarece
que “é ela que comeca as brigas”, muitas vezes “do nada”. Novamente o tom exagerado nos

chama atencdo: “ela me odiava”.

E ai acrescenta — demonstrando gue suas fotos ndo sao so6 de relacGes positivas, mas de
pessoas que lhe desagradam — seu olhar para o detalhe do menino com dedos em “V”, em
segundo plano do lado direito da foto “esse aqui € um menino chato da minha sala (...) ele
quis fazer chifrinho” na sua colega. E novamente amplia o sentido da imagem para o relato de
episddios e personagens do cotidiano escolar, extrapolando para cenéarios fora da escola, ao
falar do que faz no horéario inverso ao da escola.

Volta a mostrar, entdo, a melhor amiga de novo, agora segurando “0 Zhu-Zhu Pet

dela”.

Depois de mostrar relacbes desagradaveis, traz a imagem da amiga com a qual se
identifica e que tem um brinquedo como o seu. Em nossa conversa, Dani levanta, e diz que
tem seis “Zhu-Zhu Pets®"”, enquanto a amiga retratada s6 tem um — 0 que aparece na foto.

Mostra-nos como funciona o brinquedo, conta como montou sua colecgéo, fala que no dia da

2" Zhu-Zhu Pets s&o hamsters de brinquedo, movidos a pilha.
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foto ambas levaram o brinquedo para a escola e nos faz pensar, novamente, no quanto tem
seus desejos atendidos: a relacdo de 6 para 1 Zhu-Zhu Pet entre ela e sua melhor amiga.

A foto seguinte quebra a sequéncia das colegas de sala: “é a moca da cantina”, cujo
nome Dani desconhece e que foi fotografada, simplesmente, porque a menina quis. Quando
insistimos sobre o porqué da escolha dessa personagem para a foto, ela diz “eu gosto das
coisas que ela serve”. Queremos saber como Dani pediu autorizagdo para fotografar a
servente e ela descreve sua fala na ocasido: “Eu t6 fazendo uma pesquisa, que a amiga da
minha mae, tia Silvia, pediu pra fazer. Ai a crianca ganha uma maquina, caderno e lapis. Ai
eu podia te fotografar? Que eu tenho vinte e sete mil coisas pra fotografar... Ai ela disse:

‘pode!’. Al eu fotografei...”:

Parece que Dani ndo tinha mais o que fotografar, mas como ainda tinha vinte e sete mil
coisas pra fotografar (novamente o exagero), fotografou a moca que vé todo dia, uma pessoa
a um s6 tempo sua estranha e sua conhecida.

Depois dessa quebra, volta ao tema anterior, aos “Zhu-Zhu Pets” dela e de sua amiga,
que “vao se casar” e sdo praticamente idénticos, fala de seus brinquedos, diz 0 nome de cada
um dos seus seis “Zhu-Zhu Pets” e depois guarda-0s novamente ao pé da cama. Essa Unica
foto em que focaliza objetos sugere-nos ndo so a identificacdo entre as colegas quem tém os
mesmos brinquedos, mas a centralidade da figura de Dani (que tem mais “Zhu-Zhu Pets” que

a amiga):
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Passa para a proxima imagem, novamente uma variagdo sobre o mesmo tema: Dani e
0S “Zhu-Zhu Pets”. Procuramos investigar o entorno contingencial que gerou a fotografia, era
hora do recreio, haviam lanchado, a cantina aparece ao fundo, sua melhor amiga a fotografa

posando com o casalzinho de roedores eletronicos: o seu e o dela:

Associamos esta Ultima fotografia com a primeira foto de Dani em seu apartamento —
em funcdo do fato de serem as duas Unicas imagens em que Dani aparece sozinha, sendo
fotografada por outra pessoa — em todas as outras fotos em que aparece sozinha, ela se
autofotografou.

E na tentativa de estender nossa conversa, perguntamos se a menina gosta de sua
escola. E entédo ela passa a contar que quer mudar de escola, para estar ao lado de outra amiga,
que “disse que eu era a melhor amiga dela”. Parece importante para Dani essa nogdo de
“melhor amiga” — afinal a melhor amiga de sua atual escola também ira para a outra escola e
14 Dani podera ter duas melhores amigas, etc.

Ai Dani volta a mostrar que, novamente, se autofotografou e revela que gosta de tirar
fotos de si mesma (talvez empolgada pela possibilidade de fazer do jogo uma expressao de
seu desejo de se mostrar) e revela que é “porque eu gosto que as pessoas (...) me vejam (...)
nas fotos”. Gosta, portanto de ser vista por outros. Precisa ser vista por quem? Para que olhos

se quer mostrar? Quem precisa vé-la?
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Acrescenta ainda que além de fotos suas e de seu cachorrinho (remete-se ao tema
inicial, saindo do da escola), gosta de fotografar a familia — que ndo aparece em nenhuma foto
porque, como ela diz: “é... essa parte eu me esqueci”. A familia de Dani s aparece em seus
desenhos, ampliada pela presenca da baba Ju, e do cachorro Dudi — sobre os quais fala depois

de conversarmos sobre todas as fotos:

Na sequéncia , a menina continua repetindo o mesmo tema: ela e a amiga com o0s

bichinhos eletrénicos (a amiga que a odiava no ano anterior foi quem fez essas duas fotos):

N&o se estende em maiores consideracdes e pede para passar para a Ultima foto, dentro
de sua sala de aula, quando apresenta cada pessoa: a Si mesma, sua melhor amiga, outra
menina, a melhor amiga dela (ambas “meio chatas e meio legais”) ¢ a professora substituta de

que gosta muito:




128

Dani passa, entéo, a explicar os desenhos. O primeiro, num dia de sol, chuva e arco-
iris, a familia composta de mée, pai, Dani, seu cachorro e a baba. Fala do trabalho de seus
pais, da amizade pela baba que a consola quando estéd sozinha e diz ter seu préprio trabalho
(canta, desenha, faz caricaturas e cosmeéticos, misturando restos de xampus, cremes e
sabonetes, para vender). E faz questdo de mostrar o desenho pertinho da filmadora, para as

“criaturinhas” do jogo de pesquisa.

O segundo desenho, feito a noite, enquanto jantava e assistia televisdo ao mesmo
tempo, é mote para listar seus programas de TV e jogos de computador preferidos. Esse
desenho aparece manchado pela tinta e pela cola com glitter usados no desenho feito no

VErso.

Dani Ié a descri¢do de seu dia e do que é o jogo Dia-a-dia: “Hoje eu acordei e fui
assistir, depois almocei e derramei suco de tangerina no sofa marrom. Ai eu esperei tia Silvia
chegar com um jogo bem legal chamado Dia-a-Dia. E bem legal, é bem assim: a gente ganha
um caderno e lapis de cor e uma camera e tira fotos do que quiser. Legal né” — notemos, além
dos erros ortograficos, o uso excessivo e muitas vezes aleatério de acentos agudos em seu

texto (circulados por nés):
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Passa para o ultimo desenho que “ta super bonito” e que representa “as criaturinhas”
do Dia-a-dia que ela acha que sdo fadas. A menina revela que, de inicio imaginou as
criaturinhas como ETs, mas que estes ndo seriam tdo bonitos quanto as fadas que preferiu
desenhar e com as quais se identificou — afinal, uma das fadinhas coloridas e cobertas de
purpurina tem o seu nome, as outras sdo primas e a melhor amiga da escola, aquela que
aparece nas fotos com os bichinhos de brinquedo. Dani nomeia cada uma das fadas e aponta
para cada uma delas com uma seta. Para a fada com seu nome sdo dirigidas duas setas, uma

das quais se origina da “Fada Bela”.
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Dani acha que essas fadas deviam conhecé-la melhor para, como ela diz: “pra elas
serem mais minhas amigas” — perguntamo-nos, quem precisa ser mais amiga de Dani e
conhecé-la melhor?

Depois de finalizar nossa conversa, Daniela nos pede para mostrar o vestido que usara

na ordenagéo do pai na igreja e se veste com a roupa nova.
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Diante desse encontro, entendemos a narrativa de Dani como fundamentalmente

recursiva, ela da voltas em torno de si e repete sempre 0 mesmo tema: ela mesma. Chama-nos

a atencdo o fato de as referéncias de familia Dani serem anexas a suas fotografias, retratarem

uma familia ampliada — além dela, seu pai e sua mae, a baba é figura importante na

configuracdo familiar da menina (baba com quem passa boa parte do dia), assim como o seu

cachorrinho. Além disso, ndo podemos deixar de assinalar a clara diferenca entre a maneira de

descrever seu cotidiano e a maneira como Rafael o fez — a despeito de serem ambos filhos

unicos, morarem no mesmo bairro, estudarem em escolas particulares, fazerem cursos além

do horério da escola e serem de familias de classe média, cujos pais tem ampla formacéo

universitaria.

**k*
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Tabela 2. Tabela com a distribuicdo da sequéncia de fotografias feitas por Daniela
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Depois de nossa conversa com Dani, passamos a sistematizar (na tabela acima
reproduzida), como ja o fizemos para Rafael, a sequéncia de suas fotografias em funcdo dos
pontos por nos ja definidos anteriormente: o local em que as fotos foram feitas, se em casa, na
escola ou em outros lugares; quem e 0 qué aparece nas imagens, Se a crianga, outras pessoas,
animais ou objetos; como essas imagens falam dos acontecimentos, se de maneira mais
pragmatica (assinaladas com a letra P), retratando acBes ou relagdes, ou se de modo mais
literal (assinaladas com a letra L), com pessoas fazendo poses, animais ou objetos estaticos; e
quem tirou a foto: se a crianga ou outra pessoa (assinalada por um *).

A criacdo desta tabela possibilitou a primeira descricdo imagética, sistematica, das
fotografias produzidas pela menina em nosso jogo, gerou a definicdo dos nucleos narrativos
de Dani e serviu de base para a elaboracdo posterior do grafico representando o que foi
fotografado pela menina.

Tendo visto as fotos de Dani, anteriormente reproduzidas, e ao observarmos esta
tabela, percebemos que ela organiza sua narrativa imagética de modo a fazer duas sequéncias
tematicas fechadas, primeiro em sua casa e depois na escola. O que mais nos chama a atencéo
é o fato de a grande maioria das fotografias ser literal — classificamos como “P” (pragmaticas)
a sétima fotografia, aquela em que aparece desenhando para o jogo, e as trés ultimas, porque
nelas (apesar de serem fotos posadas), a menina aparece em contato com outras pessoas € ai
entendemos serem imagens de relagcdes de amizade no ambiente escolar.

A ligacdo que percebemos entre as duas sequéncias narrativas estd localizada na
décima terceira fotografia — na foto da sua vizinha e amiga, feita fora do apartamento da
menina, na area externa do prédio onde mora. Sendo assim, classificamos os temas (ou
nacleos narrativos) de Dani, em funcdo do local onde aconteceram as fotos, do seguinte
modo:

= A menina em casa: as doze primeiras fotos pertencem ao cenario da casa da

menina, e giram em torno dela — mesmo quando nao aparece nas fotos ou quando
seu cachorro aparece com ela, parece haver ndo s6 uma ideia de posse (meu
cachorro, a pesquisadora que veio conversar comigo), mas também uma indicagao
de que essas figuras seriam extensGes dela mesma (a pesquisadora como a
interlocutora que a vé e fotografa e para quem responde do mesmo modo), e o

cachorrinho como um modo de se mostrar a si mesma.
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(L)
= A menina na escola: as doze fotos seguintes em que aparecem pessoas sozinhas
(ela mesma, criancas e uma funcionaria da escola) e objetos (um brinquedo). E
neste bloco que estdo os trés Unicos registros fotograficos que podemos identificar

como representativos de relacdes interpessoais — portanto, como pragmaticos.

De posse da definicdo desses nacleos narrativos, estabelecemos o padrdo de producgédo
de sentidos de Dani e elaboramos o seu grafico do fotografado. E lembramos que o eixo

horizontal representa a sequéncia de 25 fotografias e que o eixo vertical representa quem, o
qué e como as fotos foram feitas. Sendo:



1) a crianga sozinha,

2) a crianga com adultos,

3) a crianga com outras criangas,
4) adultos sozinhos,

5) outras criancas,
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6) objetos (representamos animais com o indice 0,5 e grupos de criangas com adultos com o

indice 4,5):

Gréfico do fotografado de Daniela

L 4
L 4
L 4
L 4

0 T T T T T T T T

1 2 3 45 6 7 8 9 10 11 12 13

14 15 16 17 18 19 20 21 22 23 24 25

Gréfico 2. Grafico do fotografado de Dani.

Ao desenharmos o este grafico de Dani, a partir dos dados da tabela anterior, criamos

uma primeira possibilidade de leitura de dados, geradora de indicios acerca de seus processos

de producdo de sentidos. E como no grafico de Rafael, também aqui os pontos brancos

indicam as fotografias classificadas como pragmaticas, e 0s pontos pretos, as fotos chamadas

de literais; as fotos feitas em casa estdo agrupadas em vermelho e o retdngulo verde agrupa as

fotos feitas na escola.

Nesse gréfico vemos pouca diversidade de imagens, pouca variagdo de personagens e

de cenarios, grande desequilibrio entre a quantidade de fotos literais e pragmaticas, além de a

sequéncia de fotos ser claramente repetitiva. Entendemos haver um modo de leitura do mundo

fundamentalmente estabilizado em blocos ou em curtas sequéncias lineares. Assim o grafico
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do fotografado de Dani pode ser classificado como linear e repetitivo (ao contrario do de
Rafael que é descontinuo e variado).

Vemos os retratos de Dani centralizados na sua propria figura. As imagens sdo todas
autocentradas — independentemente de as fotos terem sido feitas na casa ou na escola da
menina, por ela ou por outra pessoa. Ao que nos parece, as duas sequéncias narrativas e a foto
de transicdo, poderiam ser vistas assim: eu mesma (fotos de Dani), minhas coisas ou
extensdes de mim mesma (cachorro e brinquedos) e outras pessoas ligadas a mim (as amigas;
a pesquisadora e a servente da cantina). Parece-nos que quando ndo aparece na fotografia,
Dani retrata algo que lhe pertence: seu cachorro, suas amigas, seu brinquedo, a atendente que
Ihe serve na escola, a pesquisadora que vai a sua casa conversar com ela.

Com o gréafico da narrativa imagética de Dani, vemos um alinhamento inicial, focado
na figura da menina e seu cachorro — fugindo da sequéncia somente a foto da pesquisadora —
em seguida, outro alinhamento, representando suas colegas — tanto a vizinha como as amigas
de escola, e finalmente, a sequéncia final de fotos pragmaéticas, apontando para relagdes dela
com a melhor amiga e com as colegas de turma e a professora.

Vale aqui salientar que, quando do nosso primeiro encontro, no momento da
explicacdo sobre o uso da maquina fotografica, Dani dizia que queria comecar logo a
fotografar e explicamos que, primeiro, ela deveria escolher algo para fotografar, ao que ela
afirmou: “Eu quero me fotografar!”. Foi quando perguntamos entdo se ela gostaria que a
fotografassemos e ela concordou, posando para aquela primeira foto do jogo e dizendo: “Que
jogo legal!”. Depois de vermos suas autofotografias, entendemos que quando ela falou do seu
desejo de se fotografar, revelava ja no primeiro encontro que queria mostrar a si mesma nas
fotos, e que isso seria “legal”.

Naquela ocasido, para testar o uso do equipamento, pediu para fotografar a
pesquisadora — e entendemos esse pedido como uma espécie de retribuicdo ou agradecimento
pelo “jogo legal” que lhe oferecemos, visto nao fazermos parte da rotina do seu dia-a-dia. Por
outro lado, além de retribuicdo, esse jogo das duas primeiras fotos é também o retrato do
dialogo estabelecido no jogo de pesquisa.

A primeira sequéncia, toda ela feita dentro do apartamento da menina — e pelo que nos
foi dito, todas feitas no dia em que Dani recebeu 0 jogo — materializa em imagens o seu
desejo expresso de querer se fotografar e, consequentemente, de se mostrar, de ser vista.
Perguntamos, entdo: ela demonstra seu desejo (ou o fato) de estar no centro das aten¢des no

seu cotidiano?
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No dia seguinte, todas as outras fotos sdo tiradas. Agora, j& fora do apartamento. O
inicio da sequéncia horizontal de fotos de outras criangas se da na area externa no prédio em
que Dani mora — a amiga do prédio marca a transicdo para o espaco fora do apartamento e
introduz a sequéncia de apresentacdes das amigas da escola.

Depois todas as outras fotos retratam pessoas e coisas no espago escolar. As figuras
adultas sdo a servente da cantina e a professora abragada na ultima imagem. Depois da pose
da servente, hd brinquedos e as Unicas fotos classificadas por nés como pragmaticas, que
sugerem relacbes de amizade entre Dani e uma amiga (que aparece em quatro imagens) e
entre ela e sua turma.

A (ltima foto da sequéncia ¢ uma foto de grupo, em que parte da turma aparece
abracada a uma professora, numa imagem deslocada para a esquerda — na qual nos chama a
atencdo a parede branca, ocupando praticamente toda a metade direita da imagem. Quem quer

que tenha feito esta ultima fotografia, marcou o lugar de algo que falta nos retratos de Dani.

4.1.3. Retratos de Paulo

Paulo tem 11 anos, é também filho Unico e mora com a mae, que é empregada
domeéstica, em uma casa alugada em Olinda. A maior parte do aluguel é paga com o Auxilio
Moradia, fornecido pela prefeitura da Olinda — ndo suficiente para a integralizacdo do valor
do aluguel, ao qual sua mée ainda acrescenta trinta reais mensalmente. A mée de Paulo
recentemente voltou a estudar, cursa EJA (Educacdo de Jovens e Adultos) a noite e esta
terminando o Ensino Fundamental. Ele cursa o 5° ano do Ensino Fundamental, pela manha,
em uma escola particular perto de sua casa e faz aula de reforco com uma vizinha que toma
conta dele a tarde. Faz ainda aulas de caraté, dois dias na semana, na propria escola. Apesar
dos investimentos da mae na educagdo do filho, constatamos seu déficit escolar pelas
producdes escritas que fez no nosso jogo de pesquisa.

Paulo nunca conviveu com o pai (talvez nem o conheca) e sempre morou s6 com a
mée que, alem de trabalhar como empregada doméstica durante a semana, faz faxina em casas
de familia nos domingos para complementar sua renda, pagar a escola, o reforgo escolar e o
caraté do filho. Paulo tem um historico de “cansago” (asma), mas convive com 8 gatos em
sua casa.

Dorme com sua mée no unico quarto da casa — sua cama nunca foi montada porque,
como a mée afirma, na casa ndo ha lugar. Sua casa é geminada, tem varanda, sala, um quarto,

um banheiro e um corredor que € cozinha e area de servi¢o, a0 mesmo tempo.
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Com 0 nosso jogo de pesquisa ele fez 25 fotos. A primeira foto é de sua mée e foi feita
na casa da pesquisadora, onde recebeu o jogo. Depois fez uma sequéncia de nove fotos na
escola, retratando sala de aula, corredor, quadra, area de lazer e grades — ndo fotografou
especificamente nenhuma pessoa, mas aparecem estudantes em situacdo de sala de aula e de
jogo. Fez ainda fotografias em sua casa — aparece em oito fotos, feitas tanto por sua mée
quanto por ele mesmo, nas quais sao retratadas diversas situacdes: Paulo estudando no sofg,
vestido para uma festa junina, posando com uma Biblia na méo, com seu gato, em cima da
bicicleta e com um de seus brinquedos favoritos (uma casinha de madeira). Alem disso,

retratou pecas de mobiliario de sua casa e da de um vizinho com quem joga video game.
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Sequéncia 3. Sequéncia de fotografias de Paulo.
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*k*k

No dia 21 de agosto de 2011, conversamos com Paulo sobre suas fotos e desenhos, por
mais de quarenta minutos. Sentamo-nos no sofa na sala de sua casa. Paulo ndo folheou o
album de fotografias antes de comecarmos nossa conversa, € seu primeiro contato com as
Imagens aconteceu enquanto era convidado a falar de cada foto.

Ele comegou falando: “essa foto aqui € da minha mae, ela significa muito pra mim (...)
ela me orienta sempre e eu nunca vou deixar de lembrar dela”. A foto marca o lugar do que
nédo deve ser esquecido — lembremos que Dani falou algo parecido a respeito de ndo esquecer

da visita da pesquisadora.

A fotografia, feita na casa da pesquisadora, era a Unica possivel de algo representativo
para a crianca naquele contexto. Contudo, Paulo poderia ter se aproximado da méae para
melhor enquadra-la no foco da objetiva — mas ndo o fez, entre ele e sua méae h4 uma barreira
(representada aqui por uma cadeira). A mée de Paulinho (ele é geralmente chamado pelo
diminutivo de seu nome), como a de Rafael, também observa o menino na ocasido em que ele
participa de uma pesquisa. Como a de Rafael, sua pose aparentemente nao representa
qualquer acdo ou relacdo pragmatica, contudo, aqui também entendemos o olhar da mae como
significativo de uma relagcdo que empresta sentido ao ato de ver o filho em acdo no jogo.

Mas no nosso encontro sobre as fotografias, Paulinho segue para a foto seguinte sem
se estender em consideragdes sobre esta primeira imagem.

“Agora aqui ¢ a minha sala de aula, onde eu estudo, e 0os meus colegas”, diz a
quantidade de alunos de sua turma, mostra 0 menino em primeiro plano como sendo seu
melhor amigo (e acrescenta que este é o segundo melhor amigo, depois do outro, que
acompanha nossa conversa na sala de sua casa) e identifica a colega que esta de pé (ao fundo,

a direita).
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Interessante observar a espontaneidade da cena corriqueira de uma sala de aula, o
retrato de uma aula acontecendo, foto pragmatica. O olhar de Paulo para sua sala. Notamos a
parede manchada, o ventilador a esquerda, criancas com roupas diferentes — algumas com
outras sem fardamento — andando pela sala ou acomodados em carteiras.

Paulo passa logo, para a foto seguinte, onde mostra, através de uma tela de protecéo a

quadra de futsal parcialmente sombreada:

Perguntamos se ele gosta da escola; diz: “Gosto. E essa € a quadra do meu colégio,
onde eu jogo bola todo dia”. Insistimos, pedindo-lhe que conte sua rotina na escola, fazemos
uma tentativa para que ele amplie consideragdes e ndo se limite a listar as imagens. Paulo diz,
entdo, que joga futsal no recreio e que faz escolinha de futsal na escola. Diz ainda que além
do futsal, faz natagio e caraté no colégio: “E assim: eu fico 14, estudo, ai quando é na hora da
natacao, quando termina o recreio, eu ja vou me trocando logo pra natacgao (...). Ai quando €
dia do futsal, ai tem o recreio, ai eu ja vou calgando o meu sapato (...) pra ir jogar bola”.

A resposta sobre o gostar da escola nos pareceu automatica, simples repeticdo do que
estava na pergunta (Gosta? Gosto.), mas o detalhe de como acontece a preparacdo para as
aulas de natacdo e futsal sugere que o tempo de aula é sempre encurtado. Se, depois do
recreio, as criangas ja comegam a se preparar para as atividades esportivas, isso significa, no
minimo, menos tempo em sala de aula.

Aguela imagem da quadra de futsal é seguida de uma outra, onde aparece um corredor

e a porta da sala de aula de Paulinho, ele ndo amplia consideracGes sobre essa imagem, diz
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apenas: “essa aqui foi porque eu ia tirar essa foto e saiu meio borrada”. Segue sem cessar
para as outras imagens. Uma da grade que leva ao campo de futebol, quando diz: “Essa aqui é
que eu ia mostrar o campo”; logo depois, o campo: “mas aqui ja da pra ver” — e mostra a
grade que separa o campinho da cantina ou, como ele diz: “onde eu me alimento sempre” — e

novamente a grade do mesmo campinho: “aqui € 0 campo”.

Perguntamos sobre as grades: “essa grade é porque a professora ndo deixa entrar [no
campinho] e os alunos querem entrar, ai ela bota a grade”. Sim, a grade é aqui também
sindonimo de um tipo de “privagdo de liberdade”, de lei, de ordem estabelecida. Interessante
notar que Paulinho da a professora o papel de por as grades na escola, de ndo deixar os alunos
brincarem no campinho — a figura de autoridade é a professora, 0 menino néo faz referéncias a
direcdo ou a coordenadores de ensino.

Outros dois pontos nos chamam a atencdo nessa sequéncia de palavras e de imagens.
O primeiro € o uso do verbo ir no pretérito imperfeito: “eu ia tirar essa foto”, “eu ia mostrar
0 campo”. E o segundo, ¢ o detalhe da repeticdo das formas geométricas nas imagens
fotografadas.

O verbo ir, usado como a indicar algo que ndo chegou a acontecer, é contradito na
imagem que mostra o efetivo registro do que o menino pretendia mostrar. “Ia” parece apontar
para uma consciéncia do erro, da falha ou da incompletude da imagem, incapaz de mostrar
tudo o que 0 menino via no momento do ato fotografico.

No que diz respeito a forma, vemos tanto na imagem da quadra cimentada de futsal,

guanto nas quatro seguintes — a do corredor da sala de aula, as duas do gradil para o campo de
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futebol e a daquela em que se avista 0 campo de grama mais de perto — a marca do detalhe
geométrico® das reticulas da tela protecéo, dos azulejos da parede e das linhas paralelas das

grades, dos muros e da sombra em perspectiva:

Diante desses detalhes, imediatamente nos remetemos as consideracfes de Valsiner
(2008) quando, ao destacar que vivemos em mundos ornamentados, acrescenta 0 qudo esses
ornamentos — que fazem parte da nossa vida cotidiana e estdo tanto nos ambientes pelos quais
circulamos e agimos (detalhes arquitetdnicos, texturas, monumentos, decoracéo, etc.), quanto
em nossos proprios corpos (roupas, tatuagens, etc.) — se constituem “como arenas culturais de
construgdo de sentidos” (Valsiner, 2008, p.70). “Nossas vidas sdo vidas ornamentadas”,
completa Valsiner (2008, p.67) demonstrando o quanto devemos, ao considerar o
desenvolvimento humano numa visdo holistica, ver o sujeito humano com base no que ele
chama de “coordenagdo de padrdes” — que levem em conta tanto os ambientes nos quais e
com os quais nos relacionamos, quanto nossos afetos e emocdes a eles ligados?®

E no caso especifico de Paulo, as marcas desses desenhos de linhas, quadriculas e
grades nos indagam sobre os limites (ou limitacfes) aos quais 0 menino esta assujeitado em
sua vida diaria (e note-se que essas marcas aparecerdo, a seguir, também em outras fotografias
e nos desenhos do menino). Isso pode nos sugerir como se da, entdo, o “enquadramento” na

vida cotidiana de Paulo?

%8 Destacaremos com cores, daqui por diante, nas fotos e desenhos de Paulo, as marcas dos ornamentos
geomeétricos que nos chamam a atencéo.

%% Tematica também discutida no ambito dos estudos psicolégicos sobre relacdes pessoa-ambiente. Sobre isso ver
0 numero tematico sobre Psicologia Ambiental, da revista Estudos de Psicologia (v.8, n.2, mai/ago. 2003).
Disponivel em http://www.scielo.br/scielo.php?script=sci_issuetoc&pid=1413-294X20030002&Ing=pt&nrm=iso.



142

Mas, voltemos a sua narrativa.
O menino vé a préxima fotografia e explica: “E aqui € onde sempre quando eu largo
(...) eu pego algum dinheiro que eu tenho na minha bolsa e vou jogar tot6” e depois,

mostrando outro detalhe da mesma cena, mostra a repeticéo, dizendo: “aqui é o toté de novo”.

Pelo que Paulinho disse, as criancas precisam pagar pelas fichas para jogar totd depois
da aula. Pagam para jogar em um lugar ainda marcado pelos mesmos gradis e linhas, acerca
dos quais ja haviamos nos referido e que entendemos como importantes para a nossa
interpretacdo dos processos de construcdo de sentidos desta crianca.

Em seguida, a partir de um angulo fotografico mais aberto, falando agora sobre o
espago contiguo a sala com o toto, diz: “agora aqui eu fui mostrar a sala, porque 0s meninos
estavam brincando. Sempre que os meninos brincam, eu fotografo, s6 que aqui ficou mais
escuro”. Paulo aponta para o gradil na lateral esquerda da fotografia. A direita continuamos

vendo criangas jogando toto.

Novamente aqui, ele foi mostrar a sala (de aula), mas somente marcou o lugar da falta,
porgue ndo vemos essa sala de que fala. Apenas sabemos de sua existéncia pela fala do
menino:

E curioso aqui ouvir Paulinho dizer que sempre fotografa os meninos quando brincam.
Evidentemente, ele ndo leva sempre uma maquina fotografica para escola. Essas suas palavras

sdo indicio, talvez, de que ele sempre observa 0s outros meninos enquanto brincam — tanto
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que os fotografa repetidas vezes. Essas trés Ultimas fotos situam a importancia da brincadeira
no cotidiano escolar da crianga. Brincadeira, no entanto, marcada pelas grades, pela
necessidade de um consentimento (ou de um pagamento) para que aconteca. As criancas ai
ndo sdo livres para brincar.

Pedimos explicacbes ao menino para compreendermos 0 espaco escondido pelas
grades nesta Ultima foto. Perguntamos o qué as grades separam — e ele ensina que a grade do
fundo limita a sala de jogo de toté com o bebedouro, e que a da esquerda, limita-se com o
corredor que leva a uma escada para a sala de aula de Paulo, no primeiro andar. Apesar de
nesta Gltima imagem Paulo se referir a seus colegas brincando no corredor que leva a sala de
aula, o que vemos sao meninos brincando ainda de totd. Parece que Paulinho registra somente
a lembranca de sempre ver seus colegas brincando todo dia, na escada e no corredor, ndo
visualizados na foto.

Pedimos que fale do seu cotidiano escolar, quantos professores tem, que matérias
ensinam ¢ ele se confunde sobre quem da aula do qué; diz o nome de duas “tias” — uma que
da aulas de “matematica, ciéncias, inglés e educacao fisica”, e outra da aulas de “portugués,
geografia, histdria e ética, religido”.

Muda a pégina do album. Sai do cenario escolar. Surge com um livro no colo, “eu tava
lendo um livro” sentado no mesmo sofa em que conversamos — na foto o sofa estd noutra
posicdo, indicando que houve mudanca na arrumacao da casa entre o dia da foto e 0 do nosso

encontro:

Enquanto olhamos de um lado para outro da sala, para ver que mudanga foi essa,
Paulo passa para a pagina seguinte: “E aqui foi no S&o Jo&0”, assinalando a fotografia
seguinte.

A despeito da pressa de Paulo por passar as paginas do album, estabelecemos um
retorno a imagem em que ele aparece no sofd com um livro no colo, para que ele se estenda
sobre o que ainda ndo fez sentido para noés. Ele diz: “Tava lendo um livro paradidatico.

Porque, na minha escola, tem que ler um livro todo ano pra passar. Porque la... é... pra
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pessoa ndo ficar mais desligado do... da leitura... Ai eles mandam a pessoa ler esse livro
para... para se lembrar... as coisa... pra entender... Ai, quando é na hora da prova, ele vai
botar: vocé entendeu tanto, tanto, tanto... Ai, eu pego e explico”. Compreendemos, desse
modo, que a foto dele no sofa com um livro “paradidatico” no colo ¢ a transi¢do entre o
ambiente doméstico e o familiar.

Ele conta a historia do menino do livro, Jodozinho (o livro se chama “Aventuras e
desventuras de Z¢ Teixeira”), concluindo que o livro ensina que as pessoas nao podem ser
brutas nem com 0s animais, nem com outras pessoas e afirmando que tirou dez, na prova
sobre a leitura.

E aqui ndo podemos deixar de notar a troca do nome do personagem: o Zé vira
Jodozinho. Sdo dois nomes comuns, o que, como nos contos de fadas, “os torna genéricos,
valendo para qualquer menino” (Bettelheim, 1980, p.51) — um Zé ou um Jodozinho qualquer.

Nessa hora da nossa conversa, a mde do menino entra em cena, mostrando um livro
religioso (“A voz da f€”), que sempre manda o menino ler, e, ao que parece, ele obedece:
“leio quando vou dormir e rezo”, afirma — mas informa que prefere livros como o primeiro,
mais de aventura. Novamente o enquadramento: o livro que | obrigado pela mae.

“Agora, voltando... Aqui foi no dia de S&o Jodo”. A foto é em frente a casa de Paulo e
foi sugerida e tirada pela mae, quando ele estava voltando da festa de Sdo Jodo da escola: “ai
mainha pegou e disse assim. ‘tire a foto pra o Dia-a-dia” — e Paulo nos mostra a marca
contingencial geradora do ato fotografico. Sobre a festa, ele conta que dancou e participou,
como cangaceiro, de um casamento matuto — detalha suas falas e descreve o episodio da festa

matuta, como algo divertido.

A foto, dividida ao meio, mostra Paulo, do lado de fora de sua casa, sorrindo e
mostrando, num gesto que foi legal ter brincado e participado da festa — ele prestes a voltar

para dentro das grades de sua casa.
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Mantendo-nos no jogo de leitura de sentidos dos mundos ornamentados de que nos
falava Valsiner (2008), ndo podemos deixar de apontar para o quadriculado da camisa de
Paulinho — combinando com tudo o mais que ja assinalamos nas fotografias.

Antes que Paulo comece a falar da foto seguinte, perguntamos quem tirou as duas
ultimas fotos, nas quais ele aparece, e ele nos esclarece que foi sua méae. Olhar da mae que
quer mostrar o filho estudando, e que manda “tire a foto para o Dia-a-dia”. Mae que, talvez,
procure enquadra-lo em um modelo de crianga média, para que consiga sair da condicdo de
pobreza e dificuldade em que vivem.

Paulo segue para mostrar seu gato: “Agora, eu tirei essa foto por causa do meu gato.
Porque eu adoro ele. (...) E porque eu gosto de brincar muito com ele. (...) E como se fosse
um amigo pra mim. (...) Quando eu t6 chateado, eu brinco com ele e ele me alegra”. Alex é o
nome do gato — e novamente, como ja dissemos a respeito do cachorrinho de Dani, lembremo-
nos da possibilidade de entendermos o animal de estimagdo como uma extensdo do eu da
crianga (Nasio, 2011, p.67). O gato de Paulo tem nome de gente — como todos 0s outros gatos
gue vivem em sua casa. Paulo descreve como brinca com o gato e repete o quanto gosta do
bichinho.

O gato Alex se humaniza, o0 menino o adora, é como se fosse um amigo a quem
procura nos momentos de dor e tristeza — a mae do menino também tira essa foto. Ela sabe da
importancia de Alex para Paulinho? E por isso 0 mantém em casa, mesmo diante da asma do
filho?

Paulinho mostra a televisdo: “Al... essa aqui saiu borrada, né? (...) E... que eu tirei a
foto do meu dia-a-dia. Toda vez quando eu chego em casa (...), tomo banho, (...) almoco, ai
faco minha tarefa e vou... assistir TV. (...) Eu vejo os noticiérios (...) coisas das republicas...
é... é... mortes. (...) Vejo coisas de ciéncias também (...) de desenho tambem (...). Eu gosto
também... quando eu boto os DVDs pra assistir” — diz ainda que depois de passar a tarde
vendo TV, vai jogar video game na casa do primo. Perguntamos se ele toda tarde joga na casa

do primo, ao que nos responde: “E. Quando eu ndo tenho nada pra fazer. Que nem agora”:
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Quatro pontos nos chamam a atencao nesta fala de Paulo.

Primeiro, a descricdo do que faz toda vez quando chega em casa (rotina também
descrita em dois de seus desenhos, como veremos mais adiante). Depois, a afirmacéo de que
tirou a foto do seu dia-a-dia — numa clara referéncia ao nome do jogo da pesquisa. Em
terceiro lugar, parece-nos interessante observar a referéncia de que o momento da nossa
conversa é um estar sem nada para fazer — indicando talvez um desejo de acabar logo com
aquilo e ir brincar com os amigos. E por fim, o registro do tipo de programa que vé na TV —
ele foi a Unica crianca que disse assistir a noticiarios (mesmo 0S que Nnos pareceram
sensacionalistas, por sua fala) ou a programas nao diretamente dirigidos ao publico infantil.

Na foto seguinte, posa com uma Biblia na m&o, quando ia para a igreja — para onde vai
todo domingo. Sobre esse tema, diz da importancia da religido: “A gente vai sabendo mais
coisas de Deus, mais coisas da Biblia, sobre Jesus, o que ele fez (...). Porque a gente sempre
tem que pensar numa pessoa que € a sua mae. Primeiro Deus... segundo sua mae, terceiro
vocé (...) e o resto... as pessoas. Sim! (...) toda vez quando eu vou dormir eu penso nele e digo
assim: ‘Deus!’. Eu oro e vou dormir. Ai tenho os lindos sonhos” (Sonhos nos quais, como diz,

esta jogando bola, indo para a praia ou falando com os colegas).

A foto com a Biblia é uma foto posada, feita pela mae — para quem dirige o olhar. Mae

a quem, como ele mesmo diz, tem sempre que dirigir seus pensamentos, antes mesmo de se
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corrigir e dizer que tem que primeiro pensar em Deus. Ai novamente se insinua a influéncia
marcante dessa mae na vida do menino.

A seguir, comeca uma sequéncia de autofotografias: “Essa aqui eu fui tirar uma foto
(...) andando de bicicleta” — e como a mée ndo estava em casa, fotografou-se, mas nao
conseguiu fazer aparecer a bicicleta. Novamente a tarefa inconclusa, a falta, ele ia fazer uma

coisa e fez outra.

Procuramos ampliar a conversa, perguntando se ele costuma ir de bicicleta para escola.
Paulo responde que vai a pé, em cinco minutos, mas que as vezes chega muito mais rapido:
“de vez em quando d& um minuto”, quando sua mae o leva, “voando”, de bicicleta. E segue,
voando para a foto seguinte, dizendo que gosta de andar de bicicleta em frente de casa e que

“queria tirar uma foto minha com a rua assim”:
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Queria uma, mas faz duas, praticamente idénticas, marcadas pelas linhas verticais da
grade da varanda de sua casa. Grade que novamente o separa da possibilidade de brincadeira
que esta na rua. E diz, em nova referéncia a parte da rotina diaria, também desenhada e escrita
no caderno: “Eu sempre jogo bola aqui na frente, ando de bicicleta aqui na frente. Tanto. E o
meu dia-a-dia. Aqui na frente”.

Seu dia-a-dia é, portanto, fora de casa, longe da mde, visto que estende suas
considerac0es, dizendo que fica na casa de sua tia, vizinha de lado, até sua mée chegar a noite,

ou as vezes vai para casa dormir, antes mesmo de sua mae chegar do trabalho. Sobre a casa
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retratada ao fundo na fotografia, diz que 14 sé vivem adultos e que as criangas com as quais

brinca, sdo vizinhas das casas ao lado:

Passa de novo a pagina do album e anuncia mais repeti¢fes — trés vezes vemos surgir a
mesma foto. Explica as imagens dizendo que ter fotografado seu gato porque tinha acabado de
brincar com ele, e mostra a bicicleta a direita das imagens como sendo a de sua mae — a dele

aparece a esquerda, na parte mais escura da foto.

“Aqui eu tirei do meu gato, de novo. Mas s6 tem ele. (...) E ali na frente também. E o
mesmo gato”, e depois (em relagdo a segunda foto do gato): “Essa daqui também”, e na
terceira foto da sequéncia: “Ele de novo”. Na verdade, sao trés fotos, com leve alteragdo de
angulo da fotografia e de movimento de cabeca do gato — a mesma cena, no mesmo cenério, e
como ele mesmo diz, de novo, também, 0 mesmo: 0 mesmo gato, portanto, de novo, também,
0 Mesmo menino, que precisa ser visto entre as mesmas quadriculas de imagens anteriores. E
as palavras e as imagens usadas por Paulo apontam para a repetitividade, de discurso, de
fotografias, de rotina, enfim.

E, logo depois de dizer da ultima foto do gato, j& emenda em sua fala outro
esclarecimento: “tirei uma foto pra mostrar a minha casa”. E aqui, mais um detalhe que nos
chama a atengdo. Depois de mostrar a TV e a estante na foto, diz: “eu adoro essa casa!”. Mas
ndo se refere a casa onde mora, mas a casinha que aparece ao fundo da fotografia, a esquerda

da cabeca de Paulinho.
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Falar sobre essa foto é algo que o mobiliza, que o0 move — ele, efetivamente, se levanta
de onde estava conversando conosco para pegar e nos mostrar sua casinha de brinquedo,
artesanato feito de madeira. A casa que Paulo queria mostrar era menos a que morava, e mais
aquela outra, de brinquedo, que é um cofrinho (vazio) e onde brinca com seus bonecos: 0s
soldadinhos de pléastico verde e os “Max Steel”.

Para mostrar como brinca, vai até o quarto e pega, com ajuda da mae os seus bonecos.
Traz os brinquedos dentro de uma caixa de sapatos e nos mostra cada um deles. Detalha a
brincadeira, a imaginacao, a possibilidade de distanciamento da realidade proporcionada pela
brincadeira. Nesta imagem também mostra, com seu gesto, como isso € legal.

Diz que prefere brincar com os soldadinhos pequenos, os quais ele comprou pensando
nos do filme “Toy Story”. E conta como brinca, tendo a casinha como cenario, colocando
animais de plastico em torno dela e os soldadinhos em guerra. Gosta de brincar montando
cenarios “de guerra antiga.. de 1990” — interessante aqui assinalar a nocdo de uma
antiguidade com pouco mais de 20 anos. Fala também do “Max Steel”, com sua méscara,
como um espido em suas brincadeiras. Conta que brinca com os vizinhos, mas as vezes
sozinho também. E revela mais um de seus brinquedos preferidos: “um negocio que eu adoro
mesmo € i6-i6” — diz ter chegado até a participar de um campeonato no qual ganhou um i6-id.
Falar de suas brincadeiras parece tira-lo do tédio da conversa, ele se envolve mais no jogo
dialdgico.

Quando perguntado se brincar, jogar e ver TV fazem sentido, responde: “Faz, porque
serve a vida”. Afinal, “todo mundo j& brincou, né? (...) quando era pequeno” — ou seja, chega
a conclusdo que brincar (e por extensdo, se divertir) serve a vida, e portanto, ao
desenvolvimento (em conclusdo semelhante aquela feita por Rafael).

E parte para a finalizagdo da apresentagédo de suas fotografias, falando, em trés novas
imagens repetidas, agora de outra de suas brincadeiras favoritas: jogar video game todos os

dias na casa vizinha, com seu colega: “Eu ndo tenho video game, ele tem”:
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Novamente atenta para a qualidade da fotografia, incapaz de mostrar tudo: “Eu fui
tirar a foto. SO que eu ndo sabia que ia ficar escura, né?”” — mas, mesmo sem saber, fez trés
fotos do cenario no qual joga. Como que para garantir mostrar ao mundo adulto como é bom
jogar video-game. Era preciso que isso ficasse registrado, era preciso buscar suprir o que Ihe
falta.

A primeira imagem, efetivamente, manchada, mostra pouco; na segunda, ja se vé uma
tela do jogo de futebol; a terceira, detalha melhor o local onde esta instalado o equipamento —
em uma estante com prateleiras onde vemos bichinhos e as bonecas da menina que mora na
casa onde Paulinho vai brincar. E ai ele aponta para as duas tltimas imagens: “Apareceu mais
claro. Da pra ver esse negdcio preto” (na prateleira abaixo da televisdo), o Play Station 2.

E “pronto, ai encerra”, diz ele. Mostra o jogo (PS2), mostra o fim do jogo.

Mas ndo encerramos, queriamos saber se ele tinha vontade de fotografar mais alguma
coisa: “Tinha. SO que ndo deu tempo. Era o caraté e o futebol que a professora ndo deixou”.

Mas, apesar do impedimento, desenhou no caderno o caraté e o futebol:

Do caraté, mostrou-nos suas faixas e seus certificados da Federagdo Pernambucana,
dizendo que ja é faixa laranja e explicando que faz o caraté “pra me defender (...) eu gosto de
ganhar medalha e deixar (...) lembrancas (...) de quando eu era pequeno (...) se eu ndo
conseguir o futsal, ou entdo o futebol, ai eu posso fazer o caraté, né?”. Aqui ele fala em
deixar lembrancas de quando era pequeno — anuncio de que esta crescendo? Fala do desejo
igual ao de tantos outros meninos do Brasil, pensa talvez que poderia vir a ser jogador de

futebol, passando por times locais para depois poder jogar em times do sudeste.
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E é assim, falando de um sonho, que termina de mostrar suas fotografias. E quando
passamos a conversar sobre seus desenhos, que seguem uma linearidade similar a das fotos.

Na primeira pagina do caderno, além dos desenhos e de um texto, ele data e lista seus
dados pessoais (nome, idade, nome da escola e endere¢o), como num cabecalho escolar: “Meu
dia-a-dia na escola: meu dia foi 6timo. Fiz minha prova, (palavra incompreensivel), brinquei
e fui para minha casa tomar banho. Almocei e estudei e joguei videogame. Meu dia-a-dia é

isso. Até amanha”.

ol oo nnamhen corne, Fowa, um i

MMQQL < s " ; g M’W&
Mf" %ﬂﬂﬁ?‘j‘w Mﬂww M O(,@-QA(QW

%$E@ Dia-A-Du

VA

Nesse registro, é evidente sua dificuldade de escrita e de leitura — percebida quando
leu pausadamente o que estava escrito no caderno: “Meu dia foi 6timo. Vi a minha
professora... ao... é... brinquei, estudei e fui para minha casa... tomei banho, almocei e
estudei, joguei... video game... Esse é 0 meu dia a dia. Até amanhd”.

Apesar de cursar 0 5° ano do Ensino Fundamental, ter a idade esperada para a série e
ter tirado 10 na prova sobre um livro lido, constatamos lacunas em seu processo de
letramento: na escrita, troca letras (“f” por “v”, “q” por “g”), junta palavras (“meodia”,
“aminha”), ndo faz pontuagdes ou acentuagdes corretas — dificuldades a nosso ver, ligadas a
falhas no seu percurso de escolarizagao.

Além do texto escrito, nesse primeiro registro, ele contou o que fez na data de

14/06/2011. Os desenhos, mais pragmaticos que muitas de suas fotos, o representam na
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escola, fazendo o dever; depois, jogando futebol e tomando banho. E neles também vemos a

quadricula separando espacos e marcando o desenho da rede o gol:

No verso desta primeira pagina ha a continuacdo do seu dia e a marcacdo da rotina e
da repeticdo: “Meu dia é sempre quase 0 mesmo. Eu jogo bola, jogo videogame, assisto TV,
almoco e no fim, eu durmo. Fim!” — as mesmas atividades, 0S mesmos jogos, 0S Mesmos

quadrados, cada coisa no seu lugar:
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E certo que nunca foi nossa pretensdo nesse estudo fazer analises do desenho das
criangas, mas ndo podemos deixar de assinalar a imaturidade do tragado de Paulo, os detalhes
muito parecidos (a linha sinuosa que define seu corpo sentado nas cadeiras, as trés pontas
angulosas marcando o cabelo), o traco resumido e rapidamente repetido, o detalhe da figura
sem olhos, boca ou nariz — dados que podem ser relevantes para uma analise projetiva do seu

5 i

desenho.
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Falando dos desenhos ele conta: “Ai eu fiz a tarefa (...) do reforco” — explica-nos que
faz aula de reforco todos os dias e afirma ter jogado video game e dormido a tarde. Na mesma
pagina, ao falar das outras ilustracdes, afirma que se referem a um outro dia, quando fez a
tarefa, jogou video game, empinou pipa, almogou, jogou bola.

A dificuldade de elaboracéo linguistica e de construcdo narrativa, percebidas no texto
anterior, surge agora também na organizacao deste desenho — no qual ndo ha evidéncias sobre
qguando termina um dia e comeca o outro. Essa confusdo pode denotar, ainda, a monotonia, a
repeti¢do e a linearidade de seus dias que se confundem. Lé para nés: “Meu dia a dia é
sempre... sempre quase 0 mesmo... eu jogo bola, jogo video game, assisto, almogo e no fim...

eu... durmo’:
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O desenho seguinte, cheio de quadrinhos como os dois anteriores (sempre nos
remetendo aquelas quadriculas ja encontradas em suas fotos) também parece anunciar uma
continuacdo, mas com uma novidade: Paulo fez mais amigos (iguais a ele), com quem jogou

bola e conversou:
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E por fim, conclui seus desenhos com personagens que lutam caraté e sorriem em seus
quimonos transparentes: “E aqui eu queria mostrar eu lutando caraté. E fim”. Vale notar que
0 primeiro registro no caderno de Paulo foi datado de 16/06/2011 e o ultimo foi de
30/08/2011 — portanto, ele ficou por mais de dois meses com o material do jogo de pesquisa,

periodo que compreendeu o fim do primeiro semestre de aulas, as férias e o inicio do segundo
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semestre de aulas (lembremos de quando ele disse que n&o teve tempo para fazer fotos do

caraté e do futebol).

Depois disso, conta ainda que outras pessoas do seu colégio, vendo-o fotografar para
uma atividade de pesquisa, disseram a ele: “ta ficando famoso, t4 virando garoto
propaganda” — entendemos entdo que esse ‘ficar famoso’ e ‘virar garoto propaganda’,
proporcionado pelo jogo de pesquisa, apontaria para a necessidade de o menino se fazer ver

por um outro (pelo mundo adulto, de um modo geral, e por sua mée, em particular?).

**k*

O nosso encontro com Paulo nos permitiu sistematizar, numa tabela, a caracterizacéo
da sequéncia de suas fotografias em funcdo daqueles pontos preestabelecidos e ja
apresentados nos casos de Rafael e de Daniela: o local em que as fotos foram feitas; quem e o
qué aparece nas imagens; como essas imagens falam dos acontecimentos e quem tirou as
fotos.

Tendo visto as fotos anteriormente reproduzidas e ao observarmos a tabela a seguir,
percebemos que Paulo inicia sua narrativa a partir de ambientes externos a sua casa —
notadamente a escola. Percebemos que a décima primeira foto, onde a crianga aparece
estudando sentado no sofa de casa, faz uma ligacdo entre as sequéncias de fotos na escola e
em sua casa. Consideramos que a sequéncia de trés fotos da gata, poderiam ser contadas como
sendo uma unica foto, em repeticdo — assim como também as trés Gltimas. Nessas ultimas,
vemos a casa do vizinho como que um anexo da casa de Paulo, onde 0 menino passa as tardes
e onde joga videogame. Assim optamos, entdo, por classificar os temas (ou nucleos

narrativos) de Paulo, do seguinte modo:
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LOCAL QUEM, O QUE E COMO
N° Casa A propria crianga Outros
da Com Com
foto | dentro | fora Escola | Outro Animal | Sozinha | adultos | criangas | Adultos | Criangas | Objetos/
0,5 1 2 3 4 5 6

1 P

2 P

3 L
4 L
5 L
6 L
7 L
8 P

9 P

10 P

11 p*

12 L*

13 L*

14 L
15 L*

16 L

17 L

18 L

19 L
20 L
21 L
22 L*

23 L
24 L
25 L

Tabela 3. Tabela com a distribuicio da sequéncia de fotografias feitas por Paulo.

= Primeiro sentido do jogo: a foto da mée da crianga na casa da pesquisadora.

= Cenario escolar: nove fotos, sendo quatro, mais pragmaticas — tanto de relagdes
(sala de aula), quanto de agdes (jogo) — e cinco, mais literais, dos detalhes

construtivos da escola.

L
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= Cenério familiar:
o Pose para a mée: trés fotos seguintes em que Paulo aparece com livro de

estudo, vestido de matuto e abragando seu gato.

(L) (L)

o A TV: quebra da sequéncia de fotos feita pela mae.

o Pose para a mée.

-

(L)

o Autorretratos: fotos em repeticéo.

(L) (L) (L)

o Pose para a mae.
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(L)

= O anexo da casa: trés fotos de um mesmo tema (novamente uma unica imagem em
repeticdo), o videogame, feitas como que para achar o melhor angulo ou a melhor

luz.

L) L)

Feita essa divisdo dos nucleos narrativos de Paulo, estabelecemos seu padrédo de

producéo de sentidos elaborando seu gréafico do fotografado:

Gréfico do fotografado de Paulo
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Grafico 3. Grafico do fotografado de Paulo.

A partir dos dados da tabela anterior, temos uma primeira possibilidade de leitura de
dados sobre seus processos de producdo de sentidos. Vemos que, a despeito de suas fotos
passarem por cenarios distintos, ndo ha equilibrio entre a quantidade de fotos literais e
pragmaticas.

Pela maior linearidade do grafico de Paulo, consideramos que ele se aproxima mais do

e grafico de Dani que do de Rafael. Classificamos, entdo, o retrato do fotografado de Paulo
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como sendopredominantemente linear e repetitivo (em funcdo de haver sequéncias de fotos
retratando uma mesma coisa).

Entendemos que, evidentemente, a primeira fotografia surgiu em funcdo das regras do
jogo, que pediam a crianca que fotografasse as coisas que fizessem sentido em sua vida.
Precisando testar o equipamento e estando num local para o qual ndo vai frequentemente,
fotografou a Unica coisa que fazia sentido e dizia do seu cotidiano ali: sua mae. A primeira
foto €, portanto, contingenciada pela situacdo que a gerou — 0 encontro para entrega do jogo
de pesquisa foi feito na residéncia da pesquisadora, numa noite em que mde e filho se
dispuseram a, visitando-a, buscar o material de pesquisa.

Paulo inicia entdo a primeira sequéncia de imagens, na escola. Sdo fotografias
pragmaticas, de criancas em acdo na sala de aula ou jogando toto, e literais, de azulejos e
grades que demarcam o espaco escolar. Em nenhuma dessas fotos Paulo aparece. Vemos sua
sala de aula, seus colegas, um dos quais sorri para a camera. Deparamo-nos com cinco
imagens nas quais nos chama a atencdo uma estética de linhas paralelas, de texturas de grades
e telas desenhando e separando ambientes: hd uma quadra vista através de uma tela de
protecdo; ha a entrada de uma sala de aula e o detalhe do desenho dos azulejos ceramicos; um
recorte de grades sob a cobertura de um telhado; a divisdo gradeada que separa a cantina, por
onde circulam alguns estudantes, do campinho; o detalhamento do campinho de areia e
grama, tendo em primeiro plano, aquela mesma grade da foto anterior, com suas linhas
paralelas e verticais a frente dos losangos da tela.

Na escola ainda, Paulo fotografa a interacdo de estudantes no jogo de totd, os colegas
de escola ndo parecem ser o foco, mas o jogo em si; ha criangas e adolescentes, debrucados
sobre a mesa do jogo — vemos que ali é um espaco de convivéncia, ha um banco encostado na
parede. Na Ultima foto dessa seqliéncia, a um canto, vemos criancas brincando nessa mesma
mesa de totd e novamente aparecem em primeiro plano, as grades, paralelas e verticais,
demarcando o desenho do espaco do jogo.

Segue para o territorio em que mais fotografou: sua casa. As doze fotos seguinte foram
todas feitas na casa de Paulo. A primeira sequéncia de retratos de Paulo, foi feita por sua mae
— a sequéncia é quebrada pela imagem da televisao, sobre um movel da sala, que 0 menino
fotografou.

Importa salientar que a primeira fotografia feita em casa foi tirada por sua mae (a
primeira pessoa que ele fotografou), uma foto que registra 0 menino estudando — portanto
uma foto que indica a transigdo entre os cendrios escolar e doméstico. Sobre esta primeira foto

sua, feita por sua mae, vale notar que a imagem parece mais uma pose com o material da
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escola que uma situacdo efetiva de estudo — a foto foi feita como que a pedido de que ele
levantasse os olhos quando estava escrevendo; Paulo, sentado no sofa, com o livro no colo,
estd numa postura aparentemente desconfortavel para o estudo. A partir de entdo, em
nenhuma outra imagem aparecem outras pessoas que ndo o proprio Paulo.

Posa depois, para a mae, com uma Biblia na mdo, diante do mesmo sofd em que
estudava, depois vestido para uma festa junina, fazendo o sinal de legal, em frente & sua casa
— e nesta imagem aparecem novamente aquelas mesmas linhas paralelas de grades que vimos
na escola, mas agora estas sdo de sua casa. Ainda abracado com o gato, na varanda em frente
a porta de entrada para a sala de casa.

Em nenhuma das trés imagens em que se autofotografou, consegue fazer-se aparecer
sentado na bicicleta, como afirma ter planejado. Essas trés fotos foram feitas na varanda de
sua casa, onde ficam guardadas a sua bicicleta e a de sua méae.

A bicicleta s6 aparece a um canto das fotos, praticamente idénticas, quando Paulo
focaliza seu gato de estimagdo deitado na varanda. Novamente nessas trés imagens,
destacamos a reticula quadriculada do piso ceramico onde estdo o gato, um vaso de planta e as
bicicletas (uma delas, a de Paulo, em menor destaque, a esquerda, ao fundo, atras da gato).

Paulo, entdo, esta de novo dentro de casa e posa fazendo sinal de legal — mesmo gesto
daquela outra foto em que estd com roupa junina. Nesta foto, dentro de casa, destaca-se ao
fundo, a esquerda, uma geladeira, uma estante atrds de Paulo, onde vemos a televisdo e uma
casinha de madeira, que também é um cofre, com a qual ele costuma brincar com seus
bonequinhos de soldado — como destacou em nossa conversa.

Para finalizar seus registros fotograficos, Paulo sai novamente de sua casa e vai para a
casa de uma vizinha, onde esta instalado o video game com o qual costuma brincar todos os
dias — como gque numa extensdo de sua prépria casa. Essas Ultimas fotos se ligam ao inicio de
seus registros em funcdo da ideia de jogo: a primeira foto foi feita para atender a uma regra do

nosso jogo de pesquisa, as ultimas, para mostrar do que e como gosta de jogar.

**k*

Chama-nos atencédo o fato de que, em casa, onde estdo grande parte de suas fotos de
Paulinho, haver um alinhamento de imagens em que aparecem 0 menino e seu gato — como
quando vemos Dani e seu cachorro. A diferenca aqui entre Paulo e Daniela estd no fato de 5
dessas 12 fotos do menino em casa terem sido feitas por sua mée, enquanto que somente uma

das 12 fotos da casa da menina, ndo foi feita por ela.
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Percebemos que, diferentemente de Rafael e Daniela, o gréafico de Paulo comeca a ser
desenhado fora de casa — e como Rafael, esta sua primeira fotografia é de sua mae. Mas o
principal cenério retratado na primeira sequéncia de fotos é escola (aquela foto da mae é
circunstancial), onde predominam as imagens de elementos arquitetdnicos, conforme ja
destacamos. Depois, nas trés ultimas imagens, Paulo sai novamente de casa para fotografar o
video game, da casa do amigo e vizinho — entendemos esse lugar como extenséo de sua casa
também e portanto, como Daniela, Paulo se restringe a dois ambientes, o da escola e o da
casa.

O fato de comecar de fora para dentro pode sinalizar o qué para o nosso entendimento
sobre os sentidos da vida cotidiana de Paulo? Que fotografar a escola era tarefa que lhe dava
mais autonomia? Que fotografar em casa significava ser marcado pelo olhar da mée? Que, em
sendo a escola, como sua casa, ambos lugares fechados por grades, sdo também igualmente
territorios restritivos? Notemos que ele ndo se fotografa, nem é fotografado, na escola — coisa
que faz com maior desenvoltura em casa. A escola seria, portanto, um lugar com o qual Paulo
ndo se sente identificado? Dai o reflexo em suas dificuldades na escrita, atestadas em seus
registros?

Talvez ndo possamos responder a essas questdes, mas o fato de nossos dados gerarem
essas possibilidades de questionamento, parece-nos indicativo da possibilidade de uso desse
tipo de leitura para a construcdo de interpretacbes sobre os sentidos do cotidiano desta

crianca.

4.1.4. Retratos de Joana

Joana tem 9 anos e mora numa casa, em uma vila carente, incrustada em um bairro de
classe média na cidade do Recife. Na casa pequena moram, além dela, sua mae, seu pai,
quatro primos, uma tia (irma de seu pai e mae desses primos) e o marido dessa tia (padastro
dos trés primos mais velhos e pai do cagula). A localidade tem sido alvo de invasdes e 0s
terrenos, antes baldios, sdo disputados por pessoas e animais — sobrevivendo juntos e em
condicgdes sanitarias precarias. Em frente a sua casa, instalou-se recentemente um ponto de
venda de drogas e a regido, antes tranquila, tem se tornado, dia a dia, mais violenta.

A casa em que mora com sua familia é propria, pertence a avo paterna da menina, e as
duas familias que vivem ali dividem trés quartos (em todos os quartos ha televisdo e

ventiladores) — em um deles, Joana “mora”, com seus pais.
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A casa tem ainda, além de cozinha e banheiro, uma sala com televisdo, aparelho de
som, computador, sofa e uma pequena mesa. E escura, e 0 mobiliario, gasto, ha fiacio elétrica
exposta e ventiladores sem grade de protecdo — 0 que representa risco de acidentes,
notadamente porque muitas criancas frequentam o local.

Joana estuda como bolsista em uma escola particular, onde seu pai trabalha como
motorista do transporte escolar. A maior parte da renda da familia vem do trabalho do pai,
visto que a mée é dona de casa e colabora com a cunhada no cuidado das criangas que ficam
em sua casa, quando suas méaes véo trabalhar.

Filha Unica, Joana morava com sua familia em uma casa alugada, mas precisou mudar
para a casa dos parentes porque seus pais ndo tinham como continuar pagando aluguel. Na
casa em que vivia anteriormente tinha seu proprio quarto, mas afirma gostar mais de viver
hoje com os parentes, porque tem mais gente na casa.

Diferentemente das outras criangas que fizeram sua primeira fotografia na presenca da
pesquisadora, a primeira foto de Joana foi tirada por sua mée, e nela a menina aparece
desenhando para o Dia-a-dia. Também diferentemente de todos os outros participantes do
jogo, Joana inicia seus relatos, mostrando nédo as fotografias, mas os desenhos que fez.

Com o jogo de Joana, tivemos o registro de 26 fotografias — 17 das quais foram feitas
por outras pessoas. A sequéncia das trés fotos iniciais do jogo de Joana foram feitas por sua
mde. Na primeira foto, como ja assinalamos anteriormente, Joana aparece desenhando para o
Dia-a-dia, depois brincando com a prima e huma pose em sua bicicleta. Nas fotos aparece sua
casa, a casa de outras pessoas e sua escola; retratou primos, colegas de escola, crian¢as huma
piscina; registrou imagens de objetos, e do mobiliario de sua casa; em situacdes que retratam

acOes e atividades especificas de brincadeira, alimentacéo e leitura.
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Sequéncia 4. Sequéncia de fotografias de Joana.

**k*

No dia 30 de dezembro de 2011 conversamos com Joana sobre as imagens produzidas
por ela para o Dia-a-dia. Conversamos por quase uma hora (mais de 55 minutos), sentadas no
sof4, na sala de sua casa — e durante toda nossa conversa outras criancas e adultos circularam
pelo local e acompanharam o que diziamos.

Diferente das outras criangas com as quais conversamos, Joana foi a Unica a optar por
comegar nossa conversa falando sobre seus desenhos. E é interessante assinalar aqui essa
singularidade: afinal, tanto a primeira fotografia do seu jogo (feita por sua mée), quanto seu
relato, iniciam-se por seus desenhos.

O fato de Joana comecar falando de seus desenhos, talvez se ligue ao fato de ela ter
desenhado mais que fotografado — a maioria de suas fotografias foi feita por outras pessoas

(notadamente sua mae). Ela falou por mais de quinze minutos a partir dos desenhos. Néo fez,
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contudo, simplesmente, a descricdo do que desenhou. Ela ampliou consideragdes sobre si
mesma e sobre suas relagdes — que ndo necessariamente estdo detalhadas no desenho.

O desenho de Joana ¢, como diria Dolto (2008, p. 30), “uma estrutura do corpo que a
crianga projeta ¢ com a qual articula sua relagdo com o mundo” — e a partir do que o desenho
elicia, ela fala dessa relacdo. Seus desenhos sdo pragmaticos, neles Joana esta pulando corda,
brincando, estudando, andando de bicicleta.

E, em funcdo do fato de esses desenhos terem tido maior destaque na fala de Joana, e
diferentemente do que fizemos para as analises dos dados das outras criancas (cujos desenhos
surgiram mais como um anexo ou uma repeticdo do fotografado), discutiremos um pouco
mais essas producdes graficas da menina.

Mostrando seu primeiro desenho, diz Joana: “Aqui eu pulando corda. A casa. Minha
flor, com balanco” — notemos que grifa a frase descritiva do desenho com uma linha parecida

com uma corda:
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morar aqui... nesse quartinho”, em funcio da dificuldade de seus pais pagarem o aluguel. E a
sua “casinha”, na qual ela tinha “uma arvore com balango” e “uma florzinha plantada assim”
(a flor é do tamanho da menina, € a propria menina?) — ¢ a casa do seu sonho, a “fantasia
viva” — como diria Dolto (2008, p.30). Notemos que a menina usa palavras no diminutivo:
signo de afeto?

Perguntamos-lhe de que casa gosta mais e ela diz que € da casa “real”, onde vive agora
porgue tem mais gente e € mais animado. Conta que morava na outra casa com Seus pais e
com sua prima Tamires (aquela que também recebeu um exemplar do jogo Dia-a-dia, mas
cujos dados ndo foram analisados). E explica dividir a casa na qual vive hoje com mais oito

pessoas — além dela, seus pais, o0 casal de tios e quatro primos, todos se acomodam nos trés
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quartos da casa, “tudo organizado”. Fala ainda das criangas que a tia cuida e que aumentam a
populacéo flutuante do local.

Organizada talvez seja a divisdo territorial do espaco, mas ha ali — como podemos
perceber nas visitas que fizemos para entregar o0 jogo e depois para conversar sobre as fotos
com Joana — algo que aponta para a desorganizacdo. Na sala, por exemplo, as pessoas falando
e circulando, a0 mesmo tempo em que conversavamos, sugeriam um territorio livre no qual as
coisas nao sdo tdo organizadas como disse a menina.

Depois de nos mostrar sua casinha ideal, Joana seguiu falando do seu segundo
desenho: “aqui eu desenhei uma praca, eu na praga brincando”; descreveu as brincadeiras e
contou que depois do passeio com a prima, uma amiga, a tia e a vizinha, foram comer pizza

com “um guaranazinho”:
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Notemos que uma das criancas desenhadas por Joana parece a flor que fez no desenho

anterior

-~ ‘

Perguntamos quando aconteceu 0 passeio a praca, diz ter sido numa segunda-feira.
Mas isso é 0 que menos importa. Importa que seu desenho € o retrato idilico de um dia real,
de um dia feliz — que, por algum motivo, ndo foi fotografado, mas que ndo deixou de ser
registrado para o jogo. Notemos que nele aparece, no canto direito, uma &rvore com balanco,

na mesma posi¢do daquela do primeiro desenho.
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N&o que haja tantas arvores na cidade, ou arvores com balaco na vida de Joana, mas
elas estdo em seus sonhos, visto desenhar ainda uma terceira arvore, com fruta e com o

mesmo detalhe no tronco, quando, mais adiante, se desenha andando de bicicleta.

Mas sigamos para seu desenho posterior — cientes de que esses desenhos servem para
interpretacdes projetivas, seguindo modelos de analises dos testes de desenhos; lembramos,
contudo, que fazer analises projetivas de desenhos nunca foi proposta desse trabalho.

Diz entdo Joana, sobre o terceiro desenho: “Aqui eu na praia (...) porque minha mée

gosta muito de ir pra praia (...) € eu gosto muito de piscina™:
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Nesse passeio na praia, num dia ensolarado, vemos “uma menina deitada num colch&o
da mé&e” (¢ a menina, ou sua propria mae que esta deitada no colchio?) e Joana brincando um
baldinho, pazinhas e um barco. As duas figuras humanas representadas com tracos
esquematicos nos lembram as figuras-palito feitas por Paulo e sdo muito diferentes da
primeira figura desenhada por Joana. Isso aponta para uma progressiva simplificacdo da
forma, para dar mais rapidez a producdo grafica?

Vejamos a seguir as meninas desenhadas por Joana no primeiro e neste ultimo
desenho: além das semelhancas no trago do rosto e do cabelo, o desenho das pernas e bracos é
bem distinto:
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Ainda diante da cena da praia, Joana passa a falar de um churrasco promovido pela
escola: “ai eu tomei muito banho de piscina”. Praia e piscina se confundem — e ela vai
retomar esse assunto quando falar de suas fotografias. Diz ndo saber nadar, mas que fara aulas
de natacdo e conta que seu pai, motorista da Kombi da escola, deveréa leva-la para nadar.

Estende sua fala, contando do trabalho anterior do pai, do acidente de moto sofrido por
um tio, do contrato da escola para que seu pai trabalhasse como motorista. Para, s6 entao,

passar para o desenho seguinte: a escola, suas colegas, o quadro: “eu na escola”.
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Diz que é a figura sentada na cadeira da frente, mas explica que, as vezes, quando tem
gente “arengando” (ela ndo), a professora manda trocar de lugar. E conta como ¢ a escola,
fala da rampa, onde os colegas ficam se empurrando, fala do dia em que escorregou, caiu, se
machucou e sentiu muita dor.

Novamente aqui vemos aquela mesma flor sobre a qual ja nos referimos e a mesma

menina com cara de flor, sentada na segunda cadeira — sugerindo recorréncia tematica:

Mostra, entdo, o desenho seguinte, retratando dois episodios distintos. Esclarece ter

dividido a folha de papel com um traco vertical porque, se deixasse SO 0 registro dela

assistindo televisdo, sobraria espaco na pagina (mas sobraram muitas paginas no caderno), e

entdo ela se desenha quando anda de Dbicicleta: Ouninims  Haduoa e
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Interessante notar aqui a forma como duas palavras sdo escritas nos desenhos. Quando
escreve Ouinktis (“asistimo”), diz “eu assistindo televiséo”. Mas a palavra escrita se
aproxima mais da conjugacéo do verbo assistir no plural: assistimos. O que nos remete ao
fato de que ela compartilha a casa (e as TVs) com outras pessoas e que, provavelmente,
muitas vezes, assiste televisdo acompanhada, quer na sala da casa ou em um dos quartos,
afinal, “tem dois, tem trés, é... quatro televisdo”. Joana lista todos os programas que gosta de

Ver.

Por sua vez, quando escreve Lritnehako (“bicicreta”), vemos a duvida na escrita do
encontro consonantal, parece que inicia a escrita da letra | depois do ¢, mas conclui a escrita
com cr e ndo cl. Mas fala: “aqui eu t6 andando de bicicleta” (e ndo de bicicreta) e descreve
por onde costuma andar com sua bicicleta. Davida na escrita que talvez aponte para a
variacdo linguistica relativa ao grupo social com o qual convive, no qual ha muitas pessoas
com pouca escolaridade.

Dentre as agdes desenhadas, afirma gostar mais de ver TV, ocasido na qual “a pessoa
fica relaxando, na cama, no sofd” e amplia o lista dos programas e filmes que gosta de assistir
na televisdo. Fala de um DVD emprestado de uma tia, conta onde sua tia mora.

Passa, entdo, para o ultimo desenho, onde “o sol ¢ o coragdao” e onde ela descreve sua

acdo, escrevendo: “eu brincando de pega, pega”.
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Conta que esta brincando de pega-pega, mostra o carro passando na pista do outro
lado, diz brincar em um quintal com as amigas, mas diz também que as vezes precisam parar
para 0s carros passarem. Entendemos que este lugar “é perto dali, do escorrego”, da pracinha
do segundo desenho. Brinca com os primos € com outras pessoas “€, que aqui tem muita
pessoa”, e ndo s6 em sua casa, mas nas ruas da vizinhanga. Entendemos também que brinca
em local com risco de acidente de transito.

Quando perguntamos porque o sol ¢ um coragdo, ela responde: “Porque eu gosto
muito de coracdo. Eu gosto... Sim. Eu gosto de minha familia, eu oro pela minha familia” ¢
conclui a descrigéo de seu cotidiano desenhado — misto de realidade e sonho.

Comeca entdo a falar das fotografias, na primeira, Joana é fotografada por sua mae,
desenhando sobre a caixa do Dia-a-dia: “foi eu, assim fora, desenhando assim” — desenhava,
portanto, do lado de fora da casa, numa cadeira de plastico, a noitinha; fazia, certamente,
algum dos desenhos que vimos anteriormente (talvez o primeiro, dela pulando corda em um
dia ensolarado). Destaca uma bicicleta, no canto inferior direito da imagem, da qual diz que

gostava muito:

A fotografia foi feita do lado de fora da casa de Joana, na rua, onde as pessoas que
moram na vizinhanga costumam colocar cadeiras e ficar conversando. Na foto vemos mais o
espaco em torno de Joana que ela mesma — ela parece como que perdida no vazio escuro.

Joana ndo se alonga em detalhes da foto feita por sua mée. Segue logo para as

proximas imagens, feitas no mesmo dia, no mesmo local:
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“Ai aqui t& eu e Tamires. E Marcelzinho ta aqui, o pequenininho” — Marcelzinho é o
primo cacula (que aparece no canto esquerdo inferior da imagem), e Tamires, a prima que
morava em sua casa (e que também iniciou 0 nosso jogo). Joana explica, que Tamires viajou
de férias para a casa do pai, em outro Estado. As primas fazem uma brincadeira em que

cantam e fazem movimentos ritmados com as maos: “tri-si-lo-mee...l0...”, ensina.

Joana conta ainda que seu pai, junto com um tio policial, levou Tamires e seus dois
irmdos para passarem as férias com o pai dessa prima. Essa ¢ a “deixa” para a menina falar do
pai, elogiando como ele dirige bem: “meu pai é desenrolado, viu!” — a figura paterna parece
importante e bem representada em sua fala.

S6 entdo surge a primeira foto que ela mesma tirou no dia em que lhe entregamos o
jogo, quando diz: “ai aqui € meu dia-a-dia” e mostra duas imagens da televisdo da sala,
ambas literais (em uma delas, inclusive, da para ver a cena de um programa), diferentes

daquela cena desenhada, pragmatica, na qual Joana aparece assistindo TV:
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E entdo explica que gosta daquilo tudo mostrado em seus desenhos: “eu gosto muito
de televisdo, de piscina, de tudo. (...). Ai eu tirei as fotos. Que eu gosto muito. Antigamente...
eu gostava de brincar de Barbie, que eu era pequenininha... gostava de ficar em piscina, de
plastico”. E conta todo um episddio quando sua piscina de plastico furou.

Interessante falar no passado quando gostava de brincar de Barbie e na piscina de
plastico — piscina que vai aparecer numa foto mais adiante quando revela que continua
gostando de brincar na piscina. Ha aqui um indicio de aproximacao da adolescéncia?

Depois dessa historia, apresenta a foto do seu aparelho celular sendo carregado — néo

vemos o telefone, so o carregador na tomada, o fio exposto:

Define a foto literal como uma agao: “Aqui foi eu carregando o meu celular. Porque
eu tava aqui, jogando! Mas eu ndo tirei... eu ndo consegui”. Apesar de a foto ndo retratar a
acao, Joana esclarece que ali é o0 seu quarto, sua bolsa onde guarda celular, controles remotos,
o0 carregador, a tomada e o interruptor de luz, o telhado (visto na parte superior da imagem, a
esquerda). Conta ter ganhado, de presente dos pais, um celular “rosa com preto (...) caro, que
dura mais” — com o qual se diverte, telefonando, jogando e tirando fotos. Insiste em falar da
qualidade do seu telefone, explicando que ndo ¢ um “xing-ling” fraquinho. E o destaque para
o0 aparelho eletrnico caro denota talvez a atencdo e 0 mimo que o0s pais, mesmo diante de
dificuldades financeiras, déo a crianga.

Nas duas fotos seguintes, mostra a piscina que tanto gosta: “aqui foi eu na piscina” —
mas ndo ¢ ela na piscina, Joana ¢ a fotografa aqui. Este lugar “foi uma casa abandonada” de
onde s6 restou “0 lugar da piscina” — é a casa de uma tia materna, para onde vai tomar banho
de piscina com suas amigas ¢ primas. Diz que “ficou bom” — mas néo fica claro se o que ficou

bom foi a foto ou o fato de a casa ter sido destruida e so ter sobrado o lugar da piscina.
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Sobre a segunda foto da piscina, detalha a mangueira, no canto direito da imagem,
enchendo a piscina: “passa uma eternidade para encher, porque € muito grande”. O tamanho
da piscina é inversamente proporcional a rapidez do correr da &gua da mangueira — 0 tempo
que leva para encher faz a piscina parecer enorme. Lembremo-nos de Bachelar (1993) e do
fato de como os espacgos das vivéncias significativas em nossas recordacfes, serem tanto
maiores, quanto mais felizes sdo essas lembrancas.

Depois de falar da piscina da amiga da escola diz: “Deixa eu passar” e mostra a foto

seguinte:

“Aqui foi a festa da minha tia” e explica: “aqui é la& também”. Interessante essa
descricdo: aqui (local da foto) é la (mesmo lugar da foto anterior, a da piscina) — o discurso
aqui so faz sentido em funcdo da imagem a qual estd colado. Mostra as diversas casas,
identifica-as como sendo de suas tias, explica que o banho de piscina aconteceu na
comemoracdo do aniversario da tia, mas ndo reconhece o homem ou a crianga em primeiro
plano na foto. Diz que fotografou essa festa “por causa que é o meu dia a dia, né? Porque eu
fico indo pra festas (...) pra piscina. E € muito bom ficar indo pra festas”.

Certamente ndo é rotina diaria sua ir para festas ou para piscina, mas essa ruptura do
cotidiano também imprime sentido no fluir transparente de seu dia-a-dia.

Na imagem seguinte diz que esta indo para a escola, a foto, segundo ela, foi feita para
mostrar 0 caminho da escola. Joana diz que ndo vai a pé e explica todo seu percurso diario,
feito na Kombi do transporte escolar, para chegar a escola e diz: “E é bom que ndo cansa. E

meu pai trabalha la e eu ndo pago nada”.



173

O caminho para a escola é bom — estudar € bom? O fato de seu pai trabalhar levando
criancas para a escola, a aproxima desse lugar? Ela segue o caminho do pai — isso denota a
valorizacdo da educacdo na familia? O fato de ser bolsista parece ser importante para a
menina, porque da a ela a chance de estudar numa escola que ela parece considerar melhor
que as escolas publicas — mais adiante veremos uma referéncia de Joana a escola publica
como nédo sendo um local que gostaria de frequentar.

Na sequéncia, como que a esperar o transporte escolar, Joana é fotografada pela mée

com um caderno na mao, sob a sombra de uma arvore.

Antes de chegar na escola, ela nos conta a histéria de como seu colega, 0 que esta
sentado na cadeira sob a &rvore, machucou o pé numa barreira, na qual sua prima também
havia se machucado. A foto é um gatilho para a crianga falar de episoédios de sua vida ndo
retratados nas imagens; aqui, o detalhe do menino a faz lembrar de outra coisa que nao esta na
imagem. Desta conversa, por sua vez, deriva a interferéncia de um terceiro interlocutor (um
menino que ouvia nossa conversa com Joana), para falar de uma brincadeira de briga na
escola que o deixou machucado. Joana ndo da atencédo a fala do menino. Naquele momento
ela é o foco da atencéo, ela esta sendo gravada, importa o que ela diz.

E segue para a imagem seguinte, mostrando-nos seu angulo de visdo de sua sala de

aula, cada uma de suas colegas de sala, o calendario, o painel com as “palavras magicas”:
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Detalha como tirou a foto, como a professora interveio, conta de sua vergonha por ter
sido advertida por ter tirado a foto sem autorizacdo e como justificou seu ato: “Mas tia, é pra
tirar agora porque... porque... a mulher disse, entdo vai ter que tirar”. Parece que o respeito a
regra do jogo e a nossa orientacdo de que fizesse imagens das coisas do dia a dia, foi
entendida como uma ordem ou uma obrigacdo — gerando conflito entre as regras do jogo e as
da escola.

Mas esse conflito entre Joana e sua professora aparenta ter sido rapidamente
solucionado, visto que a professora fez a foto seguinte, na qual Joana aparece no seu lugar na
sala de aula — ou, noutros termos, a professora a colocou e fotografou em seu devido lugar (na

imagem, a menina aparece na carteira encostada na parede, a direita).

Sobre a cena, aponta para o quadro de informacgdes e para o de frequéncia: “aqui, conta
as meninas e conta os meninos”. Fala do colega que gosta de bater nos outros, aponta para as
cada uma de suas colegas do terceiro ano. E na foto seguinte, continua na sala de aula, na aula
de portugués, em outra foto tirada pela professora, mas mudou de lugar, esta sentada na frente

agora — para aparecer na foto?
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Sai da sala de aula e segue nos apresentando sua escola, seus amigos, “0 pessoal, que é

muito” — e ha ainda outros, mas fora do enquadramento: “ainda tem mais pra ca”:

Quantos sdo, ao certo, no entanto, ndo sabe dizer: “quarenta. (...) E ndo. Tem n&o. Tem
guarenta ndo. Tem... Parece que tem vinte e cinco, vinte e sete, vinte e oito, vinte e nove (...)
pra cima... porque é muita pessoa...”. A quantidade ndo ¢é a registrada numa caderneta, mas a
sentida, talvez em funcdo do tamanho da sala ou do espaco escolar restrito. Quantidade de
gente como em sua casa. Os lugares que frequenta diariamente sdo cheios de gente — ndo tem
como ficar sozinha.

Joana diz querer ser professora, depois reconsidera e quer ser “aquelas que (...)
examina a criancinha, que € doutora de criangas” — a menina, em sendo ainda crianga, gosta
muito de criancinhas e diz ja ter cuidado de um menino, menor que ela, cujo nome € 0 mesmo
de seu pai. Desejo ou apenas constatacdo de um modo de vida, de uma experiéncia familiar na
qual as mulheres adultas cuidam de criancinhas? Ou na qual as criangas maiores ja comegam
desde cedo a cuidar das menores?

Joana explicou que o grupo de criancas da foto brincava de pega-pega, fala dos
brinquedos da escola, da hora do recreio, conta como foi a brincadeira e diz: “mas como eu
vou estudar de manha, ndo vou ver toda essa gente” — a foto antecipa uma saudade e revela o
espaco escolar como um lugar bom.

Por fim, a menina fala da decisdo de seu pai: se ela estudar, continua no mesmo
colégio, mas, “se ndo passar, vai para um do governo”. Entdo, Joana considera: “eu vou
estudar, né? Porque eu ndo quero ir para uma escola do governo (...) porque é muito menino.
Muito, muito, muito. E é pobrezinho os menino, né?” — no que nos parece a reproducdo de um
discurso adulto. A quantidade de criangas na escola publica e na sua escola € muito grande,
como ela mesma diz — mas onde estuda hoje nao sdo todos “pobrezinhos” e ela ndo quer ser

pobrezinha.
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Suas consideragdes se ampliam, conta do comportamento de uma amiga, cuja mée
trabalha numa barraca, e lhe da dinheiro todos os dias — Joana reclama que esta amiga néo lhe

da pirulito, s6 o da a outra colega, a da foto seguinte, melhor amiga de ambas.

Na foto, aparece unida por um coracdo, com a amiga com quem precisa dividir
atencdo e pirulito.Seu discurso nos lembra as falas de Dani, quando contava das brigas e
intrigas com suas colegas de escola — o0 que ndo apareceu na fala de nenhum dos dois meninos
da pesquisa.

Joana sai da escola e mostra que saiu de casa para um aniversario: a primeira, “COmo
se fosse sair (...) para o aniversario dessa menina daqui”, da segunda foto. A sequéncia de
fotos mostra Joana indo para a festa de aniversario da amiga — ha o registro da continuidade, o
antes e o depois — como na foto em que estava indo para a escola e depois aparece na escola

(ambos, no nosso entendimento, registros pragmaticos).

A primeira foto inicia uma conversa sobre a moto do pai (a esquerda da imagem), o
problema de uma multa e o medo da irregularidade: “Ai painho (...) se ele cruzar aquele
negocio da Caxanga (...) ai ele vai preso” — mas também a resolugdo deste problema: “Ai ele
vai sacar o dinheiro que pediram e pronto. (...) Ai pode liberar a moto”.

Depois, a foto do aniversario de oito anos da amiga da escola, “na casa da avo dela

(...) de primeiro andar (...) na outra vila” — questionamo-nos se o falar do primeiro andar da
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casa da amiga é anunciar alguma referéncia sobre condig¢do social, o primeiro andar seria
como que um sinal de status?

E a conversa volta a um ponto em que Joana falava de ir estudar de manha e néo
conhecer ninguém — essa menina que aniversaria na foto disse que vai estudar com Joana, no
horario que fosse porque a considerava sua melhor amiga, assim como muitas outras: “Ai tem
um bocado de menina que gosta tanto de mim, tanto, tanto, tanto, que eu néo sei quem
escolher”. Novamente o excesso: “tanto, tanto, tanto” como o ja dito “muito, muito, muito” —
no que se assemelha a Dani.

Entdo, outra imagem e a surpresa: “Ichi, eu dormindo. Sai do quarto dormindo (...). Eu

tava acordando”.

A foto foi tirada pela mae de Joana, sem seu consentimento: “Eu ndo acredito,
mainha, que a senhora tirou essa foto!”. Sua intimidade é revelada, a menina se sente
constrangida, sem dominio da situacdo — o olhar da méde marca e mostra o que talvez Joana
ndo quisesse mostrar.

Depois, na sequéncia talvez, no mesmo quarto, constata: “uma bagunca”. Joana come,
sentada na cama que divide com sua mée e seu pai. Agora a foto é consentida, sabe que foi

fotografada, sorri para nos.

AAAAA
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durmo no canto (...), minha mae dorme no meio e meu pai dorme na ponta”. Explica que
sente frio e que ganhara um edredom, ndo diz, mas revela o desconforto do local onde mora.

E se mostra assistindo televisdo e indica que as trés ultimas fotos foram feitas em
sequéncia: “Ai aqui € eu assistindo TV... Naquela hora que... eu... tava acordando”. Entdo,

acordou, comeu e foi assistir televisdo. A mée a seguiu, registrando cada passo:

Na imagem seguinte e mostra-se novamente a caminho, agora indo para a aula de
refor¢o. Descreve sua rotina: “Aqui é bem de manhdzinha, 8 horas eu acordo, escovo 0s
dentes, tomo café, ajeito o meu cabelo (...), lavo o rostinho e vou pro refor¢o. Pego minha
bolsa, e vou pro reforco. E troco de roupa, né! Troco de roupa. Ai quando eu chego do
reforco, ai tomo banho, almogo e vou pra escola, a Kombi vem me buscar. Ai minha mée leva
esse daqui (aponta para a outra crianca que esta na sala), leva ele (...) pra la, pro outro lado.
Ai (...) mainha vem, ai (...) eu ja tava na escola. Ai, mainha, vai, toma banho e se deita, pra

descansar”. Além da propria rotina, explica a da mae, que tirou a foto:

Joana assinala um detalhe que Ihe chama atengéo nesta foto — um punctum no dizer de
Barthes (1984): “O o cachorro aqui, 6! O cachorrinho, a orelhinha dele, parece uma
pessoa!”. O cachorro esta na janela, que aparece a esquerda da foto, s6 vemos a sua sombra —
s0 a menina sabia que era um cachorro.

Depois, a continuacdo da rotina, ja voltou do reforgo, tomou banho, almocgou e esta

terminando de se arrumar para ir para a escola. E assinala para um detalhe, sua sandalia, ao
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lado do ténis: “eu visto 0 meu sapato, ai pego a sandélia e guardo”. Mas, como vemos, ndo é

sO ela que espera, estd na sala de casa com primos e vizinhos — 0s quais nomeia, uma a um.

Todos iam para escola — menos 0 menino (no sofa, a direita) e sua prima (no canto
esquerdo da imagem abaixo) —, mas s6 Joana ia de conducdo, 0s outros seguiriam a pé. Ela se

posiciona num lugar privilegiado em relagcdo aos outros?

E por fim outras duas fotos ainda aguardando a conducdo, a menina, novamente, a
caminho: “eu td indo, as vezes eu vou assim, as vezes, de carro”, e mostra o carro de seu pai —
explicando que o pai trocou a moto por um carro. E depois, a ultima foto, brincando, na rua

em frente a sua casa, antes de ir para a escola:

Podemos considerar uma ligagdo, uma similaridade entre esta Gltima imagem e a
segunda foto do jogo, em que aparece brincando com sua prima — em ambas, Joana aparece

do mesmo lado na imagem, em ambas de mdos dadas com uma menina, em ambas um
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menino as observa, uma é no fim de tarde, outra de dia. O retorno ao inicio, o arremate da

narrativa de Joana.

Joana finaliza dizendo que gostou do jogo porque gostou muito do seu dia a dia,
“porque a gente almoga, tira foto, desenha”, e ensina que a importancia disso esta em poder
mostrar essas imagens a seus pais. O que os pais ndo sabem? O que precisa sinalizar para o
mundo adulto?

Ainda antes de desligarmos a filmadora, levanta-se, dirige-se sorridente a filmadora e

se apresenta dizendo seu nome, idade, onde estuda e onde mora.

**k*

E assim, depois de nossa conversa com Joana, como o fizemos para os dados criados
pelas outras criancas, sistematizamos, numa tabela, a caracterizacdo da sequéncia de suas
fotografias em funcdo dos pontos por nos ja definidos anteriormente.

A tabela é a sistematizacdo da descricdo imagética das fotografias produzidas por
Joana em nosso jogo e, também como as tabelas das outras criancgas, gerou a definicdo dos
nacleos narrativos de Joana e estabeleceu a base para a elaboracdo do seu gréafico do
fotografado.

Tendo visto as fotos anteriormente reproduzidas e descritas por Joana,quando de nosso
encontro, e observando esta tabela, percebemos que ela faz varias sequéncias tematicas e que,
diversas vezes retorna para casa, mais especificamente para o espago da rua, em frente a sua
casa. Ouvimo-la falar de estar em transicao, de estar indo para algum lugar (agdo pragmaética).
E chama nossa atengdo, como ja afirmamos anteriormente, a quantidade de fotos feitas por
outras pessoas — notadamente sua mae. Em funcdo desses dados, organizamos os nucleos, ou

temas narrativos de Joana, da seguinte maneira:
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N LOCAL QUEM, O QUE E COMO
Casa A propria crianca Outros .

da Escola | Outro . " F<):om * com . Ob.JetO.S/
foto | dentro | fora Sozinha adultos | eriancas adultos | criangas | animais
1 pP*

2 pP*

3 pP*

4 L
5 L
6 L
7 P

8 P

9 P

10 pP*

11 pP*

12 P

13 p*

14 p*

15 P

16 p*

17 p*

18 L*

19 L*

20 p*

21 p*

22 p*

23 p*

24 p*

25 L*

26 p*

Tabela 4. Tabela com a distribuicdo da sequéncia de fotografias feitas por Joana.

= Emcasa:

o Rua de casa : trés primeiras fotos, todas retratando agdes: desenha para o

jogo, brinca com a prima e anda de bicicleta (fotos tiradas por sua mée).

(P*) (P*)

(P*)

o Cenario familiar com objetos: sequéncia de trés fotos, onde aparece a TV e

a fiacdo do carregador de um celular.
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Festa: aniversario da tia: trés fotos, onde aparecem meninas brincando numa

piscina e um corredor com casas, pessoas e baldes de aniversario.

(P)

Em casa (transi¢do): indo para a escola, duas fotos com farda da escola (fotos
tiradas por sua mae).

(P*)

Cenério escolar: cinco fotos onde aparece sua sala de aula, seus colegas brincando
e é fotografada com eles.

(P*)

Outros lugares: festa de aniversario da amiga: fotografada com um presente na

mao e depois, ao lado da aniversariante (fotos tiradas por sua mée).

Em casa
o Ac0es cotidianas: acordar, comer e assistir televisdo (fotos tiradas por sua

mée).
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(L") (P*) (P*)

o Transicdo (indo para a aula de reforgo): pronta para ir para o reforco (foto

tirada por sua mae).

(P%)
o Se preparando para ir para escola: acfes cotidianas, na sala de casa, sentada
num sofa com primos e vizinhos, pronta para ir para a escola, com a farda
da escola, posando no carro do pai e brincando com uma amiga (fotos

tiradas por sua mée).

(P*) (L) (P*)

Em funcdo do estabelecimento desses nucleos narrativos de Joana, pudemos
estabelecer o grafico do seu padrdo de producdo de sentidos, elaborando, enfim o seu grafico

do fotografado.

Gréfico do fotografado de Joana
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Graéfico 4. Grafico do fotografado de Joana.
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Vimos, ao desenhar o grafico do fotografado de Joana, a partir dos dados da tabela
onde posicionamos suas fotografias, a primeira possibilidade de compreensdo dos dados para
a elaboracdo de seus processos de producdo de sentidos. Vemos diversidade de imagens e
circulacdo por diversos cenarios, como no grafico de Rafael — contudo, diferentemente dele,
chama a nosso atencdo o fato de os temas desses retratos, feitos em lugares alheios ao cenério
familiar e escolar, estarem ligados a festas de aniversario (agrupadas dentro das linhas azuis).

Além disso, lembremos sempre que 18 das 26 fotografias do jogo de Joana foram
feitas por outras pessoas — quer a pedido da menina ou ndo — e isso fala também dos olhares
adultos, notadamente pragmaticos, sobre o dia a dia da menina. Mas essas imagens, mesmo
produzidas por outros, geraram processos de producdo de sentidos quando do nosso encontro
com Joana.

Assim, lemos no retrato de Joana que ela também inicia sua narrativa fotografica no
territorio doméstico, mas, diferentemente de Rafael e de Dani, o faz a partir da rua em frente a
sua casa e ndo na sala de casa — mas lembremos que, neste caso, a rua é a sala onde a
vizinhanca conversa, pondo as cadeiras do lado de fora de suas casas.

Pensamos que, talvez, esse estar do lado de fora de casa, com cadeiras na calcada e na
rua, aponte tanto para o desconforto de estar num espaco apertado e escuro, dividido por
tantas pessoas, quanto para a situacdo da familia de Joana que teve de ir morar na casa dos
parentes por questdes de ordem financeira, ou ainda pelo habito cultural ainda encontrado em
cidades pequenas — de se colocar as cadeiras na calgada para a conversa com 0s Vizinhos no
fim da tarde.

Dada a organizacao dos pontos (representando as fotografias) e das linhas (sequéncia
fotogréafica) no grafico de Joana, vemos seu processo de produgdo de sentidos mais
aproximado do de Rafael que do das outras criancas. E assim, o classificamos também como
descontinuo e variado.

Mas, os nucleos narrativos de Joana ndo se articulam tdo claramente quanto os de
Rafael, por exemplo. Vemos que no seu retrato ha pontos articuladores, especificamente
guando aparece indo e, na sequéncia, tendo chegado ao local para onde ia: indo para a escola
e depois ja na escola; indo para o aniversario da amiga e depois ja no aniversario.

Notamos também um retorno ao inicio, quando encontramos similaridades entre a
ultima foto e a segunda da sequéncia inicial do jogo.

Parece sugestivo, diante da maioria das fotos feitas por adultos, que Joana tenha
iniciado sua conversa conosco a partir de seus desenhos — 0s quais retratam momentos

especificos do seu cotidiano que poderiam ter sido fotografados (a excecdo do primeiro



185

desenho onde vemos a casinha de sonho onde vivera). Além disso, havemos de registrar o fato
de Joana ter tirado a maioria das fotografias do jogo de sua prima Tamires (cujos dados, como
ja justificamos, ndo foram analisados neste estudo) — isso poderia, talvez, ser uma espécie de

compensacao por ndo ter tido, o tempo todo, o controle de sua prépria maquina fotografica?

4.2. Os primeiros sentidos

Antes mesmo de efetivarmos nossa conversa com as criangas sobre suas fotografias,
estabelecemos um olhar de outra ordem. Dado simplesmente em funcdo no nosso contato com
as sequéncias das imagens produzidas por elas. Ao manipular cada album de fotografia,
procuramos estabelecer uma analise preliminar, fundada na sequéncia das imagens retratadas.
O que nos sugeriam estas imagens? Que lugares, pessoas, coisas e situacdes apareciam ali? O
gue nos chamava a atencdo? Qual eram os assuntos das fotos? Como comparar 0os modos de

producéo de sentidos de umas e outras?

> e P
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Vimos ai um possivel caminho interpretativo das imagens desse trabalho, na busca por
compreender a narrativa imagética, caracterizando o olhar seletivo do fotdgrafo como
atravessado por questdes culturais, historicas e situacionais.

Ao tentar responder as perguntas, estabelecemos uma primeira estratégia de leitura dos
processos de producdo de sentidos, singulares de cada crianga: elencamos os locais
fotografados (em casa ou fora dela), quem ou o0 qué aparecia nas fotos e 0 qué estava sendo
retratado (se coisas e poses, ou agdes e relacdes). Nessa primeira leitura imagética, a ordem
das fotografias apontava para relagcdes estabelecidas pela criangca no seu cotidiano — e a
variedade do que era fotografado sugeria diferentes padrdes ou modos de producdo de
sentidos, fundamentalmente ligados ao que estava em jogo quando das escolhas no ato
fotografico. Listamos, entdo, em tabelas, o que viamos na sequéncia fotografica de cada um
dos participantes do jogo. Assinalamos com um “P” as fotos em que pessoas Ou CO0isas
apareciam de modo mais “pragmatico”, indicando fotos de agdes ou relagdes; com um “L”, a
imagens mais literais, como as fotografias de objetos ou pessoas em pose; e com um (*) as
fotos feitas por outras pessoas.

A partir da visualizacdo dos dados na tabela de cada crianca, construimos, para cada
uma delas um grafico do fotografado. No eixo horizontal, apresentamos a sequéncia
fotogréfica e no eixo vertical listamos as categorias de quem ou do qué a crianca fotografou

(assinaladas com os nimeros de 1 a 6, conforme a tabela).

LOCAL QUEM, O QUE E COMO
[\ Casa A propria crianga Outros
da Com Com
foto | dentro | fora Escola | Outro Animal | Sozinha | adultos | criangas | Adultos | Criancas | Objetos
0,5 1 2 3 4 5 6

S| WIN|F-

Tabela 5. Modelo de tabela para a marcagdo do gréafico do retrato do fotografado

Com as informac6es assim dispostas, procuramos estabelecer uma estratégia de leitura
de padrbes de producdo de imagens que nos levassem a interpretacdo de padrdes de producao
de sentidos.

Estavamos cientes, no entanto, que deste primeiro nivel de andlise, evidentemente, ndo
emergiriam os sentidos que procurdvamos, mas dessa estratégia surgiram indicios dos
processos de escolha e dos modos de funcionamento das diversas criangas. Fica muito claro,

quando contabilizamos comparativamente, por exemplo, que enquanto algumas criangas usam
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mais a maquina e fotografam a partir de seu ponto de vista, outras, entregam a maquina a

outras pessoas para que Ihe fotografem.

Na tabela a seguir, temos o registro da proporcao de fotografias tiradas pelas criangas

e por outras pessoas no jogo, a quantidade de fotos em que a crianga aparece na imagem e

quantas dessas imagens foram classificadas como “pragmadticas” (retratando agdes ou

relacdes) ou “literais” (retratando coisas e pessoas em pose):

Fotos tiradas pela | Fotos da tiradas Fotos em que a Fotos N
. - - Fotos literais
crianga por outra pessoa | crianga aparece pragmaticas
. o

Rafael 17/25((68%) 8/25 (32%) 8/25 (32%) 11/25 (44%) | 14/25 (56%)
Daniela 22/25((88%) 3/25 (12%) 14/25 (56%) 4/25 (16%) 21/25 (84%)
Paulo 20/25((80%) 5/25 (20%) 8/25 (32%) 6/25 (24%) 19/25 (76%)

Joana 8/26 (=31%) 18/26 @ 18/26 (=70%) 20/26 (=77%) | 6/26 (=23%)

Tabela 6. Percentil de fotografias de cada caso estudado, relativo a quem era o fotdgrafo, & propor¢éo com que a
crianca participante da pesquisa aparece nas imagens e ao pragmatismo ou literalidades das imagens.

Destacamos (dados circulados), diante da leitura dessa tabela, o descompasso entre a
quantidade de fotos feitas pelas proprias criancas e aquelas feitas por outras pessoas —
enquanto Rafael, Daniela e Paulo fizeram a maioria das fotos de seus jogos, 70% das fotos de
Joana ndo foram feitas por ela (e em todas essas, ela aparece).

Nos casos tanto de Rafael quanto de Joana, todas as fotos em que aparecem foram
feitas por outras pessoas a quem emprestaram a maquina (dados grifados). J& nos casos de
Paulo e de Daniela, além de terem sido fotografados por outras pessoas, apareceram em fotos
que eles mesmos fizeram — segurando eles proprios a maquina e mirando o visor para seu
proprio rosto. Essa acdo foi mais vezes repetida por Dani que, relativamente as outras
criancas, foi a que menos emprestou a maquina fotogréfica.

Sabemos que o fotografar-se a si mesmo é, por um lado, gesto repetido por muitos nos
nossos dias, fotografar-se e se ver na imagem das cameras dos celulares é cena recorrente —
essas duas criancas apenas repetem esse gesto ou sugerem que, a despeito de estarem
sozinhos, anunciam a necessidade de marcar seu lugar em um cotidiano distante de algumas

pessoas que lhe sdo significativas? Querem se ver como 0S outros o véem?
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No que diz respeito ao pragmatismo (fotos de acdes e relacbes) ou a literalidade (fotos
de poses ou de objetos) das fotos, notemos (dados assinalados com uma seta na tabela) uma
tendéncia de as criangas que fotografaram mais, também terem feito mais fotos literais. A
excecdo aqui esta em Rafael, seus registros apontam para certa proporcionalidade entre a
quantidade de fotos de um e outro tipo — 44% pragmaticas e 56% literais. Enquanto que 84%
das fotos de Daniela sdo literais e 80% das de Paulo também. O caso de Joana € o inverso dos
trés, ela fotografou menos que os outros (s6 fez 8 das suas 26 fotos), e 77% dessas fotos sdo
pragmaticas.

Essa distincdo entre imagens pragmaticas e literais também pode ser percebida no teor
tematico dos desenhos das quatro criancas.

Em seus desenhos, Rafael se mostra tdo sistematico quanto em suas fotos, eles sdo a
repeticdo e a explicacdo literal de suas fotografias — aqueles que acrescentam detalhes as
fotografias sdo o do estudo de musica e o do calculo matematico, mas ambos tratam de temas
vistos nas fotos.

Ja Daniela, desenha o que ndo aparece nas fotos: seus pais e sua baba nos desenhos da
familia — nos quais também aparece o cachorro e a pesquisadora visitante — e as criaturinhas
imaginarias que solicitam as fotos no jogo. Mas séo todos desenhos literais, como a maioria
de suas fotos — todos 0s personagens aparecem posando para 0 desenho e, no caso das
fadinhas, sem cenario definido, num mundo de glitter colorido.

Os desenhos de Paulo, em quadrinhos, definem sua rotina diaria e acrescentam dados
mais pragmaticos ndo registrados pela camera fotogréafica. Seus desenhos, simples e
esquematicos, amplificam os sentidos acerca do seu cotidiano; neles, Paulo se mostra jogando
bola e video game, empinando pipa, almocando, dormindo, assistindo televisdo, conversando
com amigos e lutando caraté.

E assim também os desenhos de Joana; neles, ela nos mostra outras situacdes
vivenciadas no periodo do jogo e que ndo apareceram nos registros fotograficos: ela
brincando na pracinha, na praia e na rua, andando de bicicleta, e ainda repete os registros de
seus estudos na escola e seu habito de ver televis&o.

Os desenhos, com seus textos, permitem ainda um entendimento acerca do contato das
criangas com o universo letrado e do seu proprio processo de letramento, sugerindo inclusive,
eventuais falhas. Os registros escritos de Rafael sdo definicdes de termos referentes aos
desenhos — semelhantes talvez aqueles lidos pelo menino em livros e dicionarios (acerca dos
quais se refere). Ja os de Joana surgem como uma legenda das cenas desenhadas. Os escritos

de Paulo, descritivos de sua rotina, iniciam-se, por sua vez, com um cabecalho escolar, com
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registro de nomes e datas e, contrariando essa referéncia a escola, revelam as lacunas no seu
processo de alfabetizagdo. As palavras de Daniela, por sua vez, nomeiam a ela e aos outros e,
ao descreverem o dia em que recebeu o jogo, também apontam para um letramento ainda nao
concluido e para o uso repetido e aleatorio de acentos agudos — como setas apontando para
letras.

Voltando ao conteudo do fotografado, havemos de destacar um objeto em comum no
cotidiano de todas as quatro criancas: a televisdo — Daniela € a Unica que ndo fotografa a
telinha, mas, por outro lado, é ela quem esta montando uma espécie de seriado de TV, no qual
é atriz principal. Os desenhos ou filmes que assistem na televisdo nos déo indicios também do
modo de funcionamento dessas criangas e de como se relacionam com o que veem e ouvem
na TV. Enquanto Rafael faz referéncia a sua colecdo de DVDs, Daniela cita diversos seriados
veiculados em canais por assinatura, Paulo fala de noticiarios com noticias politicas e de
crimes (mas também de desenhos animados) e Joana conta dos desenhos que assiste, alguns
dos quais ja vistos por sua mée quando crianca.

Além desses aspectos acima elencados, chama-nos a atencao e se revelam como dados
passiveis de elucubragdes, outros pontos dos registros das criancas, cujos detalhes sugerem a
historia de vida de cada uma delas e 0 modo de funcionamento de suas familias. Mas ndo nos
estenderemos em conjecturas, assinalamos somente, 0 quanto os dados aqui produzidos séo
passiveis de mais perguntas — feitas a seguir sem a pretenséo de obtermos respostas.

No caso de Paulo, destacamos a recorréncia em suas imagens (tanto nas fotos como
nos desenhos) das reticulas e dos gradis — aparecem tanto em sua casa guanto na escola, nos
azulejos, nas telas e grades, nas sombras projetadas, no detalhe de um beiral, nos quadrinhos
dos desenhos, na rede do gol e mesmo nas figuras humanas com corpos lineares e roupas
transparentes. Sao a marca da divisdo, da fragmentacdo, da incompletude? A marca de um
lugar, de um cenario recorrente, de um olhar sobre os mundos ornamentados? Os espacos
limitados para cada agéo rotineira e repetitiva de seus dias? A necessidade de ter cada coisa
em seu lugar ou a revelacdo de uma auséncia? A auséncia do pai?

Na fala de Daniela nos chama a atengdo o movimento de translacdo de sua narrativa —
sempre girando em torno da menina (ela como um sol e suas narrativas como os planetas em
torno dela). O mundo parece girar em torno de Dani e ela se faz notar como centro em todos
0S seus registros, mesmo quando ndo aparece nas fotografias. Podemos vislumbrar aqui
superprotecdo ou mimo excessivo? Indicios de intolerancia a frustragdo? Necessidade de ter

com quem partilhar o proprio cotidiano?
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Em nosso encontro, Rafael, por sua vez, pareceu estar agitado, sua fala apontava para
dificuldades de articulatérias de alguns fonemas, de um lado, e vocabulario amplo e
capacidade argumentativa, de outro. A contradicdo se manteve quando, ao lado da
sistematizacdo de sua narrativa imagética, movia-se pelo quarto para mostrar sobre o que
falava. A contradigdo se liga ao fato de ainda estar em adaptacdo a vida em seu proprio pais,
com necessidade de se reapropriar da lingua materna? E um menino solitario entre adultos,
apesar de registrar imagens de criangas em seu jogo?

E o que dizer de Joana? O fato de se mostrar através de seus desenhos, mais do que
através das fotografias, sugere a importancia do universo do sonho em sua vida? A casinha
perdida, a arvore com balanco, a florzinha, sdo indicios de que haveria para ela outro lugar

melhor onde viver? Lugar maior e mais claro que o quartinho que divide com os pais?

***k

Para continuarmos a efetivar nossas analises, destacamos a pesquisa desenvolvida por
Carnicel (2002) quando ele, assumindo a um sé tempo os papéis “daquele que faz a foto,
aquele que observa a foto e aquele que analisa a foto” (2002, p. 52), propds a analise subjetiva
de 5 fotografias, dentre as 250 feitas por ele, no ambito de um projeto de pesquisa “que visava
registrar, por meio de imagens fixas, o cotidiano de dois bairros (...) de Campinas” (Carnicel,

2002, p. 42).

Foto 18. Um homem esta sentado nos degraus que d&o
acesso a sua casa. Fotografia de Carnicel (2002).
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Naquele trabalho, ele (Carnicel, 2002) classificou e descreveu cada uma das imagens,
relatando o entorno contingencial de sua producdo e o0s sentimentos e emogOes que
envolveram a escolha do foco. Sua analise subjetiva foi apresentada em trés dimensdes
(Carnicel, 2002, p.52): a primeira, como fotografo, definida “na escolha do que fotografar ¢
na angulacdo da entrada”; a segunda, como observador, definida “ao mergulhar nas camadas
da imagem, apontando coisas [e] detalhes que somente sdo possiveis a partir das informacGes
fornecidas pelo fotografo”; e a terceira, como pesquisador, instaurada “na leitura e na
categorizagao das imagens”.

Diferentemente dele, que sintetizou em si essas trés dimensdes, para a construcao do
ato interpretativo e para a configuracdo dos caminhos analiticos deste nosso estudo, essas trés

dimensGes sdo partilhadas por criancas e pesquisadores:

CRIANCA &
CRIANCA PESQUISADOR
¢ PESQUISADOR | Dimensio do

Dimensédo do

fotografo Dimensdo do pesquisador

observador

Fig.6. Dimensdes do fotografo, do observador e do
pesquisador, partilhada por criancas e pesquisadores.

Aqui em nosso estudo a dimensao do fotdgrafo emerge do ato fotografico infantil, mas
ndo se limita nem a ele, nem exclusivamente a crianca fotografa. Isso porque, como o ato
fotografico faz referéncia a um momento passado vivido pela crianca, sua analise nos remete
tanto as escolhas do ato de fotografar e das lembrangas contingenciais acerca dessas escolhas
ditas a nos pela crianca, quanto aos angulos de visao (pontos de vista e foco) encontrados por
elas para assinalar aspectos do seu cotidiano. Angulos de visdo estes, como ja dissemos,
algumas vezes localizados no olhar de um outro que usou camera para fotografar a crianca
(com ou sem seu consentimento).

Por outro lado, a dimensé@o do pesquisador — que de inicio supunhamos exclusiva do
pesquisador — se constitui quando as imagens e as informagdes sobre elas sdo revisitadas apds
0 NOSsO encontro com as criangas. Ao lermos e categorizarmos esses dados em funcdo das

teorias de base dos nossos estudos, constituimos nosso ato numa dimensdo fundamentalmente
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analitica (do ponto de vista metodoldgico), e portanto pertencente ao territério da ciéncia.
Contudo, ndo podemos deixar de entender este ato como pertencente a uma categoria
epistémica que nasce do encontro com um outro, da escuta do que cada crianca tem a nos
dizer. E, portanto, a dimensdo do pesquisador ndo € sua exclusivamente, € a dimensdo do
encontro possivel entre um adulto e uma crianga.
Ja a dimensdo do observador sempre foi entendida por n6s como uma dimensao
relacional, compartilhada por dois sujeitos, afinal de contas,
observar ¢ o que nés, observadores, fazemos ao distinguir na linguagem os
diferentes tipos de entidades que trazemos & médo como objetos de nossas descrices,
explicacOes e reflexfes no curso de nossa participacdo nas diferentes conversagoes
em que estamos envolvidos no decorrer de nossas vidas cotidianas,

independentemente do dominio operacional em que acontecam. (Maturana, 2001,
p.126).

Assim é que, quando junto com as criangas vemos as fotografias e conversamos sobre
elas, podemos mergulhar nas camadas da imagem, buscar detalhes e informagdes s6 possiveis
de serem apreendidas em funcdo das informacGes do fotografo, construidas no dialogo
conosco. Aqui, a imagem é eliciadora de sentido para um outro (o spectator) capaz de ver o
que o proéprio fotdgrafo ndo viu. Isso porque o ato de rever a fotografia parece provocar (no
operator) uma possibilidade de se produzir sentidos a respeito do que vé. Mas, por outro lado,
a despeito de considerarmos esta area de interseccdo, por exceléncia, como sendo uma
dimensdo compartilhada, vimos que ha nela também uma borda — a marca de uma terceira
pessoa que, em alguns casos, interferiu no processo da pesquisa: 0 outro que fotografou no
lugar da crianga.

E se esse exercicio de distinguir na linguagem da crianca, em seu dialogo conosco,
suas descricOes, explicacOes e reflexdes acerca de sua vida diaria, € um ato de observacéo,
entendemos que essa distingdo € um ato de producdo de sentidos acerca do cotidiano dessas
criangas. Observar ¢, portanto, um ato de linguagem, de interpretacdo e de sentido.

Notemos ainda que esse espago de intersec¢cdo formado na dimensdo do observador
pode ser lido como sendo aquele mesmo espaco intersubjetivo da situagdo comunicativa
minima de Cornejo (2008), ou como o espago de interpretacdo do fotografico, constituido a
partir dos trés elementos anotados por Barhes (1984) — configurando a dimensédo do sentido
desta pesquisa (Fig.7). Entendemos ainda que é nessa dimenséo dialdgica de elaboracdo de
sentidos (a dimensdo do encontro) partilhada pela crianga e pelo pesquisador no jogo da

pesquisa, que se instaurou a possibilidade interpretativa desse estudo.



193

Objeto sobre o qual se fala
Spectrum
Dados do Jogo Dia-a-dia

DIMENSAO DO
SENTIDO
Espaco intersubjetivo
da interpretacdo
imagético-discursiva

Sujeito Outro
Operator Spectator
Criancas Pesquisador / Adultos

Fig.7. Triangulo de interpretacdo de sentidos da pesquisa

4.3. Outros sentidos possiveis

Considerando a possibilidade de entendermos as imagens fotograficas “como
narrativas do mundo contemporaneo” (Souza & Lopes, 2002, p.62), podemos considera-las
como portadoras de elementos que possibilitem uma compreensdo mais amplificada do
conceito de narrativa (Souza & Lopes, 2002).

Em sendo assim e pensando sobre essa organizacdo e interpretacdo que da sentido a
uma historia, destacamos como exemplo o relato feito por Dona Celeste, em um estudo sobre
“como as pessoas idosas reconstroem, a partir de fotografias, (...) 0s panoramas de suas
infancias” (Bruno & Samain, 2006, p.21). Ela, uma senhora com idade entre 70 e 80 anos, ao
escolher, ordenar e montar um conjunto visual de 11 fotografias referentes a episodios de sua
vida, construiu uma narrativa autobiografica na qual as fotos “estabeleciam (...) uma rede de
signos e significagdes” (Bruno & Samain, 2006, p. 24). Suas fotografias, organizadas em um
circulo, em sentido horario estabeleciam uma linha que ia do tempo mitico da infancia ao
tempo histdrico da atualidade. Neste estudo, “a palavra nasce da imagem” (Bruno & Samain,
2006, p.36), e a narrativa, elaborada diante das imagens, ajuda a dar sentido a um cotidiano
historicizado. Da mesma forma que em nosso estudo.

Mas, notemos que, aléem de narrativo, o pensar cotidiano é também dialdgico e
polifénico. E para compreendermos isso, basta pensarmos na nossa experiéncia cotidiana

como sendo sempre (de uma forma ou de outra) partilhada com outras pessoas. A narrativa do
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cotidiano se forja, necessariamente, no universo das multiplas vozes que povoam o entorno
contingencial compartilhado, no qual estamos imersos.

No caso especifico deste estudo — visto que tanto a vida cotidiana, quanto o ato
fotografico e o ato interpretativo de falar sobre as fotografias, sdo atos narrativos — podemos
considerar que também a nossa proposta metodologica é narrativa. O ato fotografico,
antecedido por uma acédo dialdgica e narrativa (a proposta do jogo da pesquisa), seleciona e
registra eventos cotidianos, numa sequéncia temporal. Enquanto o ato interpretativo,
subsequente, segue a mesma sequéncia de eventos narrados nas imagens, e a preenche de
sentidos.

Além disso, com a solicitacdo para as criangas fotografarem aspectos de sua vida
cotidiana, as impelimos a definirem uma quebra, uma interrupcdo na sequéncia dos eventos
transparentes de seu dia-a-dia. Essa interrupcdo exigiu uma explicacdo, dada no ato da

reconstrucdo narrativa, quando a imagem passa a ser interpretada, significada.

**k*

Assim, a despeito de termos nos detido inicialmente nas imagens, sempre entendemos
que a amplitude dos sentidos das fotografias s6 seria dada pelas palavras a elas ligadas. E
como Sontag (2004) mesmo ja disse (e ja falamos sobre isso), ndo podemos compreender
nada somente ao ver fotografias, porque diante delas s6 podemos mergulhar no universo
inesgotavel da fantasia, da especulacdo e da deducdo. Contudo, aqui, comegamos, sim,
tentando “so ver as fotografias” — como mapas para indicar os caminhos para a elaboragdo dos
sentidos sobre o cotidiano de cada crianca. Mas, por mais que as imagens nos atraissem, nao
podiamos mais descola-las da palavra que as fazia ser.

A partir da observacdo preliminar, passamos a atrelar os dados que tinhamos a respeito
das historias de vida de cada crianga — muitos dos quais, estabelecidos em funcdo do nosso
conhecimento prévio acerca de suas familias, e outros surgidos da observacao de suas casas,
seu lugar de historias. E, depois de ouvirmos as criangas falarem de suas produgdes, passamos
a dar sentido as representacdes graficas das sequéncias fotograficas produzidas, descrevendo
o0s caminhos por elas percorridos.

A partir dos padrdes que percebemos nos graficos do fotografado, cheios de “linhas
em zigue-zague, parecidas com os graficos de temperatura” (Barrie, 1911/2006, p.14),
visualizamos esquemas, como mapas a nos dar pistas sobre como se constitui a ideia de

permanéncia em cada crianca. Esses “graficos” contribuiram para o estabelecimento do que
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vimos como sendo os padrfes de funcionamento e de processos de producdo de sentidos de
cada um dos participantes do nosso jogo — e com eles, pudemos comparar os “padrdes” de
cada crianca.

Contudo, apds estabelecermos a primeira leitura grafica das imagens narradas,
definimos que para haver validade no nosso modelo interpretativo, esses padrdes ou
categorias ndo podiam se estabelecer simplesmente em funcdo da imagem fotografica, mas,
necessariamente, em funcdo das relacdes estabelecidas, pela crianca, entre imagem e palavra.
Era, afinal de contas, o tipo de historia contado a nds pelas criancas, a partir das imagens, que
definia as categorias narrativas para nossas analises. Sendo assim, os padrdes s6 passaram a
ser padrdes de producdo de sentido quando associamos imagens a momentos especificos das
falas das criancas (num método de analise imagético-discursivo).

Entendemos que quando pedimos as criancas um retrato dos seus dias, o que elas
produziram n&o foi um retrato de si mesmas, do que elas s&o ou de sua personalidade, mas do
modo como elas se localizam em um grupo, em um espago e em um tempo definidos. Quando
desenhamos um modelo imagético para esses dias, pretendemos construir pistas sobre o que
as criangas nos sugerem acerca de padrfes, acerca do que ha de permanente em suas vidas —
para assim tentarmos localiza-las nos discursos sociais dos quais fazem parte.

E ai, a despeito dessa proposta de leitura dos graficos do fotografado, precisamos
considerar os dados que ndo cabem dentro daquele quadrilatero. Afinal, as criancas elencam,
fazem uso e enfatizam contetdos diferentes para dizer desses dias — e essas énfases nos
parecem ser indicios sobre elas mesmas e sobre seu modo de funcionamento no mundo. Isso
porque, repetindo aqui as palavras de Echeverria (2007, p.56): “nossa identidade esta
diretamente associada a nossa capacidade de gerar sentido através de nossos relatos” e apesar
de ndo podermos deixar de considerar que “uma coisa € (...) o relato e, outra coisa muito
diferente, ¢ o sujeito do relato”, havemos de concordar que “o individuo ndo pode ser
separado de seu relato”, porque seus relatos o constituem como sujeito, dizem de quem ele e.
Entdo, os “graficos” s6 puderam ser interpretados quando os ligamos as palavras das criancas.

Os relatos das criangas em nosso jogo, portanto, dizem de suas préaticas sociais. Esses
meninos e meninas, apesar de passarem por experiéncias fundamentalmente ligadas as suas
relagbes com os ambientes e as pessoas que compdem o0s cenarios da familia e da escola,
produzem narrativas muito diferentes — porque as relagdes que se estabelecem nas diferentes
casas e escolas, definem diferentes modos de falar, diferentes modos de produzir sentidos. E
essa diferenga — que € a idiossincrasia de cada um, o que nos faz ser o que somos — se liga a

“cultura linguistica na qual crescemos e a nossa posicdo no sistema de coordenacdao da
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coordenacdo do comportamento (isto ¢, da linguagem) ao qual pertencemos” (Echeverria,
2007, p.56).

Entendemos que cada comunidade, cada grupo social, desenvolve modos distintos de
fazer as coisas cotidianamente — desenvolve, portanto, diferentes praticas sociais. Dai
podermos entdo afirmar que os relatos dos dias das criangas apontam para 0 Sseu
pertencimento a diferentes sistemas de linguagem, “a diferentes discursos histdricos e praticas
sociais que nascem precisamente de diferentes caldos de ‘cultivo’ e, consequentemente, de
diferentes ‘culturas’ (...). Diferentes culturas linguisticas [que] produzem diferentes
individuos” (Echeverria, 2007, p.58).

E vale ressaltar aqui que, mesmo sendo todas as criangas filhas Unicas, em funcéo do
seu lugar de histdrias e de seu posicionamento no ordenamento do grupo social do qual fazem
parte, estabelecem-se as diferencas nos seus modos de narrar o dia-a-dia. As diferencas
observadas na narrativa sdo o indicio de que as diferencas individuais se ligam as vivéncias
especificas de uma e de outra crianca.

Consideramos, portanto, que esses diferentes sistemas de linguagem que modelam os
sentidos de permanéncia do cotidiano, sdo fortemente influenciados pelos tipos de vivéncias
experimentadas pelas criangas e aparecem nas imagens registradas por elas.

Com a elaboracdo do grafico do fotografado de cada crianca, tivemos a possibilidade
de fazer uma leitura, gréafica e comparativa, para interpretarmos seus processos de producao
de sentidos. A depender da organizacdo dos pontos (fotografias) e das linhas (ligac6es entre as
sequéncias de fotos), classificamos cada tipo de registro como: linear ou descontinuo,
repetitivo ou variado.

Estando diante do modo como se organizaram as narrativas imagéticas e discursivas
de cada um dos sujeitos neste estudo, pudemos criar um modelo interpretativo com categorias
definidas e graficamente representadas dos modos de producdo de sentidos acerca das
imagens. Assim tivemos registros lineares ou descontinuos, repetitivos ou variados, conforme
se desenhavam no zig-zag dos gréaficos.

Ao criarmos o esquema grafico do fotografado, estabelecemos padrbes a partir das
sequéncias fotograficas de cada crianga — 0 que nos permitiu, ao compararmos os graficos,
encontrar aproximacdes, semelhancas, identidades e diferencas entre os sujeitos. Esses

padrdes apontam para processos mais ou menos complexos de producao de sentidos.
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Comparacéo dos gréaficos de Daniela e Paulo,
ambos predominantemente lineares e repetitivos
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Gréfico 5. Comparacéo dos graficos do fotografado de Daniela e de Paulo.
Comparacao dos gréaficos de Rafael e Joana,
ambos predominantemente descontinuos e variados
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Gréfico 6. Comparacao dos graficos do fotografado de Rafael e de Joana.

Assim, por exemplo, vemos semelhancas entre o grafico, de Rafael e o de Joana. Na
narrativa do primeiro ha, no entanto, uma variedade de experiéncias e de situacdes muito
maior. Ndo vemos no grafico de Rafael a concentracdo de pontos registrando a prépria

imagem, como os encontrados no grafico de Joana, vemos sequéncias registrando objetos
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(ligados a narrativas proprias). E no grafico do menino h& pontos relativos a todas as
categorias assinaladas (de 1 a 6) — enquanto que no de Joana ndo ha registros em todas as
categorias.

Os graficos de Daniela e Paulo, por sua vez, sdo lineares e repetitivos, mas de forma
diferente — enquanto a concentracdo de pontos de Dani est& na linha 1 (a prépria crianca) e na
5 (outras criancas), a de Paulo esta na 1 (a prépria crianca) e na 6 (objetos).

Além disso, a despeito de ambos serem classificados como descontinuos e variados, 0
gréafico de Joana apresenta setores de linearidade claramente definidos, e concentrados nas
regides do retrato que representam as imagens da menina sozinha ou com outras criangas no
cenario de sua casa, e nas que mostram ela e outras criangas no cenario escolar.

Observamos nesses graficos uma evidente gradacdo nos padrdes de producdo de
sentidos dessas quatro criancas — organizada na seguinte ordem do mais para 0 menos
complexo: Rafael, Joana, Paulo e Daniela.

Comparativamente, tragando uma gradacdo de complexidade, podemos dizer que, do
ponto de vista da relacdo entre linearidade e descontinuidade, repeticdo e variabilidade, que os
modos de producdo de sentidos das criancas variam de totalmente descontinuo e variado

(Rafael), a totalmente linear e repetitivo (Daniela):

- -
< <

DESCONTINUO . LINEAR
VARIADO j Rafael Joana Paulo Daniela | REPETITIVO
o -

[
-

Esses padrdes de produgdo de sentido também podem ser associados a fala dessas
criancas. Rafael vé todas as fotos antes de comecar a falar, vai de uma a outra, inicia falando
de um retrato produzido do meio para o fim do jogo, retorna ao inicio, explica e se questiona
sobre 0 que aparece nas imagens. Joana tem o trunfo dos desenhos para guiar a variabilidade
de seu discurso, por mais que muitas imagens tenham sido feitas por outros, ndo deixa de
situar momentos que pediu para ser fotografada ou o assombro por ter sido flagrada em
momentos inesperados. Paulo é rapido para passar para a imagem seguinte, precisamos pedir
explicagOes para produzirmos os sentidos sobre seus dias, em sua fala amplia consideragoes
muito em fungdo de nossas solicitagdes. Daniela, ao contrario, fala muito, mas seu discurso é
monotematico como suas fotografias e cuida para sempre pedir se pode passar para a foto
seguinte.

Limitamos nossas representacfes graficas (tabelas e gréaficos) muito em funcdo das
narrativas imageticas das criangas. Contudo, entendemos os padrdes de producdo de sentidos

como tendo sido anunciados pelas imagens, mas definidos pela palavra. O percurso narrativo
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das criancas ndo se fecha sendo em funcdo de uma perspectiva que atrele imagem a discurso
sobre a imagem. Entendemos que, se tivéssemos em maos somente as fotografias e desenhos
das criancas ndo teriamos como elaborar essas categorias de producdo de sentidos aqui
apresentadas.

Inspirados em Correia & Meira (2008), consideramos a possibilidade de, em trabalhos
posteriores, gerarmos marcas discursivas e analisarmos outros aspectos — emergentes no
dialogo sobre as fotografias do cotidiano das criancas — que apontem para processos de
producdo de sentidos.

Por hora, elencamos cinco desses aspectos, percebidos no dialogo com as criangas que
podem vir a ser sinalizadores de processos de producgéo de sentidos. Sejam eles:

o repeticbes — aspecto que consideramos relacionado a sequéncia repetida de imagens
ou a fala recursiva sobre um mesmo tema;

o materialidade — elemento percebido quando a crianga aponta ou busca, no cenario da
conversa, artefatos que facam referéncia ao que aparece na fotografia (objetos e
moveis, por exemplo);

o imitacdo — dado revelado quando a crianca imita gestos e posturas, referentes ao
episodio retratado nas imagens;

o ampliacdo narrativa — quando, a partir do tema da imagem fotogréfica, a conversa se
estende para outros assuntos ndo retratados; e

o “alter-regulacéo” — aspecto que “indica o processo pelo qual a ag¢do do individuo ¢é
regulada por um outro individuo” (Correia & Meira, 2008, p.361), especificamente
aqui percebida quando, nas conversas entre criangas e pesquisadores, a acao de um é
regulada pela do outro (o passar da pagina do album, por exemplo, ou a pergunta sobre
0 que se trata a imagem diante do siléncio).

Pensamos que, tendo por base este primeiro estudo, podemos vir a nos debrucar sobre
0s dados aqui produzidos e ampliar discussdes sobre esses “aspectos constitutivos da
construgdo de significados” (Correia & Meira, 2008), ou a conduzir encontros com outros
sujeitos, em novas pesquisas, de modo a termos como foco de anélise a definicdo desses

aspectos.
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5. CONCLUSOES

De Conti e Sperb (2009), ao apresentarem um estudo sobre a composicdo da narrativa
em situacOes terapéuticas com criangas, disseram que ‘“‘a narrativa autobiografica pode
possibilitar ao sujeito ordenar temporalmente a sua experiéncia, elaborando uma
(res)significagdo para os eventos de sua vida”, entre outras coisas, porque “a narrativa (...)
permite ao sujeito identificar-se” (De Conti & Sperb, 2009, p. 119). Em nosso estudo, a
narrativa imagetico-discursiva também parece poder ordenar temporalmente a experiéncias
das criancas, fazendo-as tanto produzirem sentidos para alguns dos eventos de sua vida
cotidiana, quanto identificarem-se como sujeitos.

No caso desta pesquisa, 0 ato de narrar (tanto imagética como discursivamente), como
um ato de fala enderecado a um outro, € eliciado pela solicitacéo feita no jogo do Dia-a-dia, e
0 vivido na ocasido do jogo (ato fotografico, producdo de desenhos) passa a se constituir
como uma experiéncia partilhada, quando do encontro com o0s pesquisadores (representantes
do mundo adulto).

O narrado se configura em funcdo de um encadeamento dado pela sequéncia
fotogréfica — e a sucessdo de imagens aponta para uma sucessao de micronarrativas, as quais
configuram, por sua vez, o entendimento mais amplo das histérias de cada uma das criancas.
Essa sucessdao temporal de imagens exibe o mundo cotidiano dessas criangas como uma obra
narrativa, na qual “o tempo de agora, [¢é] a0 mesmo tempo, surgimento do passado no presente
e evento do instante” (De Conti & Sperb, 2009, p.121).

E interessante notar que esta defini¢do da obra narrativa como a conjuncio de passado
e presente num instante, aproxima-se da ideia da “dupla posi¢do conjunta: de realidade e de
passado” (Barthes, 1984, p.115) da fotografia. Assim, se para Barthes, o objeto da vivéncia da
fotografia “sera entdo: [o] Isso foi’, ou ainda: o Intratavel” (Barthes, 1984, p.115), o objeto da
vivéncia narrativa, acerca de fotografias e desenhos de criangas em nossa pesquisa, sera entao
também uma fala que diz: “isso que vejo encontrou-se la, nesse lugar que se estende entre o
infinito e o sujeito (operator ou spectator); ele esteve 14, e todavia de subito foi separado; ele
esteve absolutamente, irrecusavelmente presente, e no entanto j& diferido.” (Barthes, 1984,
p.115-116).

A crianca que conversa conosco diante da fotografia € a mesma que fotografou (e si
fotografou ou foi fotografada) e é outra, que vé a si mesma, e a um outro de si mesma, na

imagem impressa: atestando “o mistério simples da concomitancia” (Barthes, 1984, p.124).
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Para ela, a fotografia sobre a qual se debruca e fala, ndo é rememoragdo do passado, é o
atestado de que o que vemos, de fato, aconteceu, é a marca da sua existéncia cotidiana.

Francoise Dolto (2008), quando debate com J.-D. Nasio sobre as peculiaridades do
desenho infantil, afirma que fazer um desenho falar sé é possivel quando a crianca se situa em
um lugar no seu desenho, isso porque “um desenho ndo se conta, ¢ a propria crianga que Se
conta através do desenho” (Dolto, 2008, p.12, grifo do autor). Assim também entendemos a
relacdo da crianca com a fotografia no nosso jogo do Dia-a-dia. A fotografia por si s6 ndo nos
conta nenhuma historia, ndo nos diz nada; € a crianca, quando se situa em um lugar naquela
imagem, que se conta através da fotografia.

Quando Dolto (2008, p.30) diz ainda que, “através do desenho, a crianga espaco-
temporaliza sua relacdo com o mundo”, estendemos esse entendimento para a fotografia e
lemos que também através da fotografia a crianca espaco-temporaliza sua relagdo com o
mundo. Mas, se por um lado, “um desenho ¢ mais que o equivalente de um sonho, ¢ em si
mesmo um sonho ou, caso prefira, uma fantasia viva” (Dolto, 2008, p.30), por outro, “toda
fotografia ¢ um certificado de presenca” (Barthes, 1984, p.129), a contingéncia de uma
realidade.

Assim, no jogo do Dia-a-dia, as criancas sempre falam de si, quer através de imagens
de sonho ou de realidade, de desenhos ou de fotografias. Mas, tanto pelas vias do desenho,
quanto pelas da fotografia, ao se contar e ao ser ouvida por um outro nessa narrativa, a crianga
produz sentidos sobre sua vida cotidiana — das mais diversas ordens, quer conscientes ou
inconscientes.

Seguindo por esse caminho, que paraleliza desenhos e fotografias, havemos de
considerar que, enquanto todos os desenhos das criangas de nossa pesquisa foram feitos por
elas, muitas das suas fotografias foram tiradas por outras pessoas (mae, tia, professora, prima,
colegas de escola), que olharam para essas crian¢as, enquanto elas jogavam o nosso jogo. E
esse olhar é uma demarcacéo de sentidos. Pensemos no olhar desse outro, que acompanha a
crianga em seu jogo, como um espelho, como “o espelho do ser do sujeito no outro” (Dolto &
Nasio, 2008, p.34), como um espelho relacional que contribui para dar sentidos aos jogos do

dia-a-dia da crianga.

5.1. Contribuicges deste estudo e novos caminhos de pesquisa

Dito isto, procuramos construir agora um sentido para que esse jogo de pesquisa que

jogamos chegue a significar-se, tanto em relacdo a prépria situacdo da pesquisa, quanto em
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relacdo aos sujeitos nela envolvidos. E assim, perguntamo-nos entdo, parodiando Mannoni
(1981, p.33): 0 que estava em jogo por ocasido NO NOSSO encontro com as criangas e suas
producdes? Como podemos dizer o que é producdo de sentidos, a partir da percep¢do do que
as criancas fazem em suas vidas cotidianas?

Seria talvez leviano estendermo-nos tecendo caracterizagdes de perfis (de
personalidade, de comportamento, de modo de se relacionamento com 0s outros e com 0
mundo) dessas quatro criancas em jogo. N&o tivemos mais que um encontro com elas para
falarmos dos seus dados e nosso conhecimento prévio de suas histérias é apenas superficial —
a partir do qual estabelecemos dados sobre sua rotina, vislumbramos seus modos de
funcionamento cotidiano e propusemos algumas questdes sobre o que nelas nos interroga.

Contudo, a despeito disso, diante do jogo dialdgico entre imagens e palavras, podemos
dizer que os sentidos, na vida cotidiana das criancas, sdo produzidas em funcao das relacGes
com pessoas com as quais convivem (pais, professores, amigos de escola), dos cendarios por
onde circulam (fundamentalmente a casa e a escola, passando por outros lugares que, de
algum modo, se relacionam ao ambiente escolar e familiar) e da narrativa que constroem
sobre seus dias, sua historia de vida.

No nosso encontro diante das fotografias houve quem se mostrasse mais ansioso e
agitado (Rafael), com mais necessidade de se mostrar e se fazer conhecer (Daniela), mais
intimidado e lac6nico (Paulo) ou desejando se fazer ouvir, mesmo sob influéncia dos olhares
limitadores de outros (Joana). O encontro de pesquisa estabeleceu no cotidiano dessas quatro
criancas uma ruptura da continuidade e, em funcdo disso, permitiu que pudéssemos elaborar
0s sentidos sobre essa mesma continuidade diéria.

Mas, a bem da verdade que buscamos construir aqui, podemos afirmar ndo ter havido
deliberada producéo de sentidos na vida cotidiana das criancas colaboradoras deste estudo — e
aceitamos o risco de estender esta afirmacdo, dizendo ndo haver deliberada producdo de
sentidos na vida cotidiana de quaisquer criancas ou de quaisquer de nos, adultos. Transitamos,
todos nos, na inconteste transparéncia da banalidade diaria, da qual somos sacudidos por uma
ou outra surpresa, diante de uma ou outra pergunta, de um assombro, de um susto, de uma
obrigacao de nos reposicionarmos, e transformamos nossos dias em sentidos.

Produzimos sentidos quando somos chamados a pensar sobre nossos dias e, mais
efetivamente ainda, quando somos chamados a dizer desses dias. Rafael, Daniela, Paulo e
Joana produziram sentidos sobre seus dias, sobre suas histérias de vida, por terem sido
convidados a fazé-lo, por terem aceitado jogar um jogo que lhes indagava sobre o simples, o

banal, o impensado. Mas, mais do que isso, permitiram que interpretassemos esses sentidos ao
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compartilharem suas narrativas conosco. Nosso entendimento sobre os processos de produgéo
de sentidos diarios aliam-se, portanto, & possibilidade de uma narrativa da vida diéria.

Enquanto essas criancas nos explicavam seus desenhos e as fotografias de seus jogos
(feitas ou ndo por elas), puderam estender comentarios, articular informacées, ampliar dados a
partir das imagens — e, entdo, construir uma rede linguistica indicando caminhos para a nossa
interpretacdo de seus dias. Ficou evidente para nds que esta interpretacdo da vida cotidiana foi
menos um entendimento global do modo de funcionamento dessas criancas e mais uma
compreensdo parcial e fragmentaria de seu mundo. Mas, fundamentalmente, a construcao
desse modelo interpretativo permitiu o inicio do tracado de seus padrdes de funcionamento
cotidiano.

Acreditamos que, transitando pelos registros fotograficos dessas criancas e no que
chamamos de gréaficos do fotografado, criamos um retrato (tudo bem que parcial e
fragmentario, mas ainda assim um retrato) de cada uma delas. Podemos ver as semelhangas e
as diferencas entre os quatro, podemos assinalar padrdes e estabelecer categorias de
classificacdo e analise. E entendemos todas essas possibilidades criadas como dependentes da
palavra — e aqui, a maxima de que uma imagem vale mais que mil palavras, mais uma vez, cai
por terra. A imagem passa a valer mais com suas palavras.

Concluimos, diante dos nossos dados, haver nucleos, formas de producdo de sentidos
que apontam para padrbes comuns a diferentes sujeitos. Demonstramos ndo ser preciso
grandes amostras para falarmos em padr@es. E entendemos ser possivel verificar principios de
modelos para falar em uma logica interna do cotidiano.

Podemos dizer, por exemplo, que a fala dos sujeitos ndao sé é suficientemente rica e
corresponde as imagens produzidas pelas criancas, mas, mais que isso, a fala amplia os
sentidos da imagem, aponta para o que esta além das margens do quadrilatero fotografico,

transforma em sentido o que antes era apenas indicio.

***k

Diante do exposto, circunscreveremos agora quatro pontos que elegemos como sendo
0s das contribuicdes produzidas por esse estudo: a questdo da produgdo de sentidos, a
discussdo acerca do cotidiano de criangas em psicologia, 0 método proposto para se fazer
pesquisa com criancas e as possibilidades vislumbradas para estudos posteriores.

Em primeiro lugar, no que diz respeito & questdo da producédo de sentidos, entendemo-

la como influenciada pelo método. O ato de fotografar o cotidiano, proposto no jogo de
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pesquisa, colabora para que criancgas elaborem os sentidos sobre seu dia-a-dia e essa producao
de sentidos se efetiva posteriormente quando as criangas falam conosco sobre as imagens.
Tanto o ato de fotografar, quanto o dialogo sobre as fotografias sdo atos de fala.

Como cada crianca se relaciona com a proposta do jogo de um modo diferente — hora
descrevendo mais detalhes do seu cotidiano, ndo revelados nas imagens, hora centrando
consideraces em torno de si mesmas e ndo de suas vivéncias, hora elegendo aspectos para se
estenderem ou para calarem — entendemos que as fotografias, por si s6, ndo produzem
sentidos, mas apontam para modos de produzi-los. Verificamos que a fala sobre as imagens, e
mais especificamente, o didlogo possivel sobre as imagens, é o ponto fundamental eliciador
de uma possibilidade de interpretacéo de sentidos.

A despeito de ndo podermos afirmar que esta estratégia investigativa leva as criancas a
elaborarem reflexivamente sentidos sobre o seu cotidiano, certamente podemos dizer que
jogar esse jogo as faz parar para registrar aspectos que elencam como importantes e, ao
fazerem isso, produzem uma quebra em sua rotina cotidiana — por si s6 ja produtora de
sentidos. Aliada a ela, 0 momento de falar sobre as imagens também construiu sentidos —
alguns esclarecidos quando do encontro em que se falou sobre as imagens, outros
interpretados em funcdo de nossas reflexes ap6s os encontros com as criancas. Mas todos,
necessariamente, forjados no espaco intersubjetivo, definido pela relacdo entre nés, a crianca
e as imagens sobre as quais conversavamos.

A segunda contribuicdo deste nosso trabalho estd na escolha por falar do cotidiano da
infancia. Entendemos que ha necessidade da discussdo académica sobre o cotidiano de
criangas e concordamos que falar sobre isso é fundamental para a elaboracdo de sentidos
acerca do universo infantil. Com os dados criados nesse jogo, por exemplo, verificamos que
os diferentes modos de significar o cotidiano estdo necessariamente ligados as vivéncias
diarias — quanto mais experiéncias, mais variado o grafico. O que parece OGbvio,
independentemente de dados de pesquisa.

Mas a nossa estratégia de criacdo dos dados tambem cria um outro caminho de dialogo
com as criangas. Os dados revelam aspectos ligados a processos de aprendizagem, questoes
ligadas a relacionamento interpessoal, revelam modos de funcionamento familiar, falam de
desejos e medos das criancas, 0s interesses e rotinas infantis sao listados e apontam para o que
emerge como relevante no cotidiano; os ndo-ditos, por outro lado, também revelam
possibilidades interpretativas, acerca dos modos de funcionamento de cada crianca. O
universo infantil se revela em narrativas do presente — aqui, nas narrativas do cotidiano de

quatro criancas — e gera compreensdes capazes de nos fazer pensar numa psicologia para a
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infancia, que leve em consideracdo as compreensdes parciais de nossa época, descritas pela
voz dos pequenos.

Como terceira contribuicédo, situamos o método de investigacao e de analise dos dados
aqui estabelecido. Demonstramos como o uso de sondas culturais, com a valorizacdo de
aspectos ludicos, se revela como uma técnica consistente para a pesquisa com criangas no
campo da psicologia. Entendemos a necessidade e a importancia de buscarmos elaborar novos
modos de criacdo de dados com criancas — e justificamos essa importancia em funcdo da
avaliacdo positiva feita pelas proprias criangas sobre o jogo de pesquisa. Para elas, ser sujeito
da pesquisa foi divertido e isso gerou um engajamento fundamental na proposta.

A técnica fundamentada numa proposta ludica e de andlise de dados imagético-
discursiva pareceu-nos possivel, e consideramos haver condi¢des de estender seu uso para
outros campos investigativos (que ndo s6 o da pesquisa académica), nos quais se destaca a
importancia do cotidiano das criangas: notadamente na pratica da clinica psicoldgica e da
psicologia escolar. Isso porque, o darmos as crian¢as a possibilidade de falarem sobre algo
que produziram (as fotos e os desenhos), coloca-as numa posicdo de destaque no transito
dialdgico e permite que se disponibilizem a falar mais — a imagem ¢ eliciadora da palavra e o
jogo quebra a rigidez de outras estratégias investigativas ja cristalizadas.

A anélise imagética sé completa seu sentido com a analise discursiva — portanto a
analise final é imagético-discursiva. Apesar de, em alguns momentos, uma ou outra, a
imagem ou a palavra, predominar no processo analitico, é s no encontro com a crianga, COmo
numa primeira entrevista clinica, que elaboramos sentidos sobre seus modos de
funcionamento. Portanto, mais do que s6 a nossa analise, também a narrativa das criangas é
aqui imagético-discursiva.

Por fim, estabelecemos como Ultima contribuicdo nascida desta pesquisa, as
possibilidades de estudos posteriores configurados segundo o modelo de criacdo e andlise de
dados aqui proposto — contrastando diferentes pedidos sobre o qué fotografar.

Poderiamos investigar os modos de producdo de sentido exclusivamente no cenario
escolar, pedindo que criancas fotografassem seu cotidiano na escola. Ou podiamos propor
fotografias sobre a falta de sentido do dia a dia, solicitando que tirassem fotos do que lhes
parecesse estranho ao fluir didrio. Podemos investigar os sentidos de sentimentos e reacfes
emocionais, pedindo o registro do que provoca raiva, angustia, alegria, prazer, tedio.
Podiamos solicitar a producdo somente de imagens pragmaéticas de acOes e relages

cotidianas, ou somente literais, de pessoas e coisas com as quais as criangas se deparam num
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periodo de 24h. Podemos investigar os sentidos que elaboram sobre a cidade, com imagens
dos percursos cotidianos.

Podemos ainda modificar o jogo e propor uma estratégia para trabalhar com
adolescentes, criando um blog, por exemplo, no qual os jovens pudessem postar fotografias e
textos sobre temas do cotidiano, com tempo definido para o registro desses materiais.

Mas, independentemente dessa diversidade de possibilidades, consideramos que, para
a producdo de sentidos e o envolvimento com 0 jogo de pesquisa, parece ser importante
considerarmos sempre a possibilidade de elaboracdo de estratégias de investigacao ludicas e

divertidas.

**k*

Isto posto, damos por encerrado este nosso processo de producdo de sentidos, na
certeza de que a falta e a incompletude sdo constitutivas de todo processo criativo, mas

cientes também de que € isso que torna essa experiéncia especial.
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