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As cem linguagens da infancia

A crianca

é feita de cem.

A crianga tem cem méos
cem pensamentos

cem modos de pensar

de jogar e de falar.

Cem sempre cem

modos de escutar

de maravilhar e de amar.
Cem alegrias

para cantar e compreender.
Cem mundos

para descobrir.

Cem mundos

para inventar

Cem mundos

para sonhar.

A crianga tem

cem linguagens

(e depois cem cem cem)
mas roubam-lhe noventa e nove.
A escola e a cultura

Ihe separam a cabeca do corpo.
Dizem-lhe:

de pensar sem maos

de fazer sem a cabeca

de escutar e de nao falar

de compreender em alegrias
de amar e de maravilhar-se
sé na Pascoa e no Natal.
Dizem-lhe:

de descobrir um mundo que ja existe
e de cem roubaram-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe:

que o jogo e o trabalho

a realidade e a fantasia

a ciéncia e a imaginacéo

0 céu e aterra

arazao e o sonho

sao coisas

gque ndo estéo juntas.
Dizem-lhe enfim:

gue as cem nao existem.

A crianca diz:

ao contrario, as cem existem.

[Loris Malaguzzi]



CARRINHO £ “DE
MENINO” E BONECA
€ “DE MENINA"?!

|

COMO
 ASSIM?!

[Armandinho, por Alexandre Beck]



RESUMO

RelacbBes entre professores de Educacdo Infantil e criancas que transgridem as
fronteiras binarias de género é o foco desta pesquisa, cujo objetivo central foi
identificar as condutas de professoras quando percebem, entre seus alunos, alguma
tendéncia a apresentar comportamentos que ndo sao os culturalmente indicados para
seu género, como escolher brinquedos e brincadeiras tradicionalmente orientados
para 0 sexo oposto. Em um primeiro momento, apresento uma discussdo sobre a
diversidade e a diferenca no ambiente escolar, entendendo que a educacgéo € um dos
processos sociais mais fronteiricos com a cultura e um dos mais responsaveis para a
preparar os individuos para compartilhar o conjunto de simbolos que regem sua
cultura. Apresento algumas referéncias para o conceito de cultura e de identidade, a
partir de reflexdes préximas a perspectiva dos Estudos Culturais, para, a seguir,
discutir a relagdo que a diversidade cultural e as identidades do homem moderno
estabelecem com a educacgédo. Posteriormente, empreendo uma analise da legislacdo
brasileira com relacdo a educacéao frente a diversidade cultural e de género, além de
uma analise tedrica acerca da concepcao de género e das brincadeiras na Educacao
Infantil. A seguir, inicio a analise do trabalho de campo, cuja pesquisa registra a
angustia e as duvidas de 30 professoras de Educacéao Infantil frente as questdes de
género na infancia, como lidar com pais que muitas vezes acreditam em uma forma
de educacdo para meninos e outra para meninos. A andlise discute resultados que
meninos e meninas demonstram comportamentos e preferéncias mais apropriados
para o seu sexo, seguindo desde bem pequenos as normas e padrdes da sociedade
heteronormativa. Criancas, até mesmo as bem pequenas, sdo socializadas de forma
a se apropriar de padrdes masculinos e femininos, e elas mesmas acabam julgando
as que fogem a esse padréo. A analise questiona e repensa a postura da comunidade
escolar frente a educacao de género na infancia, numa perspectiva de educacao
intercultural — teméatica que precisa ser mais discutida e aprofundada. O estudo conclui
pela necessidade de questionar o papel social da escola, considerando sua
potencialidade de educacao para a diversidade e a capacidade de reproducao por
meninos e meninas, repensando seu papel frente as diferencas entre eles. Meninos e
meninas sao diferentes, mas iguais em direitos. Finalizando, pretendi apresentar,
ainda que sem pretensdo de esgotar a problematica das diversidades culturais na
escola — principalmente a questdo do género na Educacao Infantil —, dados que nos
levam a conhecer como as escolas de Educacgéao Infantil vém tratando a questdo de
género.

Palavras-chave: Relagfes de Género. Educacao Infantil. Diversidade.



ABSTRACT

The relationship between teachers and students which transgress the binary borders
of gender is the focus of this research. The central goal of the research was identify
the conduct of the teachers when notice, between students, some tendencies to
present behaviour different from those indicated to their gender, like choose toys and
games traditionally oriented to the opposite gender. In a first instant, | present a
discussion about diversity and difference in school environment, understanding
education is one of the social processes more cross-borders with culture and one of
the most responsible to prepare the individuals to share the set of symbols that react
to their culture. | present some references to the concept of the culture and identity,
from reflexions which are close to perspectives of the cultural studies to, next, discuss
the relationship between cultural diversity and the identities of the modern man stablish
with an education. Posteriorly, | present, an analysis of the Brazilian legislation related
to education in light of cultural and gender diversity, | make a theoretical analysis about
gender conception and games in childhood education. Next, | make an analysis of the
fieldwork, a research which register the anguish and questions of 30 teachers of
childhood education, in light of gender questions in childhood. How to deal with parents
who believe in a way of education for girls and another for boys. The analysis discusses
results that boys and girls show behaviours, preferential, more appropriated to their
gender, following since very young the standards of the heteronormative societies.
Children, even the youngest ones, are socialized in a way that they appropriate female
and male standards, and they end up judging the child who does not follow the
standard behaviour. An analysis, brings questions to rethink a posture of scholar
community, in light of a gender education in a perspective of intercultural education. A
thematic that needs to be more discussed and deepened. The study concludes that is
necessary to question the social role of the school considering its potentiality of
education to the diversity and capacity of reproduction by boys and girls are different
but the same in rights. Finishing the work, in conclusion, | wanted to answer, although
without intention of exhaust the problematic of cultural diversity in the school — mainly
the question of the gender in childhood education — | presented data the drive us to
know how the childhood schools deal with gender questions.

Keywords: Gender Relationships. Child Education. Diversity.
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INTRODUCAO

Este trabalho aborda as condutas de escolas de Educacéo Infantil para com as
criancas que “transgridem” as fronteiras heteronormativas de género. O foco central
da pesquisa foi responder qual é a reacao das escolas diante dessas criancas, o que
nos levou a pesquisar também quais sé@o as justificativas para as condutas adotadas
nesses casos, quais sao as fontes de referéncias que orientam as professoras quanto
aos procedimentos que adotam e se ha predominancia de regras heteronormativas
como uma orientacdo hegemonica nas escolas.

Uma vez que as instituicbes de Educacao Infantil seguem linhas pedagogicas
distintas, a pesquisa empirica foi feita com professoras que atuam ou ja atuaram em
escolas consideradas tradicionais, tradicionais e construtivistas, construtivistas, e
sociointeracionistas e construtivistas. N&o foi feita analise das metodologias de ensino
empregadas nas escolas para classifica-las, adotando-se, para isso, a linha com a
qual as professoras identificaram a escola em que atuam.

A pesquisa relata e analisa as informacdes concedidas por 30 professoras,
sendo 56% vinculadas as escolas construtivistas e 20% as escolas tradicionais, 17%
as tradicionais e construtivistas, e 7% a sociointeracionista e construtivista. As
informagdes foram obtidas por meio de entrevistas semiestruturadas. Todas as
depoentes foram informadas previamente dos objetivos da pesquisa e assinaram
termo de conhecimento livre e esclarecido.

Meu interesse por este tema de pesquisa, no ambito do Mestrado em Estudos
Culturais Contemporaneos, surgiu da minha atividade como pedagoga, atuando em
uma escola infantil por trés anos, o que me trouxe tanto uma visao critica sobre esse
tema quanto dados preliminares para construir o problema central desta dissertacao.
Observei em meu cotidiano na Educacao Infantil que, em geral, até antes de a crianca
completar 3 anos, brinca com todo tipo de brinquedo. N&o ha, normalmente, grandes
separacdes entre brinquedos considerados femininos e masculinos, nem associagoes
entre cores das roupas e género da crianca.

Ao longo de sua vida, a crianc¢a vai aprendendo o padréo binario de género, vai
percebendo a diferenca entre ser menino e menina por intermédio da socializacéo e
dos ensinamentos heteronormativos, o0 que se acentua aos 3 anos. As criangas
comecam a ter suas preferéncias e, geralmente, essas predilecbes por certos

brinquedos e brincadeiras séo escolhas pautadas pelo padréo binario de género —



17

menino/menina. Quando uma crianga nao corresponde a esse padrdo, de acordo com
minhas experiéncias anteriores, comega a ser vista como um problema para
determinados educadores e a ser julgada pelas préprias criancas.

Partindo do pressuposto de que a escola € uma instituicdo normativa e
formadora de sujeitos (BOURDIEU, 2014), cabe a ela reprimir ou aceitar 0s
comportamentos de criancas que transgridem as fronteiras de género? Acredito que
a pertinéncia desta pesquisa resida, principalmente, no fato de termos ainda muito
pouco debate académico sobre esta questdo que seja pautado pela investigacéao
acerca das préticas em curso nas escolas. Tomar as professoras como atores de alta
relevancia neste contexto nos permitiu compreender, um pouco mais, como se da a
transposicao de teorias da educacéo para o cotidiano escolar.

A perspectiva interdisciplinar do Programa em Estudos Culturais configurou-se
como uma oportunidade de levar adiante um estudo que passa pela discussdo das
mudancas culturais e da ressignificagdo de conceitos, questdes essenciais quando se
tem a tarefa de entender, numa aproximacao mais ampla, o lugar da diversidade nas
escolas, na sala de aula e na conduta diaria de professoras com seus pequenos
alunos.

No primeiro capitulo deste trabalho, apresento uma reviséo tedrica acerca da
diversidade cultural no espaco escolar. Os autores consultados sobre este tema foram
Candau (2003, 2007, 2011, 2012), Fleuri (2002,2003), Moreira (2001), Silva (2000),
Freire (1979, 1981, 1987, 2001), dentre outros. Nesse capitulo, apresenta-se o
conceito de cultura e identidade a partir de autores como Cuche (1999), Eagleton
(2005), Geertz (2008), Hall (1997). Trazemos uma reflexdo sobre a importancia da
cultura para a educacdo. Em torno desse assunto, € feita uma discussao sobre
Educacao, ldentidade, Multiculturalismo e Educacado Intercultural. Destaca-se a
importancia de termos uma educacéo que permita, a0 mesmo tempo, tratar os alunos
como diferentes e iguais na paridade de direito, o que traz significativos aprendizados
e valoriza o dialogo, o respeito e a tolerancia.

Apresento, no segundo capitulo, uma analise da legislacdo brasileira com
relacdo a educacao frente a diversidade cultural e de género, faco uma analise tedrica
acerca da concepcao de género e das brincadeiras na Educacao Infantil. Para isso,
contei com autores como Louro (1998, 1999, 2001), Butler (1999), Finco (2003, 2004,
2009, 2010), Scott (1989), Benjamin (1984), Bourdieu (2014), Vygotsky (1998),

Kishimoto (2014), dentre outros. Meu interesse nesse capitulo foi fazer uma reflexéao
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sobre as politicas publicas para as diferencas na Educacédo Infantil, apresentar a
concepcao de género para alguns pensadores e falar um pouco sobre as brincadeiras
infantis, nas quais ocorrem as maiores transgressoes ao padrao heteronormativo de
género.

Apresento, no terceiro capitulo, uma andlise tedrica acerca das linhas
pedagdgicas educacdo tradicional, educagdo construtivista e educacdo
sociointeracionista. Para isso, contei com autores como Saviani (1991), Piaget (1986),
Becker (1993, 2014), dentre outros. O objetivo central da pesquisa foi identificar as
condutas de professoras quando percebem, entre seus alunos, alguma tendéncia a
apresentar comportamentos que ndo sao aqueles culturalmente indicados para seu
género, como escolher brinquedos e brincadeiras tradicionalmente orientados para o
sexo oposto. Por meio de perguntas sobre formas de brincar propostas pelas
professoras, atitudes adotadas por elas sobre o que se pode entender como
brincadeira de meninos e de meninas, as formas como os profissionais de Educacgéao
Infantil lidam com as criancas transgressoras dos padrfes heteronormativos de
género e o que estad sendo considerado pelas escolas transgressdes de padrées
heteronormativos, foram coletados os dados para este estudo.

Finalizando o trabalho, a titulo de conclusdo, pretendi responder, ainda que
sem nenhuma pretensdo de esgotar a probleméatica das diversidades culturais na
escola — principalmente a questdo do género na Educacdo Infantil — a algumas
guestdes que apontam como as escolas de Educacéo Infantil vém tratando a questao
de género e quais sdo as bases de decisdo das professoras na sua pratica pedagogica
relacionadas a questédo de género, 0 que sera concluido posteriormente.

Com este trabalho, espero ter conseguido contribuir, ainda que dentro dos
limites de uma dissertacdo de mestrado, para a reflexdo sobre a programacédo de
praticas educativas ndo sexistas, que possam lidar adequadamente com as

desigualdades de género, preconceitos e exclusoes.
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1 CULTURA, IDENTIDADE E EDUCACAO

Passarinho de toda cor
Gente de toda cor
Amarelo, rosa e azul
Me aceita como eu sou
Que o mundo é sortido
Toda vida soube...

[De toda cor, Renato Luciano]

Neste capitulo pretendo discutir a diversidade e a diferenca no ambiente
escolar, entendendo que a educacdo é um dos processos sociais mais fronteiricos
com a cultura e um dos mais responsaveis para preparar os individuos para
compartilhar o conjunto de simbolos que regem sua cultura. Por isso, apresento aqui
algumas referéncias para o conceito de cultura e de identidade, a partir de reflexdes
gue sao proximas a perspectiva dos Estudos Culturais para, a seguir, discutir a relacéo
gue a diversidade cultural e as identidades do homem moderno estabelecem com a
educacao.

Numa sociedade que se percebe cada vez mais diversa culturalmente, em que
a pluralidade de culturas, etnias, religibes e géneros estdo cada vez mais presentes,
torna-se urgente pensar a educacdo de forma interdisciplinar, contemplando as
culturas e as identidades em suas diversidades. Como tanto o termo cultura quanto o
termo identidade podem ter muitos significados, é importante discuti-los aqui, antes
de abordamos a questéo da diversidade pela 6tica da educacédo contemporanea.

Para Terry Eagleton (2005), o conceito de cultura ja se referiu a diferentes
fenbmenos, como lavoura ou cultivo agricola, civilidade e civilizacao, erudicdo ou
modo de vida e criacado artistica. Ele observa que, ao passo que o conceito de cultura
foi evoluindo, novos significados foram criados. O conceito de cultura primordial
referia-se ao cultivo da terra para producdo agricola. Como tal, o autor argumenta,
“aqueles que cultivam a terra sdo menos capazes de cultivar a si mesmos, [pois] a
agricultura nédo deixa lugar para a cultura” (EAGLETON, 2005, p. 10). O mesmo
conceito, a seguir, passou a ser empregado em um processo civilizador cujo principio
seria o de moldar o homem, ou seja, ter cultura seria como ter maneiras e condutas
tidas como civilizadas. Mais adiante, o termo cultura foi associado a erudicao,
definindo uma pessoa culta como aquela portadora de uma forma superior de

educacao. Era culto aquele que dominava a cultura erudita, como seria 0 caso dos
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intelectuais. Por ultimo, Eagleton relata que o termo cultura passou a designar uma
forma de as pessoas se organizarem em sociedade, bem como as suas
manifestacdes artisticas.

Assim, ao longo dos tempos, o conceito de cultura foi adquirindo varios
significados, e a sua compreenséo passou a ser fundamental para entendermos o0s
processos sociais e como as pessoas se organizam em sociedade. De acordo com
Eagleton (2005, p. 13), “Se cultura significa a procura ativa de crescimento natural, a
palavra sugere, entdo, uma dialética entre o artificial e o natural, aquilo que fazemos
ao mundo e aquilo que o mundo nos faz’. E uma nogdo de que cultura é
transformacao, seja ela material ou imaterial, bem como a transformag&o do homem,
das formas como ele vai transformando sua realidade e modificando-a e ao mesmo
tempo vai se adaptando ao mundo social.

Na visao interpretativa de Clifford Geertz (2008), a cultura surge quando o
homem cria o primeiro simbolo, constituindo-se, a seguir, em um conjunto de
significados compartilhados que tém a possibilidade de orientar as acbes das
pessoas, dando a elas uma matriz (matriz cultural) para entender também as condutas
dos outros. A cultura, portanto, de acordo com Geertz, comporta um sistema de
concepcdes que herdamos e que nos sao transmitidas por meio de formas simboélicas
gue nos permitem nos comunicarmos uns com outros.

Em suma, para possibilitar sua vida em sociedade, o homem vai criando
formas, normas, regras para viver em comunidade e, assim, ele produz cultura. Do
contrario, sem as estruturas culturais, a conduta humana seria ingovernavel, e suas
experiéncias seriam amorfas. A cultura, para Geertz, € uma condi¢cao essencial da
existéncia humana.

A cultura seria, de acordo com Canclini (2011), o fenébmeno que agrupa 0S
processos sociais de producdo, circulacdo e consumo de significados, os quais
compartilhamos na vida social. Isso significa que as interagdes sociais ndo seriam
possiveis se ndo fossem mediadas pela cultura. E a cultura que da sustentacdo as
construgdes da linguagem, da religido, das normas de conduta cotidianas etc.

As diferentes culturas apresentam padrdes de comportamento distintos, assim
como diferentes valores e costumes. Além disso, é importante notar que as culturas
mudam, fazendo com que seus mitos fundacionais adquiram novas interpretagdes
(LARAIA, 2006). As culturas podem também desaparecer, dando lugar a novos

marcos cognitivos que conectam homem e natureza e homem e seu grupo.
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Corroborando com os autores citados acima, Denis Cuche (1999) evidencia
que a nocdo de cultura se revela um instrumento adequado para se opor as
explicacbes naturalizantes do comportamento humano. A natureza no homem é
inteiramente interpretada pela cultura. Ele ilustra sua fala com o argumento de que as
diferencas que poderiam parecer mais ligadas a propriedades biolégicas particulares
como, por exemplo, a diferenca de sexo, ndo podem ser jamais observadas "em
estado bruto" (natural), pois, por assim dizer, a cultura se apropria delas
"imediatamente”: a divisdo sexual dos papéis e das tarefas nas sociedades resulta
fundamentalmente da cultura e, por isso, varia de uma sociedade para outra.

O surgimento dos Estudos Culturais no panorama politico pds-Segunda
Guerra, na Inglaterra, nos meados do século XX, provocou uma reviravolta na teoria

cultural. Para Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 36),

Cultura transmuta-se de um conceito impregnado de distin¢cdo, hierarquia e
elitismo segregacionista para um outro eixo de significados em que se abre
um amplo leque de sentidos cambiantes e versateis. Cultura deixa
gradativamente de ser dominio exclusivo da erudicdo, da tradicdo literaria e
artistica, de padrdes estéticos, elitizados e passa a contemplar, também, o
gosto das multidées. Em sua flexao plural — culturas — e adjetivado, o conceito
incorpora novas e diferentes possibilidades de sentido. E assim que podemos
nos referir, por exemplo, a cultura de massa, tipico produto da indUstria
cultural ou sociedade techno contemporanea, bem como as culturas juvenis,
a cultura surda, a cultura empresarial, ou as culturas indigenas, expressando
a diversificagc&o e a singularizacdo que o conceito comporta.

Com a consolidacdo dessa perspectiva de analise cultural, tornou-se mais
recorrente encontrarmos estudos que pensem a cultura como resultado da acéo de
todos os grupos sociais, bem como o desmantelamento de classificacbes antigas
baseadas nos binarismos cultura inferior e superior, cultura de centro e de periferia
etc.

Sendo a cultura um elemento que da forma e que completa a existéncia
humana, é razoavel supor que ela tem um papel central na constituicdo da nossa
identidade. Podemos entender identidade, segundo Castells (2000), como aquilo que
da sentido as experiéncias das pessoas. O processo identitario € que da nome aos
povos, a linguagem e a possibilidade de distinguir entre eu e 0s outros.

Para Arocena (2012), é na interagdo entre individuo e sociedade que a
identidade se produz. Ele aponta a religido, o territério e a nagdo como sendo trés
universos que dao sentido a identidade dos sujeitos. Contudo, essa triade apontada

por Arocena pode nao ser suficiente para definir a identidade dos sujeitos
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contemporaneos. Conforme argumenta Stuart Hall (1997), houve, a partir do final do
século XX, grandes transformacdes estruturais nas paisagens culturais que
fragmentaram as nocdes de classe, género, etnia, raca, dentre outras. As solidas
localizacBes que foram oferecidas aos individuos no passado, ao se transformarem,
fizeram mudar também as identidades individuais e coletivas, que ndo contam mais
com o sentido de estabilidade e de perenidade em seus arcaboucos.

Importante recuperar aqui a classificacdo que Hall (1997) faz dos trés tipos de
identidade coletiva, que € construida por meio da cultura. Segundo ele, esses tipos
pautaram historicamente a identidade dos homens ocidentais. O sujeito do iluminismo
tinha uma concepcao de sujeito centrada, unificada e racional. O sujeito sociolégico,
ainda que se admita que tenha uma esséncia interior, € modificado a partir das
interacBes com 0os mundos culturais exteriores e é portador de maior consciéncia de
sua condicdo de ser social. Por ultimo, ele aponta o sujeito pés-moderno, cuja
identidade resulta de diferentes processos, que sdo instaveis e plurais e que geram
identidades fluidas, mutaveis e fragmentadas. Os sujeitos contemporaneos, segundo
Hall (1997), ndo sao portadores de uma identidade singular, mas mdltipla e, algumas
vezes, até mesmo antagdnica e em constante processo de transformacao.

Assim, a ideia de uma identidade unificada e completa que pudesse servir aos
individuos como um elemento de seguranca nao passa, na contemporaneidade, de
uma fantasia. Corroborando com Hall (1997), Bauman (2005) aponta que a identidade
nao tem a solidez de uma rocha, ndo é garantida para toda a vida e que sdo bastante
negociaveis e renegociaveis as decisbes que o préprio individuo toma, os
conhecimentos que percorre, a maneira como age e a determinacdo de se manter
firme a tudo isso. Para ele, “[...] as identidades ganharam livre curso, e agora cabe a
cada individuo, homem ou mulher, captura-las em pleno voo, usando 0s seus préprios
recursos e ferramentas” (BAUMAN, 2005, p. 26).

Desse modo, 0s sujeitos passeiam pelos mais diversos territorios da identidade,
uma vez que existe, na contemporaneidade, uma miscigenacgéo, uma hibridizagéo das
identidades, resultado das interacdes entre individuos com identidades e culturas
diferentes. Estamos expostos a uma multiplicacéo de representacdes culturais, lembra
Hall (1997), em grande parte devido a globalizacdo cultural que passou a fazer parte
do perfil das sociedades atuais, marcadas pelas diferencas. As sociedades do século

XXI séo diversas em suas culturas, na formacdo de seus povos compostos de
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diferentes etnias, crencas religiosas, linguas, orientacfes sexuais e identidades de
género etc.

Hall (1997) entende que as identidades em circulacdo no século XXI séao
moveis e transitorias, e que sado formadas pela identificacéo, ou seja, 0 sujeito € aquilo
com o que se identifica. Essa identificacdo, contudo, pode mudar, e iSso provoca
mudanc¢a de identidade. Ao longo de suas vivéncias e de suas experiéncias, o
individuo vai construindo sua identidade. Tal constatagao levou Hall a dizer que “a
identidade se torna uma ‘celebracdo movel’: formada e transformada continuamente
em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos sistemas
culturais que nos rodeiam” (HALL, 1997, p. 12-13). Dessa forma, a identidade néo é
inata, e sim resultado do processo continuo que leva a sua construcao.

Para Arocena (2012, p. 35), “a identidade é uma construcéo que se produz na
interacao entre o individuo e a sociedade”. Assim, a identidade é algo que ndo se faz
de forma mecanica e absoluta nos individuos, uma vez que sua construcao € inerente
a dindmica social. O tempo todo, ao longo de sua vida, o individuo cria e recria novas
identidades que fazem parte da sua histéria, da sua inser¢cdo e permanéncia na
sociedade.

Importante refletir com Hall, para quem a identidade do sujeito contemporéaneo,
marcada pela diversidade e flexibilidade, trouxe a emancipa¢cédo dos seres humanos
de estruturas tradicionais e aparentemente estaveis. Para ele, a repressdo de uma
identidade seria uma forma de poder radical por negar a existéncia e os direitos do
outro. Com esse posicionamento, Hall admite que as sociedades multiculturais podem
ser vistas como processos de alta relevancia, que podem vir a ser a mais bem-
sucedida experiéncia humana de coexisténcia.

Por multiculturalismo podemos entender o fendmeno de coexisténcia de
diferentes culturas em um mesmo espaco geografico. Arocena (2012) ressalta que o
termo € usado também para descrever um tipo de politica que pretende proteger a
diversidade cultural, ou seja, evitar a represséo a uma identidade mencionada por Hall
e reconhecer que as identidades culturais sdo relevantes e que as politicas publicas
devem levar essas identidades em consideracdo. No Brasil, por exemplo, a
Constituicdo de 1988 estabelece que o Estado nacional € pluriétnico e multicultural, e
que todo o direito, em sua elaboragéo e aplicagédo, tem esse marco como referéncia

inafastavel.
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A convivéncia com as diferencas exige ndo s6 conhecimento como também
reconhecimento do outro. Ou seja, conhecimento da presenca do outro e
reconhecimento de que a maneira como vive tem algo valioso a ser compartilhado.
Do contrario, corre-se 0 risco da segregacdo, do isolamento dos considerados
diferentes pelos grupos hegemaonicos.

Como pretendo demonstrar, existem varias perspectivas de se pensar
identidade. Pode-se, por exemplo, ter como referéncia somente a si propria, como
coloca Silva (2000, p. 1): “Aidentidade é simplesmente aquilo que se é: ‘sou brasileiro’,
‘sou negro’, ‘sou heterossexual’, ‘sou jovem’, ‘sou homem’.” A identidade assim
concebida parece ser uma positividade ("aquilo que sou"), uma caracteristica
independente, um "fato" autbnomo. Assim, ela € autocontida e autossuficiente.

Porém, por meio do convivio com o outro, o individuo aprende a entender e a
interpretar o mundo social, por meio do julgamento ou da aprovacao do outro, o que
permite construir uma identidade através do jogo de referéncias. Segundo Silva
(2000), as afirmacfes sobre identidade e diferenca dependem de uma cadeia, em
geral oculta, de declaracdes negativas sobre (outras) identidades. Dessa forma, a
identidade e a diferenca dependem uma da outra, pois sao inseparaveis. Em geral,
considera-se a diferenga como um produto derivado da identidade. Nessa perspectiva,
a identidade é a referéncia, € o ponto original relativamente ao qual se define a
diferenca.

Dessa maneira, é nas relacées sociais que o ser humano se constréi, é por
meio delas que o sujeito internaliza e ressignifica os elementos da cultura. As
instituicbes escolares, nesse contexto, podem ser entendidas como espacos
privilegiados ndo s6 de aprendizagem, mas também de construcédo de identidades.
Para Fleuri (2003, p. 23),

Os processos educativos desenvolvem-se, assim, a medida que diferentes
sujeitos constituem sua identidade, elaborando autonomia e consciéncia
critica, na relacdo de reciprocidade (cooperativa e conflitual) com outros
sujeitos, criando, sustentando e modificando contextos significantes, que

interagem dinamicamente com outros contextos, criando, sustentando e
modificando metacontextos, na dire¢do de uma “ecologia da mente”.

Entendemos, portanto, que a medida que 0s sujeitos vao interagindo, dentro
das instituices escolares, voluntariamente ou mediados por educadores, acontecem
as trocas culturais e os mais diversos aprendizados, de forma constante, por meio da

convivéncia, do viver junto com o outro. Esse processo faz da escola um ator central
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do debate acerca das identidades contemporaneas, assim como do debate acerca da
emancipagao do ser humano e de sua formag&ao enquanto sujeito autbnomo.

As questdes levantadas pelos autores citados sobre as transformacdes na
concepcao de cultura e na constituicdo das identidades contemporaneas foram
tratadas aqui por serem relevantes para entendermos também o contexto educacional
nas sociedades do século XXI. As instituicbes escolares sdo locais plurais de
coexisténcia de diferentes culturas e, como tal, ndo deixa de ser uma de suas
guestdes de alta relevancia a reflexdo acerca do conhecimento e reconhecimento dos
multiplos processos identitarios que formam as identidades de suas comunidades de
alunos, professores, funcionérios e familiares. Tendo como foco deste trabalho a
atuacao da escola diante da construcado da identidade de género da crianca, passarei

a discutir, na sessao seguinte, a relacao entre escola, diversidade cultural e diferenca.

1.1 Escola frente ao desafio da educacdo contemporéanea: educar para a
igualdade e para a diversidade

A escola € um dos mais importantes espacos de socializagdo das sociedades
modernas. Como o homem é um ser social que interage desde o0 seu nascimento, é
por meio da socializa¢do, que impde padrdes sociais a conduta individual, que ele se
torna efetivamente um membro da sociedade, segundo apontam Foracchi e Martins
(1994).

Ao mesmo tempo em que a escola € um lugar muito importante na formacao
do sujeito, pois fornece elementos que virdo a compor as identidades dos alunos,
possibilita a eles aprender comportamentos sociais e conhecer as expectativas que
sao criadas em relacdo a eles. Assim, a escola é fundamental no convivio e fabricacéo
das mais diversas identidades, ainda que outras esferas sociais também contribuam
para esse processo.

Costa, Silveira e Sommer (2003, p. 57) nos lembram que “a educagao se da
em diferentes espacos do mundo contemporaneo, sendo a escola apenas um deles.
Somos também educados pelos jornais, por imagens, por filmes, pela televiséo, pela
igreja, pela familia.” Dessa forma, diariamente, somos apresentados a visdes de
mundo, de género, de cidadania etc. que entram na formacdo de nossos conceitos e

valores.
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A escola acaba sendo, nesse contexto, responsavel por “enquadrar o sujeito”
em modelos sociais e culturais, tornando a relacao educacéo e cultura indissociavel.
Para Candau (2009, p. 253),

A dimenséo cultural é intrinseca aos processos pedagogicos, “esta no chao
da escola” e potencializa processos de aprendizagem mais significativos e
produtivos, na medida em que reconhece e valoriza a cada um dos sujeitos
neles implicados, combate todas as formas de silenciamento, invisibilizacédo
elou inferiorizacdo de determinados sujeitos socioculturais, favorecendo a
construcdo de identidades culturais abertas e de sujeitos de direito, assim
como a valorizagdo do outro, do diferente, e o dialogo intercultural.

A visdo positiva da autora acerca das potencialidades dos processos
pedagdgicos sugere que as instituicdes escolares devem levar em conta a cultura de
seus alunos, suas identidades, porque um modelo de educacédo que nao considera
essas especificidades nédo é igualitaria e tampouco promove uma educacao
transformadora. Levar em conta a cultura dos sujeitos é primordial no processo de
ensino-aprendizagem, uma vez que a cultura € um elemento central na vida dos
homens (HALL, 1997), perpassando todos os acontecimentos de nossas vidas e todas
as representacdes que fazemos desses acontecimentos.

A vista do que expde Hall, com as instituicbes escolares ndo seria diferente. A
escola é um dos locais mais importantes de socializacdo, sendo o primeiro espaco de
encontro com o “diferente” para muitos sujeitos. Pode ser percebida, portanto, como
um espaco de encontro e também de confronto com as diferencas e, provavelmente,
de conflitos. Segundo Veiga Neto (2003, p. 5),

nesse contexto, o proprio papel atribuido a educacao acabou transformando
a pedagogia — enquanto campo dos saberes — e a escola — enquanto

instituicdo — em arenas privilegiadas, onde se dao os choques tedricos e em
torno de infinitas questdes culturais.

A partir da observacao de Veiga Neto (2003), percebemos a escola como palco
para a diversidade cultural, onde se manifestam as diferencas. Diante dessa
realidade, assistimos, atualmente, a um crescente interesse pelas questdes culturais
dentro das instituicdes educativas.

Pensar as diferencas na escola ndo é algo facil, uma vez que coube
tradicionalmente as instituicbes escolares o papel de instancia homogeneizadora da
participacdo dos individuos na sociedade. A relacéo entre educacao e cultura ja foi
marcada exclusivamente pela padronizacdo dos sujeitos, cabendo a escola fazer a

“limpeza do mundo”, de acordo com uma expressao que Veiga Neto (2003) toma de
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empréstimo a Bauman. O mundo mais limpo que a escola seria capaz de produzir é
caracterizado pela civilidade e pela ideia de cultura universalista. As manifestagdes
culturais que se desviassem do padrédo tido como universal ndo passariam de casos
particulares — como variacdes em torno de um ideal maior e mais importante —, ou de
simples imitagdes (VEIGA NETO, 2003).

No caso das identidades, o mundo mais limpo sé poderia dar lugar a uma
identidade Unica, rejeitando toda e qualquer diferenca. Para Veiga Neto (2003), uma
das manifestacdes mais visiveis de homogeneizacdo da escola € o uso do uniforme,
medida que estabelece que todos os alunos devem se vestir da mesma forma,
dispensando qualquer tipo de manifestacéo de identidade ou cultura pela vestimenta.

Apesar desse histérico homogeneizador da escola, Candau (2003)
contemporiza e afirma que, em vez de preservar uma tradicdo monocultural, a escola
esta sendo chamada a lidar com a pluralidade de culturas, reconhecer os diferentes
sujeitos socioculturais presentes em seu contexto, abrir espacos para a manifestacao
e valorizacdo das diferencas. A autora reconhece que a escola sempre teve
dificuldade em lidar com a pluralidade e a diferenca, apresentando uma tendéncia a
silenciar e a neutralizar as diferencas. Para ela, as instituicdes escolares sentem-se
mais confortaveis com a homogeneizacédo e padronizacdo, porque trabalhar com a
diversidade ndo € nada facil. Na contemporaneidade, o grande desafio da escola é
abrir espaco para as diversidades, diferencas e cruzamentos de culturas.

A dificuldade mencionada pela autora pode estar relacionada ao fato de ter-se
construido, ao longo dos anos, uma cultura escolar embasada na afirmacdo da
igualdade. De acordo com Candau (2012), para os professores, igualdade era
concebido como processo de uniformizacdo, homogeneizacdo, padronizacao,
orientado a afirmacdo de uma cultura comum a que todos e todas tém direito a ter
acesso. Segundo a autora, nessa perspectiva, certamente impossivel de ser
alcancada, as diferencas séo invisibilizadas, negadas e silenciadas. Referir-se a todos
os alunos como iguais é limitar as possibilidades de aprendizado, uma vez que as
pessoas sao diferentes entre si, sendo iguais apenas em direitos. Ao tratar a relagéao
e meétodos de ensino-aprendizagem de um estudante deficiente visual com um aluno
gue ndo tem a mesma deficiéncia de forma igual, automaticamente eles ndo tém o
mesmo direito, o direito de aprender esta sendo negado ao deficiente. A igualdade

deve ser pensada apenas na paridade dos direitos.
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Candau (2002) utiliza termo “daltonismo cultural” (CANDAU apud CORTESAO;
STOER, 2002) para se referir a impossibilidade de reconhecer as diferencas culturais
presentes no dia a dia das salas de aula e, por isso, pretender ter um modelo padréao
de aluno. O contrario do “daltonismo cultural” seria tratar as diferencas nas escolas
como formas de enriquecer os processos pedagdgicos e, por isso, devendo ser
reconhecidas e valorizadas.

A articulacdo entre igualdade e diferenca permeia 0s processos educativos e
traz contribuicbes para os mais diversos aprendizados acerca da educacdo. Uma
educacdo que permite tratar todos os alunos como diferentes e, a0 mesmo tempo,
como iguais traz significativos aprendizados e valoriza o didlogo, o respeito e a
tolerancia. Candau (2012, p. 239) aponta que

hoje ndo é possivel se trabalhar questdes relacionadas a igualdade sem
incluir a questdo da diferenca, nem se pode abordar a questdo da diferenca
dissociada da afirmacgéo da igualdade. De fato, a igualdade ndo esté oposta

a diferenga, e sim a desigualdade, e diferenca nédo se opde a igualdade e sim
a padronizacao, a producao em série, & uniformizacéo.

A citacdo de Candau nos leva a refletir sobre as préaticas pedagogicas nas
escolas e o papel do professor em um contexto no qual a escola recebe individuos
portadores de concepcles culturais diferentes e de identidades diversas. Para o
professor, a educacéo e a formacao dos alunos que levem em conta sua bagagem
cultural e seu direito de aprender talvez ainda sejam um desafio.

Akkari, Peroza e Silva (2013) percebem gque a experiéncia que Paulo Freire
teve no exilio durante a Ditadura Militar no Brasil (1964-1985) foi muito determinante
para que o pedagogo repensasse sua visdo acerca da relagcdo entre educacgao e
cultura. Apos ter sido preso pelo regime militar, viveu 16 anos no exilio, em paises
como Chile, Estados Unidos, Suica, Zambia, Tanzania, Guiné-Bissau, Cabo Verde,
Sdo Tomé e Principe, além de ter influenciado as experiéncias educacionais de
Angola e Mogcambique.

A experiéncia de Paulo Freire no exterior, segundo os autores, exigiu dele um
esforgo de inculturagao permanente, uma pratica “autopedagogica” de aprendizado
dos detalhes do cotidiano das diferentes culturas que encontrou e nas quais trabalhou.
Para Akkari, Peroza e Silva (2013), Freire se fez, aos poucos, um “ser aprendente”
das diferencas culturais, relacionando-se com estas como quem encara o desafio de

incorporar o “novo” — habitos, costumes, linguas etc. — para aprender a dialogar com
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pessoas diferentes sem perder o que é fundamental de sua “nordestinidade”, suas
caracteristicas préprias, seu jeito de ser.

Freire foi um importante educador por diversos motivos, dentre os quais
destaca-se o fato de ele ter desenvolvido uma teoria que levou em conta a
dialeticidade entre educacao e cultura como uma condi¢&o para que o conhecimento
seja realmente significativo entre educando e educadores. Na visdo de Paulo Freire,
o aluno ndo deve ser educado distante de sua realidade, é preciso que o professor
tenha uma pratica educativa democratica, que ndo seja evasiva, que nao se
sobreponha a realidade cultural do aluno.

No meu cotidiano como pedagoga e professora, percebo atitudes pedagogicas
de sobreposicao da realidade do aluno. Um exemplo seriam 0s casos de preconceito
sociolinguistico por parte de professores que, muitas vezes, relatam dificuldade de
alfabetizar alunos porque eles “falam errado”. Quando um professor faz essa
afirmacado, estd se baseando em apenas uma variacdo da lingua portuguesa, a
variacdo conhecida como norma padrao. Por outro lado, ao desconsiderar as outras
variacdes e julga-las como erradas, o professor esta sendo preconceituoso, uma vez
que ndo existe forma certa ou errada de se falar o portugués brasileiro, e sim
diferentes formas.

Entendendo que os professores precisam trabalhar na escola a norma de
lingua portuguesa padréo culta brasileira para alfabetizar os alunos, eles podem fazer
isto respeitando o direito desses individuos de falarem a lingua portuguesa de acordo
com a cultura em que estao inseridos, ele, sua familia e sua comunidade. Por tras
desse modo de falar, existem histérias que compdem a cultura do povo brasileiro e
sobre as quais foram criadas as mais variadas formas de relacdes sociais.

Fleuri (2003, p. 18) observa que “a propria educagao, em particular a escola,
tem desempenhado o papel de agenciar a relacéo entre culturas com poder desigual”,
Oou seja, a propria escola partiria do principio de que existe uma cultura que se
sobrepbe a outra. Esse debate ganhou profundidade nos estudos da educagdao com
as teses de Bourdieu e Passeron (1982), que defenderam a ideia de que a escola nado
€ neutra, ndo é justa, ndo promove a igualdade de oportunidades e também nao
transmite, da mesma forma, determinados conhecimentos, pois ela representa e
reproduz a cultura da classe dominante. A escola, ao tratar de maneira igual, tanto em
direitos quanto em deveres, aqueles que sao diferentes, acaba privilegiando aqueles

que, por sua heranca cultural, ja sdo privilegiados. As instituicdes escolares acabam
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sendo excludentes ao tratar todos como iguais porque, dessa forma, os individuos nao
terdo as mesmas oportunidades.

Bourdieu e Passerron (1982) sdo importantes para esta discussao acerca da
escola e da reproducdo da desigualdade. A tese deles possibilita compreender por
que o0s sujeitos, envoltos em discursos e ideologias dominantes, acreditam que ha
chances iguais para todos, quando, de fato, as estruturas existentes e as préticas
sociais que permeiam a estrutura social, ao contrario, apenas reproduzem a situacao
atual da sociedade. Para os autores, ndo se pode tratar individuos diferentes como
iguais. As pessoas ndo tém as mesmas oportunidades e os mesmos aprendizados.
Podemos entender, portanto, que a reproducdo da desigualdade se d& quando o
professor tem um olhar padronizado para seus alunos, pensando o ensino voltado
para um unico perfil de aluno.

Partindo do principio do direito a diferenca, os alunos teriam o direito de
expressar sua cultura, sua forma de falar e de agir. Para reconhecer esse direito, o
professor ndo pode ser “dalténico cultural”’, ele precisa enxergar as diversidades
culturais e linguisticas, fazer disso um instrumento de ensino-aprendizado, e ndo um
obstaculo. Dessa forma, é preciso enxergar as diferencas e ndo tentar homogeneiza-
las. Emilia Ferreira (2001) afirma que a escola deve ser instrumentalizada para
trabalhar com as diversidades. Desse modo, é preciso transformar a diversidade
conhecida e reconhecida em uma vantagem pedagdgica.

Ao abordar questdes relacionadas com as diferencas, Pierucci (1999) pondera
que nés, os humanos, somos de fato diferentes, mas somos também diferentes de
direito. Segundo o autor, o direito a diferenca implica reconhecimento das diferencas
culturais e do direito de ser, sendo diferente. Pierucci observa que ha uma demanda
social pelo direito a diferenca que nos leva a supor que ndo gueremos mais a
igualdade, ou a queremos menos, porque queremos ser pessoal e coletivamente
diferentes uns dos outros.

Corroborando o pensamento de Pierucci (1999), Candau (2012, p. 240) afirma
que “atualmente a questdo da diferenca assume uma importancia especial e se
transforma num direito, ndo s6 o direito dos diferentes a serem iguais, mas o direito
de afirmar a diferenca em suas diversas especificidades.” Para a autora, tal afirmativa
n&o significa negar um polo ou afirmar o outro. E um processo no qual é importante

haver articulagdo, que um polo remeta ao outro. A dualidade entre igualdade e
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diferenca constitui uma linha ténue, as diferencas devem ser vistas como instrumento
de construcéo de igualdade.
Para Neto (2003, p. 5),
[...] tém sido frequentes e fortes tanto os embates sobre diferenca e entre os
diferentes, quanto a opressdo de alguns sobre os outros, seja na busca
exploracdo econbmica e material, seja nas praticas de dominacdo e

imposicao de valores, significados e sistemas simbdélicos de um grupo sobre
os demais.

Uma dada constatacéo da diferenca e do direito a diferenga, portanto, vem se
tornando cada vez mais relevante no ambiente escolar, inclusive com todos os
embates sociais das diferencas e dos diferentes que lhe séo inerentes. Para Fleuri
(2003, p. 26),

a escola constitui-se em territdrio de enfrentamentos invisiveis, onde as
diferencas sdo marcadas por aspectos visiveis como a deficiéncia fisica, o

vestuario (indicador de pertencimento a uma classe social), as praticas
religiosas, 0 sexo e a cor da pele.

O autor traz para esta discussdo a perspectiva de possiveis conflitos que
podem fazer parte do ambiente escolar, uma vez que ali se encontram diferencas
evidentes. Os enfrentamentos invisiveis que o0 autor menciona exigem dos
professores capacidade de reconhecer conflitos e de desenvolver atitudes entre os
alunos que priorizem a interacéo, o respeito, o diadlogo e a tolerancia.

O reconhecimento da diversidade cultural e do direito a ela é, provavelmente,
uma das grandes questfes de nossa época. Atualmente, observa-se que a questao
das diferencas, tais como de género, étnicas, raciais, dentre outras, esta ganhando
espaco nas praticas pedagdgicas em curso nas escolas brasileiras. A escola é um
ator que pode dar uma contribuicdo muito importante na promoc¢éo do didlogo como
um caminho para a superagédo das tensdes e conflitos provocados pela recusa da
aceitacdo do diferente. Ela tem um papel importante na perspectiva de reconhecer,
valorizar e empoderar sujeitos aos quais é negado o reconhecimento e que sao social
e culturalmente subalternizados. Ou seja, a escola pode ser uma instancia social de
inclusao, sendo uma “escola para todos”.

Para Silva (2000, p. 101),

Pedagogia significa precisamente ‘diferenga’: educar significa introduzir a
cunha da diferenca em mundo que, sem ela, se limitaria a reproduzir o mesmo
e o idéntico, um mundo parado, um mundo morto. E nessa possibilidade de

abertura para um outro mundo que podemos pensar na pedagogia da
diferenca.
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Na sua perspectiva, o projeto educativo tem por objetivo promover também a
humanizagcdo dos educandos, o que contempla prepara-los para o convivio com a
diferenca, como um ato necessario para a promocao da igualdade.

Numa reflexdo dialética entre diferenca e igualdade, Candau (2012, p. 239)
considera que “hoje n&o é possivel trabalhar questdes relacionadas a igualdade sem
incluir a questao da diferenga, nem se pode abordar a questdo da diferenca dissociada
da afirmacao da igualdade”. A autora afirma que a igualdade ndo esta oposta a
diferenca, e sim a desigualdade, e diferenca ndo se opde a igualdade, e sim a
padronizacdo, a producdo em série, a uniformizacdo. Ela explana que a questdo da
diferenca assume uma importancia especial para a educacdo na atualidade e se
transforma num direito, ndo s6 o direito dos diferentes a serem iguais, mas o direito
de afirmar a diferenca em suas diversas especificidades. Assim, pode-se perceber
que a importancia do direito a diferenca ndo seria apenas tratar o aluno como igual, e
sim ver cada aluno como um ser Unico, portador de uma identidade que precisa ser
respeitada.

Entre a identidade (o que sou) e a alteridade (o outro é, o diferente) se
produzem processos de traducdo e de negociagdo cujos enunciados ndo sao
redutiveis ao mesmo ou ao diferente. O reconhecimento do outro a partir dos
complexos processos que constituem sua identidade permite compreendé-lo em sua
alteridade, ou seja, em sua diferenca. Isto ndo significa reduzir o outro ao que nos
pensamos e queremos dele. Trata-se de abrir o olhar do conhecido para o
desconhecido, ver o outro em sua complexidade.

Para Fleuri (2003), os processos educativos desenvolvem-se na medida em
que diferentes sujeitos constituem sua identidade, elaborando autonomia e
consciéncia critica e numa relacdo de reciprocidade — que pode ser tanto uma troca
cooperativa quanto conflitual — com outros sujeitos. Esse processo se da com 0s
sujeitos criando, sustentando e modificando contextos significantes, que interagem
dinamicamente com outros contextos, criando, sustentando e modificando esses
outros contextos. A educacéo, nesse caso destacado por Fleuri, deve ser entendida
como processo construido pela relacédo entre diferentes sujeitos, criando contexto
interativos que se tornam ambientes criativos e propriamente formativos, capazes de
fazer desenvolver as mais diversas e significativas aprendizagens.

Nesse sentido, de acordo com o pensamento de Paulo Freire (1981), as

pessoas se educam na relacdo uns com o0s outros, mediatizadas pelo mundo, ao
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mesmo tempo que seus respectivos mundos culturais e sociais se transformam a partir

da interacdo dos sujeitos com as mais variadas identidades.

1.2 Multiculturalismo e a perspectiva intercultural na educacéao

De acordo com as Proposi¢cbes Curriculares para Educacdo Infantil do
municipio de Belo Horizonte, “[...] pode-se dizer que cada ser humano desenvolve nao
uma, mas diversas identidades de acordo com cada grupo a qual pertenca e conviva
e de acordo com o momento histérico que esteja vivenciando.” (2016, p. 28, v. 2).
Podemos entender que as proposicbes reconhecem que uma crianga tem sua
identidade familiar, sua identidade escolar, sua identidade racial, sua identidade de
género, sua identidade de sujeito da infancia, sua identidade de cidaddo, e muitas
outras, todas articuladas e componentes de uma identidade maior que a caracteriza
como sujeito Unico no meio dos demais. Essas identidades vao se transformando a
medida que os individuos aprendem uns com 0s outros.

Seria pertinente pensar que o reconhecimento da crianga como portadora de
uma identidade multipla e efémera acontece a partir de uma reconfiguracdo da
sociedade em direcdo ao multiculturalismo. Moreira (2001) afirma que as sociedades
contemporaneas sao inegavelmente multiculturais. Nelas, as diferencas derivadas de
dindmicas sociais como classe social, género, etnia, orientacdo sexual, cultura e
religido expressam-se nas distintas esferas sociais. Para o referido autor, o termo
multiculturalismo pode ter diversas énfases:

a) atitude a ser desenvolvida em relacéo a pluralidade cultural;

b) meta a ser alcancada em um determinado espaco social;

c) estratégia politica referente ao reconhecimento da pluralidade cultural,

d) corpo tedrico de conhecimentos que buscam entender a realidade cultural

contemporéanea,;
e) caréter atual das sociedades ocidentais. (MOREIRA, 2001, p. 18)

Tornou-se uma caracteristica das sociedades atuais estarmos constantemente
em contato com as mais diversas culturas e identidades, cada vez mais vivenciando
a presenca de outros povos e suas culturas. Desse contato que se intensificou
grandemente pela globalizacdo cultural resultaram, dentre outras coisas, mudancas
na formacao da identidade, conforme discutido acima. As mais diversas identidades
sao formadas a partir da hibridacéo da cultura, conceito que Canclini (2000) aplica a

processos socioculturais em que estruturas e praticas, que existiam de forma
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separada, se combinam para gerar novas estruturas, objetos ou praticas. Esses
processos de hibridacdo séo permanentes e pdem em questéo a existéncia de uma
identidade Unica, bem delimitada. Ao romper com um modelo de identidade fixa, rigida
e acabada, os sujeitos, que se constituem pelos processos de contato e
enfrentamentos culturais cotidianos, vao se formando em processos de intercambios
intensos, muitas vezes inconscientes, que geram outras formas de comunicacgao e de
producao cultural, ndo mais sustentadas pela ideia central de identidade. A identidade
passa a ser multipla e efémera.

O desafio de pensar a educacao no contexto multicultural surge no meio escolar
com a exigéncia de se dedicar a ele a partir de um olhar interdisciplinar envolvendo a
pedagogia, a antropologia, os estudos -culturais, a sociologia, psicologia etc.
Goncalves e Silva (1998) consideram que as politicas sociais, em especial as
referentes a Educacgéo, tém como alvo um publico definido a partir de critérios de
equidade, ou seja, critérios relativos aos direitos de cidadania. A pluralidade cultural
se coloca como um problema quando as sociedades ndo se representam enquanto
plurais, mas como monoculturais, a partir de um referencial etnocéntrico.

A escola manteve ao longo da histéria um homogeneizador que propiciou a
reproducdo de uma relacdo etnocéntrica que tem como traco central favorecer a
cultura dos grupos hegemonicos e desfavorecer a de outros grupos tradicionalmente
excluidos, reproduzindo, assim, as desigualdades da sociedade. Uma educacéo
heterogénea e transformadora seria aquela na qual a escola conheca e reconheca as
diversidades culturais e as incorpore nos processos de ensino, partindo dos principios
de que toda forma de cultura tem uma contribuicdo a dar e de que somos todos
cidadaos de direitos. No Brasil, pelo menos como um principio constitucional, a todos
€ dado o direito de frequentar instituices escolares, cabendo, portanto, ao professor,
promover um ensino que contemple a diversidade cultural brasileira e que leve todos
os alunos a se sentirem pertencentes a escola. Assim, enxergar o outro como diferente
e portador de cultura e identidade propria € uma das condi¢des para se promover uma
educacdo humanizadora.

Para Goncalves e Silva (1998, p. 55),

a educacao multicultural institui nos sistemas de ensino a filosofia do
pluralismo cultural, ao reconhecer e valorizar a importancia da diversidade
étnica e cultural, na configuracdo de estilos de vida, experiéncias sociais,

identidades pessoais e oportunidades educacionais acessiveis a pessoas,
grupos, nacgoes.
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Tendo como centro da discussédo a diversidade cultural que marca o século
XXl, a discusséo de conceitos como identidade, diferenca cultural, diferencas étnicas,
raciais, de género parecem ser muito relevantes para que ndo sejam tratados em
instituicbes escolares. Como essas questdes sdo constantes na sociedade
contemporénea, é de suma importancia que a escola forme sujeitos que saibam
conviver com as diversidades.

A Organizacao das Nacdes Unidas para a Educacéo, a Ciéncia e a Cultura —
Unesco! entende que a diversidade cultural € um processo dinamico, e que seu
reconhecimento € uma questdo de direitos humanos. Para a Organizacdo, a
promocdo do dialogo intercultural € uma condi¢cdo para a promoc¢do da paz e um
poderoso instrumento de impulso para a renovacédo das estratégias da comunidade
internacional a favor do desenvolvimento.

O reconhecimento da diversidade cultural enfatiza a “unidade na diversidade,”
ou seja, na humanidade comum, inerente as nossas diferencas. A diversidade
cultural, longe de ser uma restricAo potencial dos direitos humanos
universalmente proclamados, é, pelo contrario, a melhor garantia do seu
exercicio efetivo, pois refor¢ca a coesdo social e encoraja a renovagdo de
formas de governanca verdadeiramente democraticas. Contudo, isso

pressupfe que se refine a nossa compreenséao da diversidade cultural e do
didlogo (UNESCO, s.d., p. 31).

O relatério nos sugere que a escola contemporanea, para formar individuos que
saibam conviver com as sociedades marcadas pelas relacdes multiculturais, precisa
educar para a tolerancia e respeito a diferenca. Ser multicultural se apresenta aqui
como uma politica educacional. No dizer de Fleuri e Souza (2003, p. 65), “As relagdes
entre os diferentes sujeitos, que agenciam relacBes entre suas Opticas e éticas,
constituem-se como o proprio lugar do aprender (e requerem uma pedagogia do
aprender e do escutar o outro)”.

Vale repetir que a educacdo esta diante do desafio de responder a um
importante problema de nossa época, que € o das mudancas culturais no contexto da
globalizag&o e das novas tecnologias, mudancgas que tém também sua vertente social,
econbmica e politica e exigem um novo olhar sobre o outro e sobre as suas
representacdes de género, raca, etnia, religido, nacionalidade etc.

Entretanto, a relacdo entre educacéo e cultura se da por uma via de méo dupla.
Para Canclini (2005), as instituicOes escolares, ao mesmo tempo que preparam 0S

individuos para a vida em sociedade, sdo transformadas por esses individuos. A

1 Ver http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001847/184755por.pdf.
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escola é reflexo da sociedade, e a sociedade é reflexo da escola, visto que as
transformacdes que acontecem nas instituicdes escolares refletem na sociedade, ao
passo que as mudancas na sociedade refletem na escola.

Candau (2003) representa o multiculturalismo na escola como um arco-iris.?Ela
faz essa relagéo para caracterizar a quantidade de culturas existentes nas instituicoes
escolares, mostrando que todas tém o mesmo grau de importancia, sdo apenas
culturas diferentes, ndo deve haver hierarquizacédo e que o professor deve enxergar
todas elas, porque, juntas, todas as cores compdem o arco-iris que forma a cultura da
escola.

A escola contemporéanea, embora ja demonstre um avanco com relacao as
guestBes culturais, ainda apresenta um carater homogeneizador, muitas vezes
justificado por meio de um discurso de igualdade que acaba por provocar exclusdes e
reforgar desigualdades.

Lerner (2007, p. 9) afirma que

A escola publica, gratuita e obrigatédria do século XX é herdeira da escola do
século anterior, encarregada de missdes historicas de suma importancia: criar
um s6 povo, uma sO nacdo, liquidando as diferencas entre os cidadaos,
considerados como iguais perante a lei. A tendéncia principal foi equiparar
igualdade com homogeneidade. Se os cidaddos eram iguais perante a lei, a

escola devia contribuir e gerar esses cidaddos homogeneizando as criangas
independentemente de suas diferencas iniciais.® (Tradugéo nossa.)

Se tomamos por base a analise que Lerner faz do modelo de escola publica do
século XX, veremos que ele é anacrbnico com relacdo as mudancas no cenario
cultural e na construgcéo de identidades dos sujeitos contemporaneos. Silva (2003)
parece pensar da mesma maneira, pois aponta que a educacao estaria desafiada a
promover a ruptura da pratica historica escolar de reproducédo e transmissédo da
pretensa cultura dominante, hegeménica e homogeneizante. Se a educacédo é um

processo de transformacao social, deve preocupar-se com a formacéo critica de seus

2N&o se pode esquecer que 0 arco-iris vem sendo mais conhecido pela representacéo de grupos LGBT
e de suas lutas por reconhecimento e igualdade de direitos.

8 Do original em espanhol: “La escuela publica, gratuita y obligatoria del siglo XX es heredera de la del
siglo anterior, encargada de misiones historicas de suma importancia: crear un solo pueblo, una sola
nacion, liquidando las diferencias entre los ciudadanos, considerados como iguales ante la ley. La
tendencia principal fue equiparar igualdad con homogeneidad. Si los ciudadanos eran iguales ante la
ley, la escuela debia contribuir a generar esos ciudadanos homogeneizando a los nifios,
independientemente de sus diferencias iniciales.”
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educandos, instrumentaliza-los para que sejam capazes de realizar uma leitura critica
da estrutura social em que estao inseridos. Para isto, faz-se necessaria uma educacao
que estabeleca uma relacdo entre modos de ensinar, condicdo multicultural e
processos identitarios contemporaneos.

Tanto Moreira (2001) quanto Candau (2011) entendem que a relagcédo entre

didatica e multiculturalismo é desafiadora. Segundo Moreira (2001, p. 70),

Os desafios postos a escola pela diversidade cultural contemporanea, a
participagdo do movimento docente na criagdo de uma escola aberta a
diversidade cultural, a necessidade de se avancar nas questdes tedricas e
praticas envolvidas na formacdo de identidades multiculturalmente
comprometidas, a urgéncia em se trabalharem as lacunas entre a cultura da
escola e a cultura de origem dos alunos, a importancia de se confrontarem as
representacdes culturais que circulam na escola e que circulam em outros
espacos de producéo cultural.

Da mesma forma, para Candau (2011, p. 249), os desafios aparecem, por
exemplo, na
necessidade de romper com a ideia de que a diferenga € um problema, uma
vez que, no imaginario presente na cultura docente, a homogeneizagéo seria
um fator de facilitacdo do trabalho pedagdégico. Outro desafio est4 associado
a busca de como trabalhar de modo mais efetivo a articulacdo entre as
guestdes relativas as diferencas culturais e os chamados temas préprios da
didatica — planejamento, selec¢éo de conteldos, técnicas de ensino, avaliacéo
etc. Também se configura como uma questao especialmente desafiadora o
relativismo cultural em suas rela¢cdes com os conhecimentos e valores que a
escola deve trabalhar e a tensdo entre diferencas culturais e desigualdades
sociais e, consequentemente, as buscas orientadas a promover processos

de articulagao entre igualdade e diferenca e ndo de considera-los como polos
contrapostos.

A partir das reflexdes dos dois autores, expostas acima, entendemos que 0s
professores estdo desafiados quando selecionam os contetdos a serem trabalhados
e quando planejam suas aulas para que os referidos conteddos sejam significativos
para seus alunos. Para educar na e para a diversidade, as praticas pedagdgicas
precisam favorecer a inter-relacdo entre as diferentes culturas existentes em um
mesmo ambiente escolar. A escola deve propiciar uma ponte em relagdo aos
conteudos ensinados para o0s alunos e suas vivéncias escolares; o ensino deve ser
pautado no respeito e apreco pelas mais diversas culturas.

Existem algumas nomenclaturas para caracterizar a educacdo diante da
diversidade cultural, tais como educac¢do multicultural, intercultural, pluricultural e
transcultural. Fleuri e Silva (2003, p. 27) propdem como definicdo de multiculturalismo

o reconhecimento de que, em um mesmo territorio, existem diferentes culturas; de
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interculturalismo como sendo uma maneira de intervencdo diante dessa realidade,
gue tende a colocar a énfase na relacéo entre culturas; de pluriculturalismo como outra
maneira de intervencdo que da énfase a manutencéo da identidade de cada cultura;
e de transculturalidade como elemento transversal ja presente em diferentes culturas,
ou como produto original da hibridizacdo de elementos culturais diferentes. Esse
conjunto de definicbes € importante para lidarmos com os diversos conceitos em
circulacado nesse campo.

Azibeiro (2003), por exemplo, usa o conceito intercultura para designar espacos
e processos de encontros, confrontos e dialogos entre as varias culturas, que podem
produzir transformagdes e desconstruir hierarquias. Nesse lugar, todas as vozes
podem emergir, manifestar-se e incluir-se nos diversos fluxos de culturas e
identidades, nas inUmeras teias de significacdes. Assim, a cultura hegemdnica nao
domina as demais, porque possibilita o entendimento que todas as culturas sao
importantes.

Segundo Akkari, Peroza e Silva (2013), o conceito de transculturalidade amplia
os horizontes de sentido no que se refere a uma pratica pedagdgica politicamente
coerente com os principios de uma “unidade plural”, pois enfatiza com mais forga (em
relacdo ao interculturalismo e ao multiculturalismo) os mecanismos de
“interpenetracdo” das culturas, de modo que ndo somente a harmonia, mas também
o confronto propiciem as bases para um encontro significativo e respeitoso entre os
individuos que partilham suas diferencas culturais num mesmo ambiente, em vista de
um projeto comum. Para os autores acima, a transculturalidade é componente do
espaco escolar, ndo significa apenas trabalhar com as pertencas culturais dos
estudantes, mas também supera-las. Para os autores, o papel da educacéao é produzir
o universal e despertar a humanidade que ha em cada individuo.

Diante de um contexto multicultural, vale citar a reflexdo de Azibeiro (2003),
para quem, ao entendermos as diferencas culturais ndo como dados, mas como
relacdes de forca permanentemente reinstituidas, cria-se o espaco, o entrelugar em
gue preconceitos e esteredtipos podem ser desfeitos ou ressignificados. Segundo a
autora, nesse caso, a miscigenacao, ou hibridismo, passa a ser entendida como
processo inerente as interacdes e ao jogo de forcas. Essas forcas existem por
consequéncia do jogo de poder. Moreira (2001) propde a desestabilizacdo da l6gica
eurocéntrica, cristd, masculina, branca e heterossexual que até agora informou o

processo educacional e a confronta com outras légicas, com outras formas de ver e
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entender o mundo. McCarthy (apud MOREIRA, 2001, p. 76) afirma que “Todo o
conhecimento escolar redefine-se, entdo, com base em perspectivas e identidades de
grupos subalternizados, de modo a questionar visées hegemonicas e desconstruir o
‘olhar do poder’, suas normas e seus pressupostos.”

Para Moreira (2001), essa abordagem pode contribuir para que um membro de
um grupo oprimido entenda como se criou a situacdo desvantajosa em que foi
colocado e como situacbes semelhantes, que a outros oprimem e subjugam,
constituem também construcdes historico-sociais, produzidas por homens e mulheres,
passiveis, portanto, de serem questionadas e transformadas. A intencdo €, assim,
desnaturalizar os critérios usados para justificar a superioridade de certos individuos
e grupos em relacdo a outros. Dessa forma, o sujeito percebe como séo construidas
as relacdes de poder, podendo desestabilizar essa ldgica.

Segundo Moreira e Candau (2003), o professor deve propiciar ao estudante a
compreensao de que tudo que passa por “natural’” e “inevitavel” precisa ser
guestionado e pode, consequentemente, ser transformado. Candau (2008, p. 52)
defende

Uma educacdo para a negociacdo cultural, que enfrenta os conflitos
provocados pela assimetria de poder entre os diferentes grupos socioculturais
nas nossas sociedades e € capaz de favorecer a constru¢cdo de um projeto
comum, pelo qual as diferencas sejam dialeticamente integradas. A
perspectiva intercultural est4 orientada a construcdo de uma sociedade

democratica, plural, humana, que articule politicas de igualdade com politicas
de identidade.

Ambos os autores concordam que as pessoas tém direito a ser diferentes e que
a escola deve ser instrumento de mudanca cultural, porque ela é produtora e
reprodutora de cultura. Assim, as tradicGes e valores sdo criados e recriados,
reconstruidos de modo dinamico e flexivel.

Para Silva (2000) e Candau (2009), as questbes do multiculturalismo e da
diferenca tornaram-se, nos ultimos anos, centrais na teoria educacional critica e até
mesmo nas pedagogias oficiais. De acordo com Silva (2000, p. 96), “N&o poderemos
abordar o multiculturalismo em educacdo simplesmente como uma questdo de
tolerancia e respeito para com a diversidade cultural”’. Identidade e diferenca sdo um
processo de producdo cultural, que sdo produzidas, muitas vezes, por meio de
relacbes de poder, como vimos anteriormente.

Silva (2000, p. 73) faz uma critica ao chamado “multiculturalismo”, porque julga

que tal ideia se apoia em um vago e benevolente apelo a tolerancia e ao respeito para
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com a diversidade e a diferenca. Dessa forma, ele concorda com Canclini (2003)
quando diz que ndo basta ser multicultural, € preciso ser intercultural. Podemos
entender desta visdo de Canclini que ndo basta uma aproximacdo contemplativa com
relacdo a diversidade cultural. A escola apenas conhecé-la ndo nos ajudaria a
enfrentar os desafios de convivéncia de nossa época. Por isso, a traducdo dessa
guestao em desafios para o cotidiano ativo do professor.

Para Fleuri (2003, p. 17), “o termo ‘multicultural’ tem sido utilizado como
categoria descritiva, analitica, sociolégica ou historica, para indicar uma realidade de
convivéncia num mesmo contexto social’. Dessa forma, ele diz, o multiculturalismo
traz a relacdo de tolerancia e apreco pela diversidade. Quanto ao conceito de
interculturalidade, Fleuri vé nele ambiguidades que talvez ndo tenham tido relevancia
na perspectiva de Canclini (2003, p. 17):

o adjetivo “intercultural” tem sido utilizado para indicar realidades e
perspectivas incongruentes entre si: ha quem reduz ao significado de relagao
entre grupos “folcléricos; ha quem amplie o conceito de interculturalidade de
modo a compreender o “diferente” que caracteriza a singularidade e a

irrepetibilidade de cada sujeito humano; ha ainda quem considera
interculturalidade como sindbnimo de “mesticagem”.

Paralelamente as complexidades conceituais, percebemos que, na préatica do
ensino, torna-se um avanc¢o buscar entender as relacbes das diversidades que
permeiam os espacos escolares. Entendemos também gque enxergar os individuos de
acordo com sua identidade, sua singularidade e também suas diferencas exige uma
postura que vai além de tolerar e respeitar e que seja capaz de construir relacées a
partir das diferencas.

Para Fleuri (2002), as relacfes interculturais se constituem ndo apenas entre
grupos e sujeitos de identidades culturais diferentes, mas na prépria formacao de cada
sujeito e de cada grupo na medida em que suas acdes e manifestagcdes adquirem
significados ambivalentes ao se referirem simultaneamente a padrdes culturais
diferentes. Assim, deve-se partir do entendimento singular da cultura para o contexto
da intercultura.

As multiplicidades das relacdes e interacdes constituem a trama do cotidiano
das escolas. Fleuri (2002) afirma que a educacdo deve promover estratégias de
aprendizagens que promovam processos relacionais estratégicos e permitir a
articulacao entre diferentes contextos culturais. Assim, o educador é pega-chave para

esse processo educativo. Para que o professor proponha uma educacao
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comprometida com as relacdes culturais, precisaria estar também instrumentalizado
para ensinar além da simples transmissao e assimilacao disciplinar de informacdes
especializadas. Fleuri (2002) traz a concepc¢ao de educacdo como contexto integrador
entre diferentes sujeitos e entre seus respectivos contextos culturais e de educador
como articulador de mediagOes que favoregcam o ensino focalizando nas relagdes de
identidade e diferenca, o que € uma necessidade do mundo contemporaneo. Os novos
contextos sociais se configuram de forma hibrida, € preciso que a escola saiba lidar
com eles (FLEURI, 2002).

O espaco da escola, portanto, vem se tornando progressivamente um local
onde a diversidade de multiplicidade pode ser vivida. Segundo Fonte e Loureiro
(2011), o projeto de uma escola em que as diferentes culturas convivam em harmonia
implica dar voz aos saberes e aos codigos culturais de grupos oprimidos para que se
construam, no atrito com valores culturais hegemonicos, a critica cultural e a
possibilidade da mescla/integracdo dialética dos varios discursos, permitindo, assim,
gue convivam nas instituices escolares diferentes identidades de género, classe
social, etnia, pertenca regional, diferentes capacidades fisicas e intelectuais, entre
outros. Existe, pois, uma complexidade de processos culturais que estao dentro da
escola e que dependem dela como mediadora do modo como seus alunos irdo
interpretar a realidade e de quais valores irdo assumir como base para orientar suas
opcoes, suas escolhas e suas relac6es com outros individuos e com outros grupos.

Dessa forma, podemos perguntar se a riqueza da educacao escolar consiste
na sua possibilidade de participar ativamente da multiplicidade de culturas e de
apontar as perspectivas de interacdo entre elas. Na pratica, isso significa que a
sociedade contemporanea ndo pode prescindir de uma escola capaz de promover um
ensino que permita ao aluno respeitar as diferencas e integra-las sem assimilacao ou
anulacdo. Nesse contexto, o professor é importante mediador de uma educacéo
intercultural. Como lembra Fleuri (2003), a escola pode ser tanto uma instancia de
reproducdo do poder hegemdnico e de suas representagfes culturais quanto de
promocéao de um contrafluxo cultural.

A prépria educacao, em particular a escola, tem desempenhado o papel de
agenciar a relacdo de culturas com poder desigual (colonizadores X
colonizados; mundo ocidental X mundo oriental; saber formal escolar X saber
informal cotidiano; cultura nacional oficial X culturas locais etc.), contribuindo
para a manutencdo e difusdo dos saberes mais fortes contra as formas

culturais que eram consideradas como limitadas, infantis, erradas,
supersticiosas. (FLEURI, 2003, p. 18)
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Para Candau (2012), a interculturalidade fortalece a construcao de identidades
dindmicas, abertas e plurais, assim como questiona uma visao essencializada de sua
constituicdo. Potencializa os processos de empoderamento de individuos menos
favorecidos, diminuidos e inferiorizados, assim como ajuda no processo de
emancipacao social e possibilita a construcdo de sociedades nas quais sejam
possiveis rela¢des igualitarios dos diferentes atores sociais. Por isso a importancia de
se entender as manifestacdes culturais como relacdes de poder, como um instrumento
de posicdes politicas que disputam projetos de construcao de identidade nacional que
revelam interesses de classes. A educac¢do deve favorecer o exercicio da liberdade
em gue as classes oprimidas possam conhecer as causas da opressao para supera-
la, ou seja, um processo de libertacdo do individuo oprimido, baseado na afirmacéo e
conscientizacdo de si mesmo como parte de uma classe que se encontra na mesma
condicao.

A educacao intercultural debate as variadas concepgdes e propostas que
enfrentam a questéo da relacao entre processos identitarios diferentes. Relacionando
intercultura com o conceito de entrelugares, de Homi Bhabha (1998), entendo que
esses entrelugares (e ndo propriamente “lugares”) configuram um intersticio em que
se movimentam as diferencas (de raga, etnia, sexualidade, género) e se dao seus
movimentos de negacdao e afirmacao, (in)visibilidade e silenciamentos. A experiéncia
dos entrelugares, da fronteira entre culturas diferentes, € uma tentativa de provocacéao
a desconstrucdo de modelos homogéneos de educacéo e a busca de construcdo de
novas concepcodes educacionais.

O carater homogeneizador da escola, jA mencionado anteriormente, baseado
em dois polos, o eu e o outro, foi referendado por uma légica que provavelmente
entendia como natural que o aprendizado acontecesse com uma cultura se
sobrepondo a outra. A cultura dominante era ensinada aos dominados. Hoje, com a
perspectiva da educacao multicultural, perde-se a ideia de polos opostos e trabalha-
se com a ideia de entrelugares, que seriam polos de convergéncia entre as culturas.
Seria, por exemplo, a criacdo de uma base nacional de ensino, mas que, ao mesmo
tempo, tivesse caracteristicas regionais e culturais dos mais diversos povos. Dessa
forma, para a criacdo de uma nova cultura escolar, é preciso rever o curriculo. Para
Candau e Moreira (2007, p. 17-18),

A palavra curriculo associam-se distintas concepgfes, que derivam dos
diversos modos de como a educacéo € concebida historicamente, bem como
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das influéncias tedricas que a afetam e se fazem hegemdnicas em um dado
momento. Diferentes fatores socioecondmicos, politicos e culturais
contribuem, assim, para que curriculo venha a ser entendido como:

(a) os conteldos a serem ensinados e aprendidos;

(b) as experiéncias de aprendizagem escolares a serem vividas pelos alunos;
(c) os planos pedagdgicos elaborados por professores, escolas e sistemas
educacionais;

(d) os objetivos a serem alcancados por meio do processo de ensino;

(e) os processos de avaliagao que terminam por influir nos contetidos e nos
procedimentos selecionados nos diferentes graus da escolarizacéo.

Michael Apple (1982), em seus estudos sobre curriculo, colocou em destaque
a relacdo entre dominacdo econdmica e cultural e o curriculo escolar. O autor
trabalhou a nocéo de curriculo buscando demonstrar como as escolas produzem e
reproduzem a desigualdade social. Seus estudos que analisam os efeitos do curriculo
para além da aquisicdo de conhecimentos formais. Assim, ele entende que o curriculo
define que tipo de sujeito queremos formar. A medida que a sociedade vai mudando,
o curriculo vai evoluindo. O curriculo deixou de ser pensado apenas como instrumento
pedagdgico de ensino e aprendizagem, avaliacdo, planejamento, para ser visto
também em sua relacdo com a ideologia, a cultura e o poder.

Essa abordagem nos permite ver a educacdo sob uma nova perspectiva.
Atualmente, especialmente a partir da contribuicdo de Paulo Freire (2001), pensa-se
em um curriculo que leve em conta a realidade do aluno e faz-se uma critica ao
curriculo que atende apenas a um unico perfil de aluno, que é tomado como padréo.
O discente, neste caso, seria um produtor de conhecimento e de cultura no mundo.

E importante lembrar também que o que esta em questdo nio é apenas o fato
de a escola ensinar contetdos, mas de fazé-lo sem uso de qualquer forma de violéncia
simbdlica.

A violéncia simbdlica esta inscrita nas acfes levadas a cabo no processo de
ensino que desconsideram uma cultura para valorizar outras. Para isso, seria
essencial que a escola se consolidasse como espaco do hibridismo no qual é possivel
estabelecer novas relagbes pessoais e sociais entre sujeitos marcados por uma
politica de diferencas.

Silva (2004) analisa que as escolas, normalmente, fazem homenagens isoladas
em datas como o Dia da Mulher ou o Dia do indio, sem envolver esses temas numa
problematica mais ampla que permita discutir questdes como género, raca,
organizacdo da sociedade, heranga cultural. Desse modo, torna-se uma

comemoracao isolada, distante da lista de conteudos e objetivos a serem cumpridos,
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que nédo relaciona conhecimento e cultura. Dessa forma, as instituicdes escolares
deixam de trabalhar as diferencas de poder, as lutas pela imposicéo de determinadas
culturas, as questbes das diferencas etc.

A perspectiva multicultural permite questionar o curriculo escolar e as praticas
pedagogicas. Permite também questionar a “superioridade” dos saberes gerais e
universais sobre 0s saberes particulares e locais. Para Freire (2001), a escola ensina
muito mais que conteudos, ensina uma forma de ver o mundo. No seu entender, os
curriculos devem ser flexiveis e baseados no que ele chamou “Circulo de Cultura”: um
recurso didatico apropriado para superar a rigidez curricular do formalismo escolar e
propiciar as condi¢des indispensaveis para que seus integrantes — educandos e
educadores — se sentissem familiarizados para discutir temas significativos de matuo
interesse, que estivessem de acordo com a realidade do educando, possibilitando que
os alunos, por meio de suas vivéncias extraescolares, pudessem aprender dentro da
escola e produzir conhecimento a partir dos elementos da sua cultura.

Para Silva (2003, p. 27), “O aluno que tem as suas tradi¢gdes culturais proprias
reconhecidas e valorizadas no ambito do processo de ensino encontra possibilidades
de inser¢cdo mais agil no cotidiano escolar’. Assim, de acordo com o autor, a
elaboragdo de um programa curricular que valoriza as contribui¢cdes de varias culturas
de forma explicita dinamiza e potencializa o conhecimento numa perspectiva
multicultural, intercultural, pluricultural e transcultural.

No caso brasileiro, as diversas mudancas sociais e culturais foram acopladas
pelo Ministério da Educacdo — MEC (1997) nos chamados temas transversais, que
seriam temas voltados para a compreenséo e para a construcao da realidade social e
dos direitos e responsabilidades relacionados com a vida pessoal. Eles ndo pertencem
a nenhuma disciplina especifica, mas devem “atravessar” todas elas como se a todas
fossem pertinentes. Isso significa que devem ser trabalhados, de forma transversal,
nas areas e/ou disciplinas ja existentes. Os temas transversais, nesse sentido,
deveriam corresponder a questdes importantes, urgentes e presentes de varias
formas na vida cotidiana e ser trabalhados em sala toda vez que o professor achar
importante. O MEC, em 1997, elegeu, como um de seus temas transversais, a
Pluralidade Cultural, dando, provavelmente, mais reconhecimento da
multiculturalidade e da perspectiva intercultural no meio educacional brasileiro.

O proposito dessa diretriz foi 0 de proporcionar uma educacédo intercultural

capaz de oferecer elementos que colaborassem para a construcdo de praticas
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pedagdgicas comprometidas com a equidade, a democracia e a afirmacao do direito
a educacédo de todo ser humano.

Tanto Fleuri (2003) quanto Candau (2012) destacam os alcances de uma
perspectiva que contemple a interculturalidade. Para Fleuri (2003, p. 23), ha uma
complexidade inerente ao tema quando tomado como objeto de estudo:

Nessa perspectiva, a intercultura vem se configurando como um objeto de
estudo interdisciplinar e transversal, no sentido de tematizar e teorizar a
complexidade (para além da pluralidade ou da diversidade) e a ambivaléncia
ou o hibridismo (para além da reciprocidade ou da evolugdo) dos processos
de elaboracédo de significados nas relagdes intergrupais e intersubjetivas,

constitutivos de campos identitarios em termos de etnia, de geracfes, de
género e de acgédo social.

Candau (2012, p. 245), por seu turno, afirma que

A perspectiva intercultural procura estimular o dialogo entre os diferentes
saberes e conhecimentos, e trabalha a tensdo universalismo e relativismo no
plano epistemolégico, assumindo os conflitos que emergem deste debate.

Além da complexidade destacada por Fleuri, Candau observa que ha uma
tensdo formada pelo encontro com o outro que leva a educacéo intercultural a um
procedimento de negociacao e, logo em seguida, de reinvencéo de novas culturas, de
forma criativa e solidaria: construcdo de uma vida comum para além das diferencas.
Encontrar os pontos de convergéncia e valorizar as diferencas, aprendendo com o
outro e compartilhando saberes, seria uma perspectiva capaz de trazer uma relacao
dindmica e dialética para o processo educativo, estimulando constru¢des coletivas.

Isso se da porque faz parte das abordagens que respeitam a interculturalidade
ir ao encontro do outro para conhecé-lo, com a disposicdo de dialogar e sem julga-lo.
O dialogo, nesse caso, como assinala Valla (apud AZIBEIRO, 2003, p. 98), “supde a
aceitacao de logicas distintas, que podem até se opor, mas nao se sobrepéem. Uma
cultura ndo domina mecanicamente a outra, que se subordinaria mecanicamente a
outra, que se subordinaria passivamente.” Portanto, entende-se que uma narrativa
nao precisa excluir ou desqualificar a outra para se afirmar existir.

Como pretendeu-se demonstrar, a escola € um espago muito significativo para
a formagéo da crianca e é onde ela, provavelmente, se dara conta de que existem as
diversidades. No caso da Educacéao Infantil, € importante ressaltar que ela possibilita
aos individuos intera¢gBes sociais em um espaco coletivo, no qual aprendem uns com
uns outros. A partir do contato com o novo, segundo Fleuri (2002, p. 411-415), “com

base nos padrdes culturais infantis, construidos dinamicamente na sua relagdo com o
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seu contexto social e cultural mais amplo, as criancas interagem com o ambiente e
com os adultos, elaborando significados.” Apoiadas nesses aprendizados, as criangas
vao criando sua propria referéncia cultural, através das mais diversas interagoes,
sendo elas adulto-crianca, crianga-crianca, ou por meio de livros e brinquedos.

O ambiente escolar propicia as mais diversas formas de interagcdo entre os
individuos. Eles aprendem no contato com outro e vao construindo seus aprendizados
de acordo com as estimulagcbes através do direcionamento pedagogico dos
educadores, que nao sao Vvistos, nesse contexto, como transmissores de
conhecimento, e sim como mediadores. Isso significa que a ideia de professor como
centro do ensino- aprendizagem da lugar a ideia do aluno como centro. Dessa forma,
espera-se que seja possivel o educador ver o aluno inserido em sua cultura.

Baseado nessa interacédo educador-educando, Paulo Freire (1987) apresentou
sua célebre critica a “educagdo bancaria”, que consiste em depositar, transferir
valores e conhecimentos. Segundo o autor, a educacédo tem que possibilitar ao
educando a transformacado de sua realidade e deve ser dialdgica. Para Freire (1987,
p. 33), na visdo “bancaria” da educacao, o “saber” € uma doacgéo dos que se julgam
sabios aos que julgam nada saber. Doacdo que se funda numa das manifestacées
instrumentais da ideologia da opressao — a absolutizagdo da ignorancia, que constitui
0 que chamamos de alienagao da ignorancia, segundo a qual esta se encontra sempre
no outro. Para ele, o aprendizado ocorre na troca entre educador e educando. Freire
(1987) critica a educacéo tradicional centrada no professor, na qual o educador se
mantém em posicles fixas, invariaveis, nas quais ele serd sempre o que sabe,
enguanto os educandos serdo sempre 0s que nao sabem. A rigidez dessas posi¢coes
nega a educacdo e o conhecimento como processo de busca. Ambos devem ser
simultaneamente educadores e educandos.

Para Freire (1987, p. 34), ndo é de se estranhar, pois, que nessa Visdo
“bancaria” da educagédo, os homens sejam vistos como seres da adaptagado, do
ajustamento. Quanto mais se exercitem os educandos no arquivamento dos depésitos
gue lhe sédo feitos, tanto menos desenvolverdo em si a consciéncia critica de que
resultaria sua inser¢cdo no mundo, como transformadores dele, como sujeitos. Quanto
mais Ihes imponha a passividade, tanto mais ingenuamente, em lugar de transformar,
tendem a adaptar-se ao mundo, a realidade parcializada dos depdésitos recebidos.

Freire criticou a educacdo homogénea, acreditando na educacdo de acordo com a
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cultura do educando. Segundo o autor, era importante que o aprendizado estivesse
ligado a realidade do aluno, porque, dessa forma, seria significativo.
Fleuri (2003) fala da imposi¢cdo de uma cultura sobre a outra, destacando que
o afastamento das singularidades de “classe” ou “género”, como categorias
conceituais e organizacionais basicas, resultou em uma consciéncia das posi¢ées do
sujeito — de raca, género, geracao, local institucional, localidade geopolitica,
orientacdo sexual — que habitam qualquer pretenséo a identidade do mundo moderno.
O que é teoricamente inovador e politicamente crucial é a necessidade de passar além
das narrativas de subjetividades originarias e iniciais e de focalizar aqueles momentos
Ou processos que sado produzidos na articulacdo de diferencas culturais. Esses
entrelugares fornecem o terreno para a elaboracdo de estratégias de subjetivacdo —
singular ou coletiva — que dao inicio a novos signos de identidade e postos inovadores
de colaboracéo e contestacao, no ato de definir a propria ideia de sociedade.
Existem padrbes de comportamento divergentes entre os alunos. Do mesmo
jeito que ha um grupo que se enquadra em padrdes pré-estabelecidos e considerados
desejaveis pela sociedade, pode haver outros com posturas outsiders, desviantes.
Para Becker (2008, p. 15),
Todos os grupos sociais fazem regras e tentam, em certos momentos e em
algumas circunstancias, imp6-las. Regras sociais definem situacdes e tipos
de comportamento a elas apropriados, especificando algumas a¢des como
“certas” e proibindo outras como “erradas”. Quando uma regra é imposta, a
pessoa que presumivelmente a infringiu pode ser vista como um tipo especial,

alguém de quem nédo se espera viver de acordo com as regras estipuladas
pelo grupo. Essa pessoa é encarada como um outsider.

Becker (2008, p. 21) afirma que um individuo, por pertencer a mais de um grupo
social, estara, neste caso, sujeito aos diferentes conjuntos de regras que regem cada
um desses grupos. “‘Uma pessoa pode infringir as regras de um grupo pelo préprio
fato de ater-se as regras de outro.” Para ele, as regras sociais sao criacdo de grupos
sociais especificos. As sociedades modernas ndo constituem organizagfes simples
em que todos concordam quanto ao que sdo as regras e como elas devem ser
aplicadas em situacdes especificas. Sao, ao contrario, altamente diferenciadas ao
longo de linhas de classe social, linhas étnicas, linhas ocupacionais e linhas culturais.
Dessa forma, transgredir regras e normas depende das referéncias do grupo, é
relativo, supde uma relacao social, do foco no individuo para o foco nas relacdes, que
produzem regras e exigem seu cumprimento, da naturalizacdo das regras para a

producédo social das mesmas e os processos de imposicao de rétulos sobre os que
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sao designados como desviantes. De acordo com Becker (2008), o comportamento
tido como desviante é resultado das reacfes das pessoas a tipos particulares de
comportamento que rotulam como fora do padrdo. As regras criadas e mantidas por
essa rotulacdo ndo sédo universalmente aceitas. Ao contrario, constituem objeto de
conflito e divergéncia, parte do processo politico da sociedade.

Diante da reflexdo tedrica apresentada acima, percebo a importancia de trazer
a discussao das questdes relacionadas as diversidades e as divergéncias para as
instituicdes escolares por serem essas questdes intensamente presentes no cotidiano
das escolas, ou seja, além da minha propria experiéncia como pedagoga e
pesquisadora em escola publica infantil, os tedricos que tratam do tema da
interculturalidade (CANDAU, 2012; FLEURI, 2003) ressaltam como parte do cotidiano
a presenca de conflitos, como o bullying,* por exemplo, que trazem sérios problemas
para a formacao do individuo.

Para Silva (2000, p. 98), a incapacidade de conviver com a diferenca é fruto de
sentimentos de discriminacdo, de preconceitos, de crencas distorcidas e de
esteredtipos, isto €, de imagens do outro que sdo fundamentalmente errbneas. Essas
praticas, que entendo como indesejaveis principalmente no ambiente escolar, podem
ser causadoras de muitos conflitos.

As criancas, mesmo muito pequenas, chegam as instituicdes educativas com
identidades de classe, raca, etnia, género, territorio, campo, cidade, periferia. Sendo
a crianca ser de direito e em formacéo, é importante que ela, desde cedo, saiba
conviver com a diversidade. Para isso, espera-se das instituicbes escolares que
ensinem as criangas, por meio do dialogo, a respeitar as diferencas, promovendo a
cultura da convivéncia e da paz.

O Comité de Cultura da Paz, da Organizacdo das Nacfes Unidas — ONU,
recomenda o envolvimento da escola na promogdo da cultura da paz por meio de

medidas como:

4 O termo bullying pode ser definido como “o ato de bancar o valentdo contra alguém”. O bullying
comeca frequentemente pela recusa de aceitacdo de uma diferenca, seja ela qual for, mas sempre
notéria e abrangente, envolvendo religido, raca, estatura fisica, peso, cor dos cabelos, deficiéncias
visuais, auditivas e vocais; ou € uma diferenca de ordem psicoldgica, social, sexual e fisica; ou esta
relacionada a aspectos como forca, coragem e habilidades desportivas e intelectuais. As
consequéncias do bullying para as vitimas séo inimeras. O desempenho escolar afetado € uma delas.
As dificuldades de aprendizagem demonstradas por aqueles que sofrem os maus-tratos sao visiveis.
Ha ainda aqueles que chegam a desistir da escola, por ndo suportar a gozacdo ou o desdém dos
colegas. Disponivel em: http://www.diaadiaeducacao.pr.gov.br/portals/pde/arquivos/802-4.pdf. Acesso
em: 8 jan. 2018.
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Zelar para que as criangas, desde a primeira infancia, recebam formacao
sobre valores, atitudes, comportamentos e estilos de vida que lhes permitam
resolver conflitos por meios pacificos e com espirito de respeito pela
dignidade humana, de tolerancia e ndo discriminacdo. (ONU, 1999, p. 6)

A educacao deve favorecer a construcao da democracia, estabelecendo como
meta uma educacdo igualitaria, que leve em consideracdo as mais diversas
identidades, inserida em uma politica critica e de compromisso com a justica social.
Deve levar o aluno a refletir sobre questdes como raca, género e de classe, que séo
vistas como produto ou resultado de lutas sociais, para que o individuo possa
compreender as diferengas como produtos da histéria.

Azibeiro (2003) fala que as diferengas culturais ndo se diluem num caldo
comum, nem sao hierarquizadas, tratadas como inferiores ou superiores, mas
permanecem em tensdo, fazendo com que as mesmas palavras e 0s mesmos
simbolos ndo apenas produzam diversas interpretacdes, mas se mantenham
ambivalentes e flexiveis para que possam continuar a interagir e a mudar. Cabe as
instituicbes escolares, por serem espacos de ressignificacdo e construcdo de
conhecimento, favorecer a constru¢cdo do pensamento complexo.

A perspectiva de uma educacdo intercultural possibilita a compreensao de que
os significados podem ser reelaborados nos processos de interacao social. Move-se,
no terreno hibrido e dialégico, o que néo significa ndo assumir nenhuma posicao. A
educacao intercultural coloca-se como uma modalidade, uma forma de pensar,
propor, produzir e dialogar com as relagdes de aprendizagens que se contrapdem a
ideia de educacdo homogeneizadora. A educacao intercultural acaba sendo um
compromisso e exercicio de uma cidadania plural, porque, segundo Azibeiro (2003),
tem como finalidade néo reproduzir preconceitos e estereotipos vinculados a rétulos,
mas reinventar possibilidades de dar voz aos reprimidos e excluidos.

Para concluir este capitulo, retomamos Paulo Freire (1979), para quem a
finalidade da educacéo € a conscientizagado, processo continuo de perceber-se e de
atuar “no” e “com” o mundo. A educagdo deve priorizar a construgdo de uma
sociedade complexa, tendo como base aquilo que é tecido junto; deve-se abandonar
tipos lineares e rigidos de se viver a cultura, promover atitude de respeito pelos valores
do outro.

Freire (2001) ressalta a importancia de se afastar a “espontaneidade” que, para
ele, é condicdo da realidade cultural alienada, em prol de um pensar a luz da anélise

critica. Quando se esta imerso no carater espontaneo da cultura, quem nasce num
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determinado contexto social recebe de heranca e partilha de um universo cultural que
€ aceito com naturalidade, o qual o condiciona e € reproduzido automaticamente. O
sujeito néo reflete sobre costumes, normas, ideias, linguagem vividos em seu grupo
social ou em outros grupos sociais, ndo ha uma reflexdo para explicar certas razbes
de ser e de agir.

A analise critica da realidade cultural recomendada por Paulo Freire se torna
uma condicdo primordial para este trabalho, para que se possa refletir e analisar a
atuacao da escola infantil quando as criancas nao compartilham de um aprendizado

homogéneo e hegemdnico sobre ser menino e ser menina.
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2 IDENTIDADE DE GENERO E POLITICAS PUBLICAS PARA A EDUCACAO
INFANTIL

Um dia vivi a ilusdo de que ser homem bastaria
Que o mundo masculino tudo me daria
Do que eu quisesse ter

Que nada, minha porcao mulher que até entdo se resguardara
E a porgéo melhor que trago em mim agora
E o que me faz viver...

[Super-homem, a cancéo, Gilberto Gil]

Este capitulo tem o intuito de apresentar e discutir os dados que foram
construidos com base na revisdo da legislacdo sobre a escola infantil, na revisao
tedrica das teses de pesquisadores sobre os temas da sexualidade, da identidade de
género, sobre a relacdo da crianga com as brincadeiras e brinquedos e sobre género
na Educacéo Infantil.

2.1 Considerac0des tedricas sobre identidade de género

De acordo com as perspectivas da multiculturalidade e da interculturalidade, a
modernidade trouxe uma pluralidade de formacdes identitarias que estdo em interacao
nas sociedades contemporaneas.

Como vimos no capitulo anterior, segundo Hall (1997) a identidade néo é algo
inato e imutavel, mas efeito que se manifesta nas diferencas, num jogo de referéncias.
O sujeito é aquilo com o que se identifica e aprende-se a ser com o outro, fazendo
com que as identidades sejam produzidas em um processo de identificacao.
Corroborando o pensamento de Hall (1997), Louro (1999) afirma que nada ha de
simples e imutavel nas identidades e que elas sdo multiplas e produzidas ao longo da
vida do individuo. Somos sujeitos de identidades transitorias e contingentes. Portanto,
para a autora, as identidades sexuais e de género (como todas as identidades sociais)
tém carater fragmentado, instavel, histérico e plural.

Nesse contexto de descentraliza¢do do individuo, no qual as identidades séo
fragmentadas, fluidas, contraditorias e plurais, existem diferentes possibilidades
identitarias, o que nao seria diferente com a identidade de género. O cenario da

visibilidade das multiplas identidades propiciou “enxergar” o sujeito além do binarismo
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de género, ainda que esse “enxergar” esteja carregado de significados que podem ser
de realizagOes ou de conflitos, por exemplo.

Defendemos aqui que as instituicdes escolares sao atores muito importantes
no que concerne a producédo e reproducao das mais diversas identidades, podendo,
inclusive, agir como esfera de reconhecimento das diferencas, tanto quanto de
repressdo as suas expressodes. Dentro das escolas h4 um encontro do sujeito com
referéncias identitarias distintas, como é o caso das identidades de género. De acordo
com a perspectiva interdisciplinar dos estudos do multiculturalismo, o binarismo de
género nao consegue contemplar o sujeito atual, porque a pluralidade de identidades
de género que, pelo que se pode supor, sempre existiu, tem encontrado novas formas
mais explicitas de se fazer representar na contemporaneidade.

Utilizo nesse estudo o conceito de representacédo de Silva (2000, p. 97), para
quem “as representagdes sao formas textuais e visuais através das quais se
descrevem os diferentes grupos culturais e suas caracteristicas.” A ideia de
representacdo contribui para a compreensao do conceito de género como discurso
constitutivo do que é feminino e do que é masculino, que séo variaveis cultural e
historicamente. Entender que tudo que se refere as masculinidades e as feminilidades
é relacional, ou seja, que € uma construcdo social e que, portanto, pode ser mudado,
tem levado um certo tempo.

Finco (2004, p. 11) afirma que o final da década de 1970 e o inicio da década
de 1980 trouxeram novas concepcdes de género. Estudiosos (as) feministas
colocaram em questdo os paradigmas da “biologizagdo” dos sexos, que viam nas
diferencas biol6gicas uma explicacdo e uma justificativa para as desigualdades entre
homens e mulheres, construindo um novo campo de estudo: o género.

Para o conceito de género, Louro (2008) traz a seguinte definicdo: género é
aquilo que se diz ou se pensa sobre as caracteristicas sexuais; € o que vai constituir
efetivamente o que é feminino ou masculino em uma dada sociedade e em um dado
momento histdrico. E uma construc&o social complexa. O conceito de género, tal qual
esbocado pela autora, tem como origem a nocao de cultura e opera na estrutura dos
sistemas sociais, funcionando como organizador da vida de sujeitos sociais, homens
e mulheres.

Por sua vez, Scott (1989) afirma que género tem duas partes e varias
subpartes. Elas séo ligadas entre si, mas deveriam ser analiticamente distintas. O

nacleo essencial da definicdo baseia-se na conexao integral entre duas proposic¢des:
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0 género € um elemento constitutivo de relagBes sociais baseado nas diferencas
percebidas entre 0s sexos; e 0 género € uma forma primeira de significar as relagbes
de poder. A autora pondera que as mudancas na organizacdo das relacdes sociais
correspondem sempre a mudanca nas representacdes de poder. Desta forma, a
oposicao binaria e o processo social das relacdes de género tornam-se, os dois, parte
do sentido do poder, ele mesmo.

Corroborando o pensamento de Scott (1989), Weeks (1999, p. 56) afirma que
o “género ndo € uma simples categoria analitica; ele €, como as intelectuais feministas
pesquisadoras de género tém crescentemente argumentado, uma relagao de poder.”
Para o autor, padrbes de sexualidades femininas sdo, inescapavelmente, um produto
do poder dos homens para definir o que € necessario e desejavel — um poder
historicamente enraizado. Concordando com o pensamento de Scott (1989) e Week
(1999), Butler (2003) afirma que a teoria feminista que defende a identidade dada pelo
género e ndo pelo sexo escondia a aproximacdo entre género e esséncia, entre
género e substancia. Segundo Butler (2003), aceitar o sexo como um dado natural e
0 género como um dado construido, determinado culturalmente, seria aceitar também
gue 0 género expressaria uma esséncia do sujeito.

Voltando ao conceito de género tal como apresentado em teses consideradas
feministas, Scott (1989) afirma que elas utilizavam a palavra “género” mais
seriamente, no sentido mais literal. Como uma maneira de se referir & organizacéo
social da relacdo entre os sexos, 0 género seria um fendbmeno inconstante e
contextual, que ndo denotaria um ser substantivo.

A autora discorda dessa teoria e concorda com Butler (2003) quando diz que
nao existe uma identidade de género por tras das expressdes de género e que a
identidade é performaticamente constituida. Ambas as autoras, em seus estudos,
discutiram e desconstruiram o pensamento das chamadas feministas, apontando que
género € um comportamento, uma representacdo de papeéis. Sendo assim, género
nao é causal nem compulsério do sexo.

Contradizendo o pensamento de Butler (2003) e Scott (1989), Lima (2011)
afirma que ha muito se fala da relacdo entre homens e mulheres, relacdo esta que foi
e continua socialmente construida, tendo como referéncia uma diferenca fisica: a
sexual. A partir da diferenca do sexo anatdbmico (machos e fémeas), a sociedade
estabelece um conceito bem mais amplo — o dos géneros homens e mulheres;

(masculino e feminino). Para a referida autora, existe uma relacdo causal e
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compulsoria entre marcador de sexo e género, possibilitando, assim, apenas duas
identidades de género: sujeitos com pénis sdo masculinos e sujeitos com vagina sao
femininas.

Concordando com essa teoria, Devreux (2005) analisa o Orgao genital
masculino como um “marcador” da divisdo social: portanto o género precede 0 sexo.
Afirma, ainda, que as categorias de classificagdo preexistem a importancia real do
sexo, ou seja, antecedem a cada marcacao individual. As relaces sociais constroem-
se em torno do marcador social de que sexo é primordial, de modo que somos machos
ou nao machos.

Esta € uma viséo redutora, baseada apenas na morfologia e que desconsidera
as singularidades, as pluralidades existentes em torno de ser ou ndo macho, a acao
do desejo, da cultura na construcado das identidades coletivas do sujeito. Reduzir o
género ao sexo € desconsiderar as multiplas variedades de género existentes na
sociedade atualmente. O sujeito ser macho ou ndo macho nédo contempla as varias
formas de se expressar na contemporaneidade. E limitador e reducionista.

Para Finco (2004, p. 94),

0 conceito de género permitiu reconhecer a tendéncia a naturalizagdo das
relagfes sociais baseadas na fisiologia do corpo e enxerga-lo como signo

impresso por uma sociedade e por uma cultura. Assim, género vai muito além
da dicotomia masculino/feminino.

Dessa forma, os sujeitos vao sendo classificados pelo seu marcador de sexo,
e a sociedade heteronormativa vai criando uma reproduc¢do compulsoria de género,
definindo que os sujeitos sdo masculinos ou femininos, reduzindo as possibilidades
de identidades de género. Partindo do conceito de Hall (1997) de que o sujeito é aquilo
com o qual se identifica, podemos pensar que o binarismo de género ndo contempla
as mais diversas identidades de género dos sujeitos na atualidade.

Scott (1989, p. 7) pondera que “o género é igualmente utilizado para designar
as relacdes sociais entre 0os sexos.” O seu uso rejeita explicitamente as justificativas
bioldgicas, concordando com o pensamento de Butler (2003), que aponta que a
cultura é o destino e discordando do pensamento de Freud (apud ANTUNES, 2016,
p. 43), de que “a anatomia é o destino”. Para Scott (1989) e Butler (2003), a cultura se
torna o destino no caso do género.

Butler (2003) indica que o sexo nado é natural, mas & também discursivo e

cultural como o género, contradizendo a premissa de que sexo é biologicamente
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definido, e género, socialmente construido. Para a autora, a relagdo sexo e género é
arbitraria.

Como vimos anteriormente, h4 um questionamento quanto a relacdo que se
estabeleceu entre sexo e género. Tal relacdo foi construida baseada nos padrbes
heteronormativo, atualmente com os novos estudos, percebe-se uma incoeréncia
nessa relagdo. Género e sexo estao ligados, mas um nao é consequéncia do outro.

Butler (2003, p. 25) afirma que “o género nao deve ser meramente concebido
como a inscricao cultural de significado num sexo previamente dado.” Na mesma linha
de pensamento, Finco (2010, p. 146) afirma que “sexo bioldégico ndo determina
exclusivamente o comportamento do género”. Para ambas as autoras, género e sexo
nao sdo consequéncia um do outro, e sim uma construcao discursiva e social.

Devreux (2005, p. 563) prefere o conceito de relacdo social de sexo ao de
género: 0 primeiro nomeia explicitamente o sexo enquanto o segundo termo evita
menciona-lo e o “eufemiza”. Para ela, talvez os conceitos de sexo e género tenham
sido sempre a mesma coisa, porque todos os homens, individuos com pénis, sao do
sexo masculino, e todas mulheres, individuos com vagina, sdo do sexo feminino.
Dessa forma, de acordo com a ldgica binaria, ndo héa variacdo entre as combinacdes
sexo e género.

Contra a arbitrariedade entre sexo e género, pensando em sexo e género como
elementos discursivos, Butler (2003) analisa a famosa frase de Simone de Beauvoir
(1980): "Nao se nasce mulher, torna-se mulher”. Diz Butler que ndo ha nada nessa
sentenga que garanta que o “ser” que se torna mulher seja necessariamente fémea.
Percebe-se que o ser mulher € mais uma acao do que uma definicdo de género a
partir do marcador de sexo. Nietzsche (apud CAMARGO, 2011, p. 86) explana:

Se por tras do forte houvesse um substrato indiferente que fosse livre para
expressar ou nao a forga. Mas nao existe um tal substrato; ndo existe ‘ser

por tras do fazer, do atuar, do devir; ‘o agente’ € uma ficcdo acrescentada a
acao — a acao é tudo.

Tendo como inspiracdo simbdlica a citacdo acima, de acordo com Butler
(2003), pode-se pensar que género € uma acdo. Modos de ser homens e mulheres
sao criados e recriados na sociedade, variando cultural e historicamente.

Para cada género cria-se uma expectativa, um ritual de repeticdo. O género se
torna uma maneira de indicar as construgdes sociais, a criagao inteiramente social das

ideias sobre os papéis proprios aos homens e as mulheres. E exemplo dessa
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construcdo de papéis dizermos que funcdes que exijam forca sdo para homens e
fungbes que exijam cuidado sdo para mulheres. Esses e outros padrdes sociais
femininos e masculinos afetam até aqueles que ainda nem chegaram ao mundo.

Finco (2004) aponta que, desde muito cedo, até mesmo antes de nascermos,
somos investidos de inimeras expectativas, em funcdo do nosso sexo. A identidade
de género vai se delineando, ja no Utero de nossas maes, a partir de expectativas que
sao criadas pelo fato de sermos menino ou menina. Na nossa sociedade, antes
mesmo de o individuo nascer é feito o ultrassom para saber o sexo do feto, momento
em que os pais jA comecam a fazer escolhas heteronormativas a respeito da
identidade de género da crianga. O individuo ainda nem chegou ao mundo e os pais
ja definem do que ele vai gostar: se for menina devera gostar de rosa e de bonecas,
e se for menino gostara de azul e de carrinhos. Com base nesses estereétipos de
género, 0s pais compram enxoval e montam o quarto da crianga, fazendo com que a
cultura heteronormativa sexista de nossa sociedade j& envolva aquele que ainda nem
chegou ao mundo.

Butler (2003) destaca a necessidade de subverter a ordem compulsoria,
desmontando a obrigatoriedade entre sexo, género e desejo. Para ela, essa relagao
direta, fortemente expressa nas normas sociais, entre anatomia e género deve ser
desestabilizada. Ela questiona a relagéo causal entre sexo, género e desejo, critica
essa relacdo rigida que deve ser desconstruida pela cultura.

Percebendo a importancia da cultura e da linguagem para entender o género,
Scott (1989, p. 16) afirma que, por meio da linguagem, é construida a identidade de
género. Segundo ela, a linguagem é o centro da teoria lacaniana:

E a chave de acesso da crianga & ordem simbdlica. Através da linguagem é
construida a identidade de género. Segundo Lacan, o falo tem que ser lido
de forma metaforica. O drama Edipiano faz com que a crianga conhega os
termos da interacdo cultural, jA que a ameaca de castracao representa o
poder, as regras da lei (do pai). A relagdo da crianca com a Lei depende da
diferenca sexual, da sua identificacdo imaginaria (ou fantasmatica) com a
masculinidade ou feminilidade. Em outros termos, a imposicdo das regras da
interacdo social é inerente e especificamente de género, jA que a relagédo
feminina com o falo é obrigatoriamente diferente da relacdo masculina. Mas
a identificacdo de género, mesmo quando ela aparece como sendo coerente
e fixa, é de fato, extremamente instavel. (SCOTT, 1989, p. 15-16)

Além disso, Scott (1989, p. 16) argumenta que “o principio de masculinidade se
baseia na repressédo necessaria dos aspectos femininos — do potencial bissexual do
sujeito — e introduz o conflito na oposigéo entre o masculino e o feminino.” Para a

autora, desejos reprimidos sao presentes no inconsciente e constituem uma ameaca
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permanente para a estabilidade da identificacdo de género, negando sua unidade e
subvertendo sua necessidade de seguranca. Assim, pode-se entender o género como
uma condi¢do incoerente e relacional. A autora sugere que o masculino e o feminino
nao sao caracteristicas inerentes ao ser humano e sim construcdes subjetivas que
vao sendo feitas de acordo com a cultura e com o tempo histérico. Rela¢des de poder
vao construindo, formando e deformando o sujeito para feminilidades e
masculinidades padronizadas e estabelecidas de acordo com a sociedade em que o
individuo esta inserido. Em uma sociedade que tende sempre a reproduzir e legitimar
as identidades de género binérias e reprimir as outras, vai-se buscar uma unidade do
sujeito que o limita a dicotomia masculino/feminino e ocultar e suprimir outras
expressoes identitarias.

Conforme assinalam Finco e Vianna (2009, p. 269), “as preferéncias® ndo séo
meras caracteristicas oriundas do corpo biolégico, sdo constru¢Bes sociais e
histéricas.” Para as autoras, assim como para Louro (1999), Scott (1989) e Butler
(2003), ndo é mais possivel compreender as diferencas entre homens e mulheres com
explicacbes fundadas na teoria do determinismo biolégico e seu uso consequente da
anatomia e da fisiologia como justificativas para as relacdes e as identidades de
género na sociedade moderna. Assim, as “escolhas” ndo sdo meras caracteristicas
oriundas do corpo biolégico, sdo constru¢des sociais e historicas, muitas vezes

compulsoriamente reproduzidas. Nesse sentido, Louro (1997, p. 41) afirma que

Homens e mulheres certamente ndo sdo construidos apenas através de
mecanismos de repressao ou censura, eles e elas se fazem, também, através
de préaticas e relacdes que instituem gestos, modos de ser e de estar no
mundo, formas de falar e de agir, condutas e posturas apropriadas.

O género é definido pelos autores em pauta como uma maneira de indicar as
construcdes sociais das ideias sobre os papéis préprios aos homens e as mulheres.
E uma maneira de se referir as origens exclusivamente sociais das identidades
subjetivas dos homens e das mulheres, contradizendo a hipétese de que marcador de
sexo e género seriam correspondentes.

De acordo com Bourdieu (2014), a divisdo entre 0s sexos parece estar na
ordem das coisas e é incorporada ao habitus® dos sujeitos sociais. A forca da ordem

masculina se evidencia no fato de que ela dispensa justificagédo. A diferenca biologica

5 As autoras usam a palavra preferéncia.
6 Habitus, segundo Bourdieu, relaciona-se a capacidade de uma determinada estrutura social ser
incorporada pelos agentes por meio de disposi¢des para sentir, pensar e agir.
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entre 0s sexos, corpo masculino e feminino, especialmente a diferenca anatdomica
entre os Orgdos sexuais, pode ser vista como justificativa natural da diferenca
socialmente construida entre os géneros e, principalmente, da divisdo social do
trabalho. Para o referido autor, hd uma socializacéo do biolégico e uma “biologizacao”
do social que produz nos corpos e nas mentes uma mudanca na qual vemos aquilo
que é uma construcdo social sendo naturalizada. A construcdo binaria de género é
reafirmada por instituicbes sociais, escolas, igrejas, familia, midia, em que os
“géneros” sdo concebidos como habitus sexuados. Uma forga material e simbolica
situa-se entre os sexos, definindo que os homens seriam mais “agressivos” e as
mulheres mais “temerosas”, por exemplo.

Para Bourdieu (2014), o inconsciente historico esta ligado, portanto, ndo a
natureza biolégica ou psicolégica (individual), mas as propriedades inscritas pela
sociedade ao longo do tempo, o seu modo de fazer e agir segundo sua cultura. Nessa
suposta natureza, isto €, na diferenciacéo entre 0s sexos, por exemplo, h4 um trabalho
de construcdo social que visa a produzir o desligamento do menino do universo
feminino. Para o autor, existe um adestramento dos corpos: machos tém
comportamentos e aptidoes diferentes das fémeas. Assim como Bourdieu (2014),
podemos citar também a tese de Louro (1999), que reconhece_que existem praticas e
linguagens que constituiam e constituem sujeitos femininos e masculinos; foram — e
sao — produtoras de “marcas”. Homens e mulheres adultos contam com determinados
comportamentos ou modos de ser que parecem ter sido “gravados” em suas historias
pessoais.

Parker (1999, p. 135) explana que, “em muitos trabalhos recentes sobre
culturas sexuais e sobre construcdo social de interacdes sexuais, até mesmo as
nocdes de género e de identidade de género tém sido, cada vez mais, questionadas.”
O autor indaga o que significa ser macho ou fémea, masculino ou feminino, em
contextos sociais e culturais diferentes. Segundo ele, essa relacdo pode variar
enormemente, sendo que a identidade de género ndo é claramente redutivel a
gualquer dicotomia biolégica subjacente. Assim, também para esse o autor, todos os
machos e fémeas bioldgicos devem ser submetidos a um processo de socializagao
sexual no qual nogdes culturalmente especificas de masculinidade e feminilidade séo
modeladas ao longo da vida, afirmando que é por meio desse processo de

socializagdo sexual que os individuos aprendem os desejos, sentimentos, papeéis e
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praticas sexuais tipicas de seus grupos de idade ou de status dentro da sociedade,
bem como as alternativas sexuais que suas culturas Ihes possibilitam.
De acordo com Parker (1999), género, sexo e sexualidade é discursivo, pode
ser construido e desconstruido, depende da sociedade e do tempo historico que o
sujeito esta inserido. Pensar o ser humano como tendo uma identidade de género e
seu marcador de sexo como correspondente ou causal é limitador. Segundo o autor,
tudo é discursivo e construido e pode também ser desconstruido, nada € acabado.
Finco (2009, p. 269) traz a concepcédo de que
género remete a dindmica de transformacé&o social, aos significados que vao
além dos corpos e do sexo bioldgico e que subsidiam nogdes, ideias e valores
nas distintas areas da organizagdo social: podemos encontra-los nos
simbolos culturalmente disponiveis sobre masculinidade e feminilidade,
heterossexualidade e homossexualidade; na elaboragcdo de conceitos
normativos referentes ao campo cientifico, politico e juridico; na formulagao

de politicas publicas implantadas em instituicdes sociais; nas identidades
subjetivas e coletivas.

As teorias expostas nesta sessdo levam a supor que, ao nos referirmos a
género, estamos tratando de um conceito bem mais complexo do que o conceito de
sexo, e que tem uma relacéo social bem mais complexa também. Pensar o género vai
além do biologico. Reduzir o ser humano ao pénis ou a vagina e a partir disso definir
0 que ele deve gostar e como deve agir, limitando o conceito de género ao marcador
de sexo, é uma forma muito primitiva de definir o sujeito. O homem é um animal social

e cultural, é necessario pensa-lo em todos 0s seus aspectos e particularidades.

2.2 Sexualidade

Ao falar sobre sexo e género, é importante discutir também a sexualidade.
Louro (1999, p. 11) afirma que a “inscricdo dos géneros — feminino ou masculino —
nos corpos é feita, sempre, no contexto de uma determinada cultura e, portanto, com
as marcas dessa cultura.” As possibilidades da sexualidade — das formas de expressar
os desejos e prazeres —também sdo sempre socialmente estabelecidas e codificadas.
As identidades sexuais e de género sédo, portanto, compostas e definidas por relacdes
sociais, elas sdo moldadas pelas redes de poder de uma sociedade.

Rubin (apud PARKER, 1999, p. 141) pondera que “sexualidade e género
devem ser conceitualizados como categorias separadas, ainda que intimamente

ligadas.” Concordando com Rubin, Finco (2004, p. 19) afirma que, “com relagédo a
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identidade de género e a identidade sexual também é possivel entender que essas
sdo plurais e estdo em constante transformacdo.” Para os autores citados, tais
identidades estéo relacionadas, mas é importante destacar que ndo sdo as mesmas
coisas.

Por sua vez, Weeks (1999) observa que a sexualidade é uma descri¢cdo geral
para uma série de crencgas, comportamentos, relacdes e identidades socialmente
construidas e historicamente modeladas que, segundo o autor, se relacionam com o
que Michel Foucault (1993) denominou “o corpo e seus prazeres”. Para Foucault
(1993, p. 3), a sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo historico. O
autor nos leva a perceber que sexualidade tem ligagdo com o prazer do individuo e
nao tem relacédo direta com o género. Por exemplo, uma pessoa com pénis que se
identifica como feminina pode sentir desejo por uma pessoa que se identifica com
outros géneros. A relacdo entre género e sexualidade nao € fixa e, assim como a
identidade de género, é arbitraria. Butler (2003) faz uma critica a essa légica: para ela,
em nossa sociedade estamos diante de uma “ordem compulséria” que exige a
coeréncia total entre um sexo, um género e um desejo/pratica que Sao
obrigatoriamente heterossexuais. Para a autora, essa relagdo é casual e néo
obrigatéria.

De acordo com Louro (2001), a homossexualidade e o sujeito homossexual sao
invencdes do século XIX. Categorizados e nomeados como desvio da norma, seu
destino s6 poderia ser o segredo ou a segregacdo. Ousando se expor a todas as
formas de violéncia e rejeicdo social, alguns homens e mulheres contestam a
sexualidade legitimada e se arriscam a viver fora de seus limites, assumindo que o
desejo ndo é modelado pelo sistema normativo da sociedade e que ndo existem
regras para o prazer.

Diante dessa questdo, Soares (2003) faz uma critica as constru¢des sociais
gue se embasam em principios da normalizacdo e, com isso, a criacdo de limites
rigidos nos sentimentos, desejos e nos atos, estabelecendo, assim, outros
comportamentos e formacdes sociais como ndo desejaveis. Na sua analise, discute a
classificagdo normal/desviante a partir da qual se constroem formas rigidas de
conhecer e formas de poder que se organizam e se distribuem na sociedade

Por sua vez, Louro (2008) afirma que, na sociedade contemporanea, vimos a
ocultacdo de identidades de género alternativas. Os individuos séo classificados de

acordo com o marcador de sexo: se tém pénis sdo do género masculino, e se possuem
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vagina, sdo do género feminino. Aquele que transgride a fronteira do género e nao
tem compatibilidade entre o sexo bioldgico e o psicolégico — homem-feminino e
mulher-masculina — se angustia por ndo se enxergar pertencendo ao género do seu
corpo bioldgico.

Butler (2003) argumenta que, em nossa sociedade, estamos diante de uma
‘ordem compulsoria” que exige a coeréncia total entre um sexo, um género e um
desejo/pratica que sdo obrigatoriamente heterossexuais. Assim, aguele que foge a
regra da heteronormatividade tem sua identidade desviada do padrdo hegemanico.

O relacionamento entre género e sexo ndo contempla a identidade do sujeito
pés-moderno. Observamos na contemporaneidade o surgimento das mais diversas
formas de se expressar o género. Pensar o sujeito como masculino e feminino é
limitador. H& uma multiplicidade de identidades de género na atualidade.

Ribeiro (2009, p. 212) afirma:

A normatizacdo da heterossexualidade, acentua que a identidade que se
desvia desse padrdo hegemdnico de comportamento é considerada “queer™.
Queer pode ser considerado “...] o lugar social estigmatizado do
homossexual e de outras sexualidades ndo heterossexualizadas. Queer é
toda forma de desvio que ameace a ordem estabilizada”. A mesma autora
afirma: [...] queer, linguagem do sexo, se torna também uma “ferramenta
poderosa para expressar valores e desigualdades sociais. A politica queer se
transforma, nesse sentido, numa for¢ca mais complexa e diversificada em
nossa contemporaneidade de dispersdes de sexualidades, de que fala
Foucault [...].

A nomenclatura queer, portanto, passou a ser adotada para definir o sujeito que
nao se enquadra em certos padrbes de género e sexualidade. Louro (2001) lembra
que queer pode ser traduzido por estranho, talvez ridiculo, excéntrico, raro,
extraordinario. Mas a expressdo também constitui a forma pejorativa com que sao
designados homens e mulheres homossexuais.

Na medida em que queer sinaliza para o estranho, para a contestacao, para
0 que esta fora-do-centro, seria incoerente supor que a teoria se reduzisse a

uma 'aplicacao’ ou a uma extensdo de ideias fundadoras. (LOURO, 2001,
s.d.)

7 A teoria queer comecou a ser desenvolvida a partir do final dos anos 1980 por uma série de
pesquisadores e ativistas bastante diversificados, especialmente nos Estados Unidos. A ideia dos
tedricos foi a de positivar essa conhecida forma pejorativa de insultar os homossexuais. Por isso, a
proposta é dar um novo significado ao termo, passando a entender queer como uma pratica de vida
que se coloca contra as normas socialmente aceitas. Disponivel em:
http://www.cult.ufba.br/maisdefinicoes/ TEORIAQUEER.pdf.
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Dessa forma, o queer € visto como desviante, como aquele sobre o qual nao
se pode criar expectativas de comportamento. Para Louro (1998, p. 87), “sdo mdultiplas
as praticas sociais, as instituicdes e os discursos que cercam 0s sujeitos, produzindo
e reproduzindo identidades, produzindo e reproduzindo diferencas, distingcbes e
desigualdades”. Queer seria 0 sujeito que ndo vive sob regras heteronormativas, o
homossexual, o diferente.

Mas, de acordo com pesquisadores de género, a heterossexualidade so6 existe
por existir a homossexualidade. Para Luhmann (apud SOARES, 2003, p. 142), “[...]1A
heterossexualidade sé existe na diferenca, ja que necessita da homossexualidade
para poder se firmar; entretanto, essa € ameacada e instavel. [...] ou 0s sujeitos se
tornam normatizados ou marginalizados.” Portanto, a construcdo da
heterossexualidade € relacional e fruto de identificacdo do sujeito. Britzman (apud
SOARES, 2003, p. 145) afirma que

O problema é que, embora a identidade heterossexual normativa exija que se
construa, ao mesmo tempo, a homossexualidade como falta, o que se deixa
de pensar é que todas as sexualidades devem ser construidas, que nossas
praticas e interesses sao socialmente negociados durante toda a nossa vida
e que a moldagem sexual ndo precisa estar presa a estruturas de dominagao
e sujeigéo.

Assim, tanto a heterossexualidade quanto a homossexualidade dependem uma
da outra para existir. Nessa mesma direcdo, Louro (1999, p. 27) argumenta que a
‘produgcdo da heterossexualidade ¢é acompanhada pela rejeicdo da
homossexualidade. Uma rejeicdo que se expressa, muitas vezes, por declarada
homofobia.” Assim, para Louro, “a heterossexualidade € concebida como ‘natural’ e
também como universal e normal” (1999, p. 17), e a sociedade a reproduz de forma
compulséria. Portanto, “ao classificar os sujeitos, toda sociedade estabelece divisdes
e atribui rétulos que pretendem fixar as identidades. Ela define, separa e, de formas
sutis ou violentas, também distingue e discrimina” (LOURO, 1999, p. 16).

A possibilidade de padronizar e manter as chamadas “caracteristicas
desejaveis” da sociedade faz com que as diversidades (culturais, sexuais, étnicas)
sejam colocadas na invisibilidade. Estratégias significativas de padronizacdo séo
impostas pelas diversas instituicdes da sociedade, como a familia, a religido e a
escola. Busca-se a normatizacao produzindo sujeitos ddceis e “adestrados”, ajustados

aos padrdes sociais hegemaonicos.
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Uma dada tendéncia padronizadora da sociedade conta com a escola para
exercer tal funcdo, pelo seu carater formador. Guizzo (2007) destaca que 0 processo
de escolarizacdo emprega medidas reguladoras que se ocupam de modelar, corrigir
e moldar homens e mulheres para identidades sociais consideradas especificas e
normais para cada um dos sexos. Na mesma linha de pensamento, Louro (2003, p. 7)
afirma que “um olhar mais cuidadoso nos mostra que todos os processos educativos
sempre estiveram — e estdo — preocupados em vigiar, controlar, modelar, corrigir,
construir os corpos de meninos e meninas, jovens, homens e mulheres.” De acordo
com Louro, a escola sempre esteve a servico da homogeneizagao dos sujeitos. Para
ela,

A escola, pela afirmacao ou pelo silenciamento, nos espacos publicos ou nos
cantos escondidos e privados, é exercida uma pedagogia da sexualidade,

legitimando determinadas identidades e praticas sexuais, reprimindo e
marginalizando outras. (LOURO, 1999, p. 31)

Historicamente, as instituicfes escolares brasileiras tém usado o padréo binario
de género como referéncia para a educacéo dos sujeitos, trabalhando com conceitos
histérica e socialmente construidos do que é ser homem e do que € ser mulher.
Atualmente, ha uma tentativa de alguns profissionais de Educagdo em romper com

esses estereotipos de género na sua pratica educacional.

2.3 Género e Educacéo Infantil

Tedricos como Butler (2003), Scott (1989) e Louro (1999) trouxeram uma nova
forma de se pensar o género. Entretanto, na sociedade brasileira atual prevalece uma
conduta na qual as caracteristicas femininas e masculinas estédo dispostas de forma
binaria, seguindo um padrdo heteronormativo. As criangas aprendem como se
comportar de acordo com a logica binaria de género, antes de chegarem a escola ja
percorrem um caminho social que exige delas o aprendizado de comportamentos
relativos ao género feminino e masculino. Quando comecam a frequentar as
instituicdes de Educacao Infantil, esses ensinamentos séo reforcados.

Finco (2009, p. 268) aponta para a necessidade de se questionarem “a
interferéncia e o papel da cultura nos processos de socializagdo e de formagéo de
meninas e meninos desde suas primeiras experiéncias de vida na instituicdo escolar.”

Segundo a autora, “o direito a uma educacgao infantil de qualidade inclui a discusséo
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das questdes de género” (FINCO, 2009, p. 271). Finco (2009, p. 272-273) afirma
também que o minucioso processo de feminilizacdo e masculinizagdo dos corpos,
presente no controle dos sentimentos, no movimento corporal, no desenvolvimento
das habilidades e dos modelos cognitivos de meninos e meninas esta relacionado a
forca das expectativas que nossa sociedade e nossa cultura carregam. Esse processo
reflete-se também nos tipos de brinquedos que lhes sdo permitidos e disponibilizados:
para que as criangas “aprendam”, de maneira muito prazerosa e mascarada, a
comportar-se como “verdadeiros” meninos e meninas.
De acordo com Vianna e Finco (2009, p. 272),
Homens e mulheres adultos educam criangas definindo em seus corpos
diferencas de género. As caracteristicas fisicas e o0os comportamentos
esperados para meninos e meninas sao reforcados, as vezes
inconscientemente, Nos pequenos gestos e préaticas do dia a dia na educacgéo
infantil. Por exemplo, a forma como a familia ou a professora conversa com
a menina, elogiando sua meiguice ou como justifica a atividade sem capricho

do menino. O fato de pedir para uma menina a tarefa de ajudar na limpeza e
ao menino para carregar algo, ja demonstra como as expectativas sao

diferenciadas. O que é valorizado para a menina ndo é, muitas vezes,
apreciado para 0 menino e vice-versa.

Assim, as criangas reproduzem comportamentos de acordo com expectativas
gue sao estabelecidas para elas. Os adultos as condicionam, elogiando quando se
comportam como o esperado, ou seja, de acordo com o binarismo de género
masculino/feminino, e as reprimem quando fogem ao esperado.

Finco (2010, p. 27) afirma que as preferéncias e os comportamentos de
meninos e meninas Nao sdo meras caracteristicas oriundas do corpo bioldgico, sédo
construcbes sociais e histéricas. De acordo com a autora, ndo € mais possivel
compreender as diferengas entre meninos e meninas com explicagdes fundadas no
determinismo bioldgico. Segundo ela argumenta, se ser menino ou ser menina fosse
apenas uma questao bioldgica, ndo seria necessario tanto empenho para defini-los
rotineira e reiteradamente como tal. De acordo com Finco (2010, p. 44), podemos
afirmar que meninos e meninas sao atores sociais porque sua propria existéncia
modifica o entorno social e obriga a tomar medidas com relacéo a eles. Portanto,
segundo a autora, as criangas tém uma participacdo social bilateral: afetam e séo
afetadas pela sociedade. Dessa forma, as criangcas sédo produtoras de cultura. A
autora conclui que é muito importante trabalhar o conceito de género na infancia, pois

isso afetara atitudes e comportamentos futuros.
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Nos espacos escolares, as criangcas buscam expressar seus pensamentos
fazendo uso de vérias linguagens, seja oral, seja gestual, seja na interagdo com objetos,
com outras crian¢cas ou adultos. Na Educacédo Infantil, podemos ver que diversas
atividades servem para regular as identidades das criancas. De acordo com Paz
(2008, p. 5), “A repeticdo diaria de alguns comportamentos € uma maneira de
regulacéo dos corpos e esses sao apresentados como ideias a serem alcangados por
meninas e meninos, tornando-se formas de controle constantes”.

Um exemplo desse controle sobre os corpos séo as filas que as criancas fazem,
muitas vezes separados, meninos e meninas, para percorrer 0os espacos das
instituicbes escolares. Muitas vezes existe tratamento diferenciado para machos e
fémeas.

Por outro lado, Meireles aponta para a maneira como a escola/ a professora
lida com as relagbes de género. Mesmo sem se dar conta disto, na maioria das vezes
se reforca a criacao de espacos binarios que acabam aprisionando as identidades dos
sujeitos (MEIRELES, 2008, p. 2).

Muitas praticas cotidianas acontecem de forma repetitiva e até mesmo
automética. Dentro da escola, a reproducdo dos padrbes da heteronormatividade é
constante: sdo comuns as falas sobre como os meninos sdo muito agitados, e as
meninas, meigas. A cultura binaria de género vai marcando 0s corpos e 0s
adestrando.

Para Cuche (2002, p. 81), “[...] a personalidade individual ndo se explica por
seus caracteres bioldgicos (por exemplo, como aqui, 0 sexo), mas pelo ‘modelo’
cultural particular a uma dada sociedade que determina a educag&o da crianga.” As
vezes o professor reproduz estereétipos de género de forma automatica, sem se

guestionar sobre isso. Para Bezerra (2008, p. 1),

A comunidade docente cré que, silenciando as discussdes e 0s interesses
acerca da sexualidade, sexo e género, estes ndo serao vistos ou percebidos,
e ficaréio fora do ambito escolar. E diante deste siléncio que tais questdes
fervlham e afloram. Pensar uma escola assexuada € pensa-la sem
individuos, sem vida. Assim, trabalhar os temas da sexualidade e do género
€ uma emergéncia.

O autor faz uma critica ao tratamento dado a questdes relacionadas a sexo,
género e sexualidade na escola. Para ele, essas questbes devem ser enxergadas e

discutidas com urgéncia.
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2.4 Brincadeiras, brinquedos e género na Educacéao Infantil

Uma das discussoOes relativas as praticas pedagogicas na Educacao Infantil
que reputo ser de central importancia € a das condutas adotadas nas brincadeiras e
utilizacdo de brinquedos. Nesse campo, a reproducéo indesejada de esteredtipos de
género, por ser um elemento limitador da formagé&o da crianga.

E importante lembrar que o lugar das criancas nas sociedades tem passado
por mudangas historicas que podem ser mais bem entendidas por meio dos conceitos
de inféncia e de crianga. Philippe Aries (1978) tracou um perfil das caracteristicas da
infancia a partir do século Xll, no que diz respeito ao sentimento sobre a infancia, seu
comportamento no meio social na época e suas relacées com a familia. O autor aponta
que, desde a antiguidade, mulheres e criancas eram consideradas seres inferiores,
gue nao mereciam nenhum tipo de tratamento diferenciado, sendo inclusive a duracao
da infancia reduzida, se comparada a concepcéo que temos hoje dessa fase da vida.

O sentimento de infancia, a preocupacdo com a crianca, sua educacao, o
comportamento no meio social séo ideias que surgiram sé na modernidade, o0 que nos
leva a crer na existéncia de todo um processo historico até a sociedade vir a valorizar
a infancia como sujeito ator social.

Para Kishimoto (2014, p. 82), “a situagéo da infancia varia em cada sociedade,
0 que remete para a questdo da sua diversidade, relacionada as diferencas
individuais, familiares, sociais, culturais, étnicas e de género.” A afirmativa da autora
nos leva a inferir que a crianga tem que ser pensada em sua complexidade e em suas
relacdes de igualdade e diferenca. Corsaro (apud FINCO, 2010, p. 44) traz a ideia de
que “as criangas contribuem ativamente tanto para preservagao quanto para a
mudanca social”’. Surge uma nova concepcao de infancia, de crianca como ator social
que é transformado, mas também transforma a sociedade. Assim, observa-se a
valorizacéo da infancia e da crianca para a sociedade.

Uma reflex@o a respeito da crianga que se tornou classica no meio académico
é a do filosofo aleméo Walter Benjamim (1984), que afirma que a crian¢ca ndo deve
ser vista como o adulto em miniatura e sim como detentora de uma razao propria,
ainda que irracional aos nossos olhos. Para ele, as criangas sao atores sociais e
produtoras de cultura, ou seja, modificam 0 seu entorno e a0 mesmo tempo séo
modificados por ele. O autor fala sobre a importancia do brincar no sentido de

libertagc&o para as criangas: “Nao ha duvida que o brincar significa sempre libertacéo.
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Rodeadas por um mundo de gigantes, as criancas criam para si, brincando, o pequeno
mundo proprio.” (BENJAMIN, 2002, p. 85). Ele ja trazia a ideia de que a crianca,
qguando brinca cria e recria sua realidade, aprende com a brincadeira e desenvolve
habilidades. A brincadeira acontece a qualquer hora e em qualquer lugar. Segundo
Benjamin, a crianca demonstra interesse por coisas simples, ela € capaz de criar seus
brinquedos, com os mais variados objetos, e dentro do faz de conta ela inventa e
reinventa seu mundo, muitas vezes problematizando a realidade, repetindo
comportamentos de adulto, imitando as mais diversas situacoes.

Para o autor, o brincar € uma das mais significativas atividades das criangas, é
uma acgao livre, uma forma de comunicagdo das criangas, pois, no momento da
brincadeira, elas emitem sinais que, se forem observados, informardo muitas coisas
aos adultos.

Seguindo a mesma linha de pensamento de Benjamim (1984), Barbosa e
Pereira (2016, p. 27) afirmam que “as criangas séo vistas como individuos capazes,
consumidoras e produtoras de cultura, portadoras de historia, sujeitos do processo de
socializacdo e ndo como objetos da socializacdo dos adultos”. As criangas criam e
recriam sua realidade, tornando-se protagonistas de sua histéria, e a brincadeira € um
eixo da construcéo da infancia.

Portanto, a crianga € um ser brincante, e a brincadeira traz significativos
aprendizados. Para a crianca, a brincadeira é uma forma de linguagem, assim como
a linguagem é uma forma de brincadeira (KUHLMANN, 1999, p. 65).

Segundo Kishimoto (2014), o brincar, enquanto linguagem de um povo,
incorpora as diferencas e diversidades de significacdes e de pessoas provenientes da
cultura que reflete, nas acbes, habitos e praticas cotidianas. Assim, percebe-se a
importancia da brincadeira na educacéao de criancas.

Para as criancas, a brincadeira € uma forma de fazer cultura e também de se
apropriar dela. Através da brincadeira, elas constroem e reconstroem o mundo. O
brincar € uma linguagem essencial das criancas e € fonte significativa de aprendizado
para 0s pequenos.

Vale citar novamente Finco (2004), que observa que é necessario reconhecer
a brincadeira como funcéo pedagdgica e, mais do que tomar a crianga como ponto de
partida, compreender que, para ela, conhecer o mundo envolve o afeto, o prazer e 0

desprazer, a fantasia, o brincar e 0 movimento e as mais diversas linguagens que
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incluem a poesia, as ciéncias, as artes plasticas e draméticas, a musica e a
matematica.

Para Finco (2004), a brincadeira € um elemento central para a Educacao Infantil
e é uma das formas de expressao da cultura infantil., De acordo com as DCNEI, em
seu artigo 9°, o0s eixos estruturantes das praticas pedagogicas dessa etapa da
Educacdo Basica sdo as interagBes e a brincadeira, experiéncias nas quais as
criancas podem construir e apropriar-se de conhecimentos por meio de suas acdes e
interacbes com seus pares e com o0s adultos, o que possibilita aprendizagens,
desenvolvimento e socializagéo.

As brincadeiras ganham destaque nas instituicbes de Educacao Infantil,
possibilitando grandes e significativos aprendizados para a crianca. A cultura ludica é
uma cultura hibrida (CANCLINI, 2006), uma recriacdo criativa da cultura de diferentes
adultos, de varias localidades e tempos, expressa pela crianca. Durante as
brincadeiras, as criangas vao reinventando o mundo dos adultos e inventando seu
préprio mundo. Brincando, a crianca cria e recria regras sociais. Segundo Finco
(2004), meninos e meninas percebem a arbitrariedade das regras de comportamentos
binarios de género, nos mostram que nao aceitam certas regras e resistem,
contestando, desafiando e escolhendo outras regras para suas brincadeiras. Com
essas atitudes descritas pela autora, as criangas vao mostrando aos adultos que séo
sujeitos da brincadeira, capazes de fazer escolhas que lhes trazem grandes
aprendizados.

Pode-se concluir que, na infancia, a principal fonte de aprendizado séo as
brincadeiras, a crianga aprende brincando. Sendo assim, a promoc¢ao de atividades
que favorecam o envolvimento da crianca em brincadeiras, principalmente aquelas
que promovem a criagao de situagdes imaginarias, tem nitida fungcao pedagdgica
(VYGOTSKY, 1998).

Finco (2003, p. 96) explana que “as criangas sé&o capazes de multiplas relagdes,
estdo a todo momento experimentando diferentes formas de brincadeira, buscando
novos prazeres, fazendo coisas movidas pela curiosidade e vontade de conhecer o
mundo.” Para a autora, “A brincadeira possui uma qualidade social de trocas, nela
descobrem-se significados compartilhados, (re) criam-se novos significados e
encontra-se lugar para a experimentacdo e para a transgressao”. Dessa forma, a
brincadeira traz grandes aprendizados para as criangas e possibilita que elas se

expressem e reflitam sobre suas vivéncias de maneira ludica: “o brincar n&o apenas
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permeia todas as praticas educativas como constitui a principal atividade da crianca
na Educacéo Infantil” (FINCO, 2004, p. 10).

Palmen (apud FINCO, 2004, p. 52) aponta que as instituicbes de Educacéo
Infantil devem ser espacos provocadores e que permitam a interacdo, compreendendo
que é brincando que as criancas aprendem. Esses momentos devem ser
cuidadosamente planejados, de modo adequado as especificidades infantis. A autora
fala sobre a necessidade de um planejamento na Educacao Infantil que leve em conta
as aprendizagens por intermédio da brincadeira. Entretanto, a brincadeira surge a
qualquer hora, a qualquer momento, podendo ser iniciada e conduzida pela crianca
ou por um adulto. Nas instituicdbes escolares, o professor é mediador nessa
aprendizagem.

Segundo Souza (2011, p. 68),

A formacao da subjetividade do adulto depende da experiéncia do brincar na
infancia para que ele seja sociavel, equilibrado emocionalmente e tenha
maturidade para enfrentar desafios. O brincar tem uma importancia social
muito grande e significante, ao contrario do que se pensa. A experiéncia

lddica para a crianca propicia a sua consciéncia sociocultural, fortalece sua
identidade infantil e a subjetividade do futuro adulto.

Meninos e meninas ressignificam a cultura na qual estdo inseridos,
demonstrando formas variadas e originais de relacionamento. Para Benjamim (2002,
p. 102), “A esséncia do brincar nao é um ‘fazer como se’, mas um ‘fazer sempre de
novo’, transformagao da experiéncia mais comovente em habito.” Entre o brincar e o
jogar, o autor aponta as vias de confluéncia que os instalam em uma direcao prépria
da repeticdo, em que o “de novo” é o prenuncio de uma trajetoria que nao cessa. A
repeticdo traz o aprendizado.

Meira (2003, p. 85) pondera que “é através de sua transmissao que o brincar
pode manter seu lugar de enlace metaférico entre a crianca e seu mundo.” Freud
(apud MEIRA, 2003, p. 76) afirma que “as criangas, ao brincar, situam-se na dimensao
do sonho, do devaneio”. A brincadeira leva a crianga a sonhar, a entrar no mundo do
“faz de conta”. Para a crianca, a brincadeira ndo tem limite, e em alguns momentos
nao tem ligacdo com a realidade: a brincadeira tem fim em si mesma.

Importante a observacdo de Finco (2003) que ressalta que, ao brincar, as
criangas fazem escolhas de acordo com aquilo que lhes dé prazer e Ihes desperte a

curiosidade. Nao existem fronteiras para os espac¢os ocupados na brincadeira. As
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fronteiras do que é permitido e do que nédo é permitido ndo sdo sempre consideradas
nos momentos das brincadeiras.
Para Kishimoto (2014, p. 83),

Diante de sua importancia, a natureza do brincar ou do jogar esta sendo vista
pelos atributos que a caracterizam: um pensamento de segundo grau, que se
aplica as situac6es do cotidiano, como simular ser motorista, ou 0 ingresso
no imaginario, que tem a ver com o desempenho do jogador, de uma
reproducdo interpretativa. Essa forma ludica é configurada pela sequéncia de
decisdes do brincante quando se trata de um ser social com capacidade de
decisdo, com protagonismo, que também é embebida pela cultura na qual
vive o brincante, acompanhada por regras, que provém do exterior, mas que
podem ser negociadas ou construidas conforme o jogo avanca e que
orientam as agdes ludicas. Por n&o terem consequéncias na vida do
brincante, as ag¢fes ludicas tornam-se frivolas e, por dependerem das
decisdes do brincante, viram atos incertos e de dificil previsao.

Percebe-se que, para a crianca, alguns de seus desejos sdo permitidos na
brincadeira, ela se torna protagonista e toma suas decisdes durante o ato de brincar.
Louro (1999) faz uma critica as escolas que colocam as criancas para brincar
sentadas em cadeirinhas e mesas, limitando o movimento, controlando seus corpos.
Finco (2004) também vé criticamente a postura da cultura escolar que institui tempo e
lugar para as brincadeiras. Ambas as autoras fazem uma critica a forma que algumas
instituicées escolares lidam com as brincadeiras, criando modelos que ndo permitem
a liberdade de escolha dos brincantes.

Podemos observar que o ato de brincar € sem objetivo aparente, mas, por meio
dos brinquedos e brincadeiras, as criangas aprendem regras, linguagens,
desenvolvem habilidades, e também introjetam regras e normas sociais. De acordo
com Kishimoto (2014), ndo se pode adotar o brincar que nédo atenda as diferencas
individuais, as preferéncias étnicas das familias, a cultura popular de diferentes
segmentos da populacéo, as escolhas de meninos e meninas, as geografias diversas
gue abrangem os lugares em que vivem as criancas que brincam.

Vale citar Meira (2003, p. 85), para quem o “brincar € tecido por histérias e a
travessia pelos brinquedos feitos com arte, elaborados com as maos das criangas e
dos adultos que as cercam, representa uma via possivel de construir suas bordas.”

Ao pensar as brincadeiras da infancia, € necessario fazer um destaque para os
brinquedos infantis, que sdo importantes objetos da brincadeira e de aprendizagens
sociais. Para Meira (2003, p. 75), “Os brinquedos evocam as formac¢des do social, sdo

objetos que revelam em sua configuragéo os tracos da cultura em que se inscreve”.
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Finco (2003) define que os brinquedos sdo compreendidos como elementos
culturais, portadores de significados e de um enredo social, e que as criancas estéo a
todo momento recriando para eles novos significados.

Percebo uma critica de Benjamim aos brinquedos que definem a brincadeira e
as limitam, pois eles sdo construidos de acordo com a l6gica do adulto e ndo de acordo
com o0 gosto da crianca. Para Benjamin (2002, p. 93), “‘quanto mais atraentes, no
sentido corrente, sdo os brinquedos, mais se distanciam dos instrumentos de brincar;
guanto mais ilimitadamente a imitacdo se manifesta neles, tanto mais se desviam da
brincadeira viva.”

Portanto, os brinquedos e brincadeiras sdo um dos principais meios de
socializacdo e aprendizagem entre as criancas. Como sistemas simbdlicos, as
brincadeiras e os brinquedos das criangas contribuem, cabalmente, no processo de
socializacdo e de formacado de identidades. Concebido como artefatos culturais e
histéricos, podem ser considerados “textos” e, como tal, servir a uma analise critica
com base no género (PETER, 2000, p. 37).

O brinquedo permite um dialogo simbdlico, ndo sdo simples objetos. Eles
podem moldar comportamentos e reproduzir estereodtipos de género. A fungdo da
menina como futura mulher é aprender a cuidar, por isso deve brincar de “casinha”; e
0 menino, futuro homem, tera a fungéo de ser o provedor e deve aprender os traquejos
do mundo do trabalho, brincando de carrinhos e ferramentas.

Finco (2004, p. 77) faz uma critica aos brinquedos infantis. Segundo ela,
“‘pensando no processo de reproducdo da identidade e no modo como pode se
apresentar a infancia, € possivel questionar a intencionalidade dos brinquedos de
meninos e meninas, duvidando da aparéncia inocente.” Para a autora, os brinquedos
carregam mensagens, € alguns deles definem a brincadeira, como quem deve ser o
sujeito brincante, por exemplo.

Os brinquedos séo elementos que contribuem para que, nas brincadeiras, as
criancas produzam e reproduzam comportamentos. Alguns brinquedos ja tém
definido, em sua embalagem, o publico-alvo: bonecas geralmente tém meninas
estampadas em suas embalagens, enquanto carrinhos e super-herois geralmente tém
meninos. Essa apresentagdo convencional reforga a ldgica binaria de brinquedos
divididos por género e podem conduzir a certos comportamentos relacionados a

padroes heteronormativos.
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Finco (2004, p. 13-14), ao refletir sobre a utilizagdo dos brinquedos pelas
criangcas contemporaneas, pensa que “as categorizagbes dos brinquedos sao
construcdes criadas por adultos e ndo tém significado para as criangcas nos momentos
das brincadeiras.” A autora nos lembra de que, desde o berco, as atitudes, as
palavras, os brinquedos, os livros procuram moldar as criangas para que aceitem e
assumam os roétulos que a sociedade lhes reservou. Antes mesmo de a crianca
nascer, os pais fazem escolhas para elas com base em esteredtipos de género,
decoram o quarto com cores e objetos destinados ao marcador de sexo. A crianca
que ainda nem chegou ao mundo ja sofre influéncia dos padrdes heteronormativos de
género.

Ao pensar nos brinquedos infantis, percebo que muitos se limitam a reproduzir
a dicotomia masculino/feminino, ou seja, existem brinquedos destinados a meninos e
brinquedos destinados a meninas. Os brinquedos de meninas geralmente tém seu
enredo mais elaborado, remetem a beleza, ao ambiente doméstico, ao mundo social
(festas e eventos) e interpessoal. Os brinquedos femininos sugerem pouca
mobilidade. Os brinquedos de meninos, na maioria das vezes, remetem ao mundo
publico, sugerem for¢a, movimento, guerra, aventura e acéo.

Para Finco (2004), quando uma menina é muito ativa e prefere brincar com
brincadeiras ditas masculinas e com meninos, comecga a causar um estranhamento
na professora. Assim como um menino que possui ou brinca sempre com bonecas ou
com brincadeiras vistas como femininas causa estranhamento e preocupacdo. A
autora (2003, p. 14) observa que essas constru¢cdes categorizadas, ou seja, a norma
cultural de que existem brinquedos certos para meninas e outros para meninos,
podem estar relacionadas a preocupacado que se tem com o futuro da sexualidade da
crianca. E importante que se compreenda que o fato de um menino brincar com uma
boneca e de uma menina brincar com carrinho n&o significa que eles ter&o, no futuro,
uma orientacdo homossexual.

E possivel que as familias tenham medo de que os meninos, brincando de
bonecas, internalizem feminilidades, e de que as meninas, brincando de carrinho,
internalizem masculinidades, por acreditarem que tal caminho leva a uma desordem
da relacdo aparentemente causal entre sexo e género. Seguindo esse tipo de
raciocinio, pode-se supor que a masculinidade deve ser exercida apenas por corpos

com pénis, e a feminilidade, apenas por corpos com vagina. As familias ttm medo de
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que as criangas aprendam e desenvolvam habilidades que ndo sejam menina-
feminina e menino-masculino.

Segundo Finco (2004, p. 71), as industrias de brinquedos sabem muito bem o
que os adultos querem ao comprar um brinquedo: os proprios para meninas e 0s
proprios para meninos. Entre os dois tipos de brinquedos, ndo restam lugares para
escolhas tolerantes, para as concessodes. A autora pondera que os brinquedos que
sdo oferecidos para as criancas sdo carregados de expectativas, simbologias e
intencdes.

Ao observar a forma de expor os brinquedos na maioria das lojas infantis, sendo
elas fisicas ou virtuais, percebe-se que ha nitida divisdo entre brinquedos de meninos
e meninas. Na publicidade, nos catalogos, nas embalagens, nos desenhos, nas
formas dos brinquedos, pode-se ver a reproducdo de esteredtipos de género. O
design dos brinquedos elaborados industrialmente produz um discurso que institui
como padrao de normalidade os corpos marcados pela oposigéo binaria de género e
pela heteronormatividade. Os fabricantes de brinquedos introduzem em suas
embalagens imagens selecionadas de acordo com uma cultura heteronormativa
sexista de género. Pode-se ver nos brinquedos destinados ao publico masculino a foto
de meninos e super-heréis, e nos brinquedos destinados ao publico feminino, a foto

de menina ou personagens do “mundo cor de rosa”.

Figura 1 — Brinquedo de ferramentas

Fonte: https://es.aliexpress.com/item/20-Pcs-Set-Baby-Repair-Tool-Early-
Learning-Education-Children-Toys-Baby-Repair-Cartoon-Tools-
Toy/32727075189.html
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Figura 2 — Super-heréis

Fonte: https://www.americanas.com.br/produto/25694709/bonecos-team-
force-4-herois-tecnil-
brinquedos?pfm_carac=herois%20de%20brinquedo&pfm_index=3&pfm_pa
ge=search&pfm_pos=grid&pfm_type=search_page%20#&gid=null&pid=1

Figura 3 — Boneca bebezinho

=

Fonte: http://www.apolobrinquedos.com.br/apolo/?page_id=6910
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Figura 4 — Brinquedo de toucador

'ﬁ Fashlon make-uppm.i.%O"
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Fonte: https://produto.mercadolivre.com.br/MLB-685832081-kit-salo-de-beleza-
infantil-com-varios-acessorios-_JM

Cores sao interpretadas de maneira propria dentro de cada cultura. Contudo,
as culturas que privilegiam um recorte heteronormativo e sexista de género tendem a
atribuir ao rosa, ao roxo e ao lilas simbologias femininas. Por isso, geralmente os
brinquedos direcionados as meninas tém essas cores predominantes. Azul e verde
sdo cores consideradas masculinas dentro da cultura heteronormativa na qual vigora
o binarismo de género feminino/masculino e, geralmente, os brinquedos destinados
aos meninos tém essas cores em destaque. E muito comum ouvir de meninos que
nao gostam de rosa porque é cor de menina, e ouvir de meninas que nao gostam de
azul por ser cor de menino.

Belotti (apud FINCO, 2004, p. 70) afirma que “existem brinquedos, por assim
dizer, ‘neutros’, considerados ‘préprios’ tanto para meninos tanto para meninas.” Em
geral, esses brinquedos sdo compostos de materiais ndo estruturados, como
mosaicos, quebra-cabecas, jogos de encaixar e instrumentos musicais.

Ao brincar, as criangas aprendem a pensar critica e criativamente. Meira (2003,
p. 77) aponta que “as criangas encontram-se submetidas a vigéncia hegemoénica de
uma formacdo social que anestesia na raiz a possibilidade de diferenciacdo e
distanciamento critico”.

O proprio brinquedo promove algum tipo de brincadeira, por serem eles

carregados de significados de género. Dessa forma, limitam-se os brinquedos, criam-
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se estereotipos de género e as criangas devem se reduzir e enquadrar-se no género
pertencente ao seu orgao sexual. Caso queiram brincar com brinquedos dirigidos ao
outro género, serdo consideradas transgressoras pelos seguidores da

heteronormatividade.

2.5 Legislacao para a Educacao Infantil: diversidades e género

Por sua relevancia na formacéao dos sujeitos e pelo papel central que a escola
desempenha na relacdo com as diversidades inerentes aos modos de vida de seu
publico, a questdo do género é contemplada na legislacdo brasileira, tema que
passarei a discutir nesta sessao.

O direito das criancas pequenas a escola foi estabelecido pela Constituicdo
Federal de 1988, quando a modalidade de Educacéao Infantil passou a ser considerada
direito das criangcas. Segundo o artigo 208, inciso IV, da Constituicdo de 1988, o
atendimento das criancas 0 (zero) até 5 (cinco) anos deve ser ofertado em creches e
pré-escolas. A educacao e o cuidado com as criancas deixaram de ser vinculados aos
orgdos de assistencialismo e passou a ser responsabilidade das instituicbes
escolares.

Finco (2010) cita o documento “Creche urgente: dia-a-dia” (BRASIL, 1998b)
criado em 1988, como uma proposta emancipatéria também para as criangas com

relacdo as questdes de género. De acordo com o documento,

Educar criancas reforcando as semelhancas entre meninos e meninas
significa formar cidaddos que crescam sabendo que compartilham de um
mesmo mundo, das mesmas tarefas e possibilidades. No processo educativo,
as brincadeiras infantis ndo sdo neutras. Quando se oferece as meninas,
basicamente, a op¢do de brincarem com panelinhas, bonecas, fogdes ou
vassouras e aos meninos, avides, bolas e correrias, estdo sendo refor¢cados
valores culturais que confinam as mulheres no plano doméstico e 0os no
espago externo. Expressbes como “isto ndo sdo modos de meninas” ou
“‘meninos n&do choram” sao formas de reforgar conceitos de feminilidade e
masculinidade, valores culturais que acentuam, no homem, caracteristicas de
agressividade, independéncia, forca e atividade; e na mulher caracteristicas
de feminilidade, dependéncia docilidade e passividade. Nesta construcdo
cultural do masculino e do feminino, que comeca ja desde a primeira infancia,
retira-se do ser humano e sua dimensao integral, resultante do convivio
dialético, na mesma pessoa, de todas estas caracteristicas. (FINCO, 2010, p.
68-69)

Assim, percebe-se a importdncia que a escola e, consequentemente, o
professor tem com relacdo as questdes de género. O professor € um importante

mediador para a construcao de uma educacgao pautada desde a mais tenra idade na
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igualdade entre homens e mulheres. Por meio das praticas pedagogicas, 0
documento citado ressalta a importancia de o professor propor brincadeiras e
atividades sem a reproducdo de esteredtipos de género, para que meninos e
meninas brinquem com todas as possibilidades na infancia. N&o limitar a brincadeira
pode ser uma agao importante para a formagéo de cidadaos que prezem a igualdade
de género.

O Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA), de 1990, Lei n. 8.069/1990, em
seu art. 54, estabeleceu que “E dever do Estado assegurar a crianca e ao adolescente
[...] Paragrafo IV: Atendimento em creches e pré-escolas as criangas de 0 a 5 anos de
idade” (BRASIL, 1990. Redacédo dada pela Lei n. 13.306, de 2016), reforcando a
Constituicdo de 1988, que coloca a Educacéo Infantil como dever do Estado e direito
da crianca, aumentando os direitos da familia.

Para ampliar os direitos da crianga e garantir 0 acesso e permanéncia das

criangas na escola, destaco o art. 17 do ECA:
O direito ao respeito consiste na inviolabilidade da integridade fisica, psiquica
e moral da crianca e do adolescente, abrangendo a preservagdo da imagem,

da identidade, da autonomia, dos valores, ideias e crencas, dos espacgos e
objetos pessoais. (BRASIL,1990).

O Estatuto da Crianca e Adolescente afirma o direito das criangcas as suas
pluralidades e considera que a crian¢a deve estar plenamente preparada para uma vida
independente na sociedade e ser educada de acordo com os ideais proclamados na
Carta das NagGes Unidas,® especialmente com espirito de paz, solidariedade,
dignidade, tolerancia, liberdade, igualdade entre povos e entre homens e mulheres.

Reforcando o ECA, em 1996 a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢éo Nacional

(LDBEN, Lei n. 9.394/96) veio reiterar o direito da crianca a Educacdo Infantil.
Importante mencionar que essa modalidade da Educacdo continuava a néo ser

obrigatéria, sendo apenas direito das criancas e das familias. A Educacao Infantil

8 A Carta das NacOes Unidas foi assinada em S&do Francisco, a 26 de junho de 1945, ap6s o
encerramento da Conferéncia das Nac¢des Unidas sobre Organizacéo Internacional, entrando em vigor
a 24 de outubro daguele mesmo ano. No item 3 de seu artigo 1° do Capitulo |, Propésitos e Principios,
propde: “3. Conseguir uma cooperacao internacional para resolver os problemas internacionais de
carater econdmico, social, cultural ou humanitério, e para promover e estimular o respeito aos direitos
humanos e as liberdades fundamentais para todos, sem distin¢cdo de raca, sexo, lingua ou religido.”
Disponivel em:
http://www.mpsp.mp.br/portal/page/portal/cao_civel/normativa_internacional/Sistema_ONU/SU.pdf.
Acesso em: 18 jan. 2018.


http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/_Ato2015-2018/2016/Lei/L13306.htm#art1
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passou a ser direito da crianga, mas nao obrigatoria pelo fato de, até aquele momento,
nao ser considerada necessariamente dever do Estado.

De acordo com o art. 29 da LDBEN, a Educac¢ao Infantil “tem como finalidade
o desenvolvimento integral da crianca até 6 anos de idade em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a agao da familia e da comunidade”.
Assim, a Educacéo Infantil, na medida em que passa a ter uma func¢éo especifica no
sistema educacional, a de iniciar a formac&o necessaria a todas as pessoas para que
possam exercer sua cidadania, evidencia a necessidade de se tomar a crianca em
todas as suas linguagens e como cidadéo, ator social.

Apbs ser considerada parte da Educacédo Basica no Brasil, a Educacéo Infantil
comecou a construcdo de um curriculo que levasse em conta as necessidades e
demandas da crianca. De acordo com Finco (2004, p. 84), o cuidado e a educagéao
sdo principios indissociaveis e norteadores das praticas pedagodgicas nas instituicdes
de Educacgao Infantil. Vendo a importéancia do educar e do cuidar, o curriculo da
Educacao Infantil comecou a ter por base esses principios.

Com o passar do tempo, os profissionais de educacdo comecaram a pensar
na melhoria da Educagéo Infantil. Uma forma de oferecer uma educag¢ao melhor seria
levar em consideracéo a crianga como um todo e como um ator social. Como vimos
anteriormente, a crianca muda o meio social em que vive e é modificada por ele.
Portanto, € necessario pensar a crianca além da passividade, ela é ativa e
transformadora e deve ser vista como tal.

A mudanca na concepgéao de crianga trouxe uma nova maneira de se pensarem
0s assuntos relacionadas a vida em sociedade. Questdes como diversidades culturais
comecaram a ser pensadas e trabalhadas pela escola, a fim de garantir o acolhimento
e a permanéncia das mais diversas criancas dentro das Instituicdes, ou seja, criancas
negras, indias, deficientes, estrangeiras, transgénero, dentre outras diversidades. De
acordo com Veiga Neto (2003) e Candau (2003), passou-se a pensar em um ensino
escolar que levasse em consideracgéo a cultura das criancas e de seus familiares.

Ao fazer parte da Educacado Basica, a Educacgéo Infantil comecou a ser regida
pelas leis que regulamentam a educacéo brasileira. O inciso IV do art. 3° da LDBEN
(BRASIL, 1996) estabelece que o ensino serad ministrado com base no “respeito a
liberdade e apreco a toleréncia”. Acredita-se que a lei contribua para que a formagéo
das criancas pequenas seja feita em instituicdes escolares baseadas no respeito e

apreco a tolerancia. Com fundamento na lei, o curriculo para a Educacgao Infantil foi
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sendo construido, considerando os direitos humanos e a formac¢do da vida para a
sociedade.

A fim de contemplar as mais diferentes realidades e culturas, pensando na
extensao territorial brasileira e na diversidade de seu povo, a LDBEN estabelece, no
art. 26,° que

os curriculos da Educacao Infantil, do Ensino Fundamental e do Ensino Médio
devem ter base nacional comum, a ser complementada, em cada sistema de
ensino e em cada estabelecimento escolar, por uma parte diversificada,

exigida pelas caracteristicas regionais e locais da sociedade, da cultura, da
economia e dos educandos.

Dessa forma, percebe-se a necessidade de pensar a realidade das criancas
para montar um curriculo que contemple as especificidades da infancia na diversidade
de formas nas quais ela se expressa.

Em 1998, foi criado pelo MEC o Referencial Curricular Nacional para a
Educacao Infantil (RCNEI), marco na Educacéo Infantil brasileira que comecou a ter
referéncia na crianga e ndo no Ensino Fundamental, passando a ter finalidade nela
mesma. O RCNEI defende a valorizacdo das diversidades culturais e destaca a
importancia de se trabalhar a igualdade entre pessoas de sexo diferentes, desde a
mais tenra idade.

O documento (1998) pressupde que o ingresso na instituicdo de Educacao
Infantil pode aumentar o universo inicial das criangas, em vista da possibilidade de
conviverem com outras criancas e com adultos de origens e habitos culturais diversos,
de aprender novas brincadeiras e de adquirir conhecimentos sobre realidades
diferentes.

O RCNEI pretende apontar metas de qualidade que levem em conta a infancia
e suas especificidades, garantindo que as criancas tenham um desenvolvimento
integral de suas identidades. Pretende também contribuir para realizar nas instituicdes
escolares o objetivo socializador dessa etapa educacional, importante fase da vida do
ser humano, comeco de sua formacdo, em ambientes que propiciem 0 acesso e a
ampliagdo, pelas criangcas, dos conhecimentos da realidade social e cultural,

respeitando os seus direitos.

A fonte original da identidade esta naquele circulo de pessoas com quem a
crianca interage no inicio da vida. Em geral a familia é a primeira matriz de

9 Redacéo dada pela Lei n. 12.796, de 2013. Disponivel em:
http://www.planalto.gov.br/ccivil_03/leis/L9394.htm. Acesso em: 18 jan. 2018.
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socializagcdo. Ali, cada um possui tracos que o distingue dos demais
elementos, ligados a posi¢édo que ocupa (filho mais velho, cagula etc.), ao
papel que desempenha, as suas caracteristicas fisicas, ao seu
temperamento, as relacfes especificas com pai, mae e outros membros etc.
InstituicGes educativas tém uma funcdo basica de socializacdo. (RCNEI,
p. 51)

O RCNElI traz consideracfes acerca da crianga como ser humano, sujeito social
e histérico que faz parte de uma organizacdo familiar que estéd inserida em uma
sociedade, com uma determinada cultura, em um determinado momento histérico. E
profundamente marcada pelo meio social em que se desenvolve, sendo a familia um
referencial cultural muito marcante. Dessa forma, ao chegar as instituicdes escolares,
a crianga ja traz sua propria bagagem cultural construida no seio familiar.

O RCNEI pretende contribuir para o planejamento, desenvolvimento e
avaliacdo de praticas educativas que considerem a pluralidade cultural das criancas
brasileiras, favorecendo a construcdo de propostas educativas que respondam as
demandas das criancas e seus familiares nas diferentes regides do pais. E um
instrumento com condi¢gbes de garantir que todas as criangas tenham sua cultura e
identidade respeitadas no ambiente escolar. De acordo com o RCNEI (1998),
compreender, conhecer e reconhecer o jeito particular de as criancas serem e estarem
no mundo é o grande desafio da educacédo infantil e de seus profissionais. Desafio
que passa por descobrir 0 universo infantil, por apontar caracteristicas comuns das
criancas, permitindo que elas permanecam uUnicas em suas individualidades e

diferencas. De acordo com o documento,

A maneira como cada um vé a si proprio depende também do modo como é
visto pelos outros. Os modos como 0s tragos particulares de cada crianca sao
recebidos pelo professor, e pelo grupo em que se insere tem um grande
impacto na formacado de sua personalidade e de sua autoestima, j4 que sua
identidade estd em construgdo. Um exemplo particular € o caso das criancas
com necessidades especiais. Quando o grupo a aceita em sua diferenga esta
aceitando-a também em sua semelhanca, pois, embora com recursos
diferenciados, possui, como qualquer crianga, competéncias proprias para
interagir com o 14 meio. Vale destacar que, nesse caso, a atitude de
aceitacao € positiva para todas as criangas, pois muito estardo aprendendo
sobre a diferenca e a diversidade que constituem o ser humano e a sociedade
(RCNEI, 1998, p. 13-14, v. 2).

Segundo o documento, portanto, as novas fungdes para a Educacéo Infantil
devem estar associadas a concepcdes de desenvolvimento que consideram as
criangas nos seus contextos sociais e culturais. E nas interacées e praticas sociais
gue as criangas vao construindo uma identidade auténoma. As instituicdes escolares

cumprem um papel socializador, propiciando o desenvolvimento da identidade das
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criangas, por meio de aprendizagens diversificadas, realizadas em situacdes de

interagéo.
O ambito de Formacdo Pessoal e Social refere-se as experiéncias que
favorecem, prioritariamente, a construcdo do sujeito. Est4 organizado de
forma a explicitar as complexas questfes que envolvem o desenvolvimento
de capacidades de natureza global e afetiva das criancas, seus esquemas
simbdlicos de interacdo com 0s outros e com 0 meio, assim como a relacao
consigo mesmas. O trabalho com este ambito pretende que as instituicbes
possam oferecer condicBes para que as criancas aprendam a conviver, a ser
e a estar com 0s outros e consigo mesmas em uma atitude basica de

aceitacdo, de respeito e de confianca. Este &mbito abarca um eixo de trabalho
denominado Identidade e autonomia. (RCNEI, 1998, p. 46, v. 1)

Respeitar as criangas, valorizar sua identidade, favorecer a construgao de
novas identidades por meio de novas possibilidades e aprendizados é papel
importante das Instituicbes de Educacao Infantil. Possibilitar que criancas possam
conviver em harmonia com outras criancas e pessoas fora do seio familiar € funcao
das escolas infantis. Aprender a conviver com o outro e suas diversidades faz-se muito
necessario na atual sociedade, em gque se encontra a pluralidade cultural, isto é, a
diversidade de etnias, crencas, costumes, valores, dentre outros, que caracteriza a
populacao brasileira (dentre tantas outras). Essa pluralidade marca as instituicbes de
Educacéao Infantil.

Fazer um trabalho de acolhimento de diferentes expressdes e manifestacdes
das criancas e de suas familias significa valorizar e respeitar a diversidade e a
contribuicdo que cultura tem a dar no conjunto das intera¢gfes sociais. Cada familia e
suas criancas sao portadoras de cultura, de conhecimentos, habitos, costumes que
devem ser conhecidos e reconhecidos pela escola. A escola deve propiciar o exercicio
do dialogo intercultural e, de acordo com o Relatério Mundial da Unesco, “Investir na
diversidade cultural e no dialogo intercultural”.’® Esse relatério traz a importancia de
deixar de insistir nas diferencas e, em seu lugar, prestar atencdo a nossa capacidade
comum de evoluir mediante a interacao.

As instituicdes de Educacédo Infantil podem vir a desenvolver nas criangas a
capacidade de ouvir, observar e aprender com as familias e suas diferencas.
Contribuindo para uma Educacao que leve em conta os direitos humanos e propicie a

formacao de cidadaos conscientes, mesmo que ainda pequenos cidadaos.

10 Disponivel em: http://unesdoc.unesco.org/images/0018/001847/184755por.pdf. Acesso em: 20 jan.
2018.
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Considerando-se as especificidades afetivas, emocionais, sociais e
cognitivas das criancas de zero a seis anos, a qualidade das experiéncias
oferecidas que podem contribuir para o exercicio da cidadania deve estar
embasada nos seguintes principios:

* 0 respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas
diferengas individuais, sociais, econémicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;

* 0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressao, a comunicacao, a
interagdo social, ao pensamento, a ética e a estética,;

* a socializacao das criangas por meio de sua participagdo e insercado nas
mais diversificadas praticas sociais, sem discriminagdo de espécie alguma;

* 0 atendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de sua identidade. (RCNEI, 1998, p. 13, v. 1)

Portanto, € necessario assegurar o direito das criancas, considerando-as em
sua totalidade, em seus aspectos individuais, sociais, culturais. A escola € importante
ambiente para que as criancas possam se desenvolver, ampliando as formas de
cultura, oportunizadas por todos os atores da escola.

De acordo com o RCNEI, os adultos sédo referéncias para as criancas, sao
modelos a serem seguidos por elas, principalmente os professores, que exercem forte
influéncia sobre seu modo de ser e pensar. Por meio das ac¢des e falas dos adultos,
as criancas podem incorporam atitudes de respeito a diversidade, aceitacdo do outro
e de suas especificidades, assim como podem também incorporar preconceitos,
odios, posicBes conflituosas.

Dentre as especificidades que requerem respeito do espaco escolar, sobretudo
da Educacéo Infantil, destacamos neste trabalho aquelas relacionadas a sexualidade
e as relacbes de género. De acordo com o RCNEI, ha um vinculo basico entre o
género de uma pessoa e suas caracteristicas biologicas, que a definem como do sexo
feminino ou masculino. Perceber-se como homem ou mulher — pertencendo ao grupo
dos homens ou das mulheres, dos meninos ou das meninas — se da nas interacdes
estabelecidas, principalmente nos primeiros anos de vida e durante a adolescéncia
(RCNEI, 1998, p. 19, v. 2). O RCNEI também parece negar o carater social, cultural e
educacional da suposta separacdo entre meninos e meninas como contexto de
construcéo e fixacdo de diferencas de género. O RCNEI da a entender que existe
causalidade entre sexo (marcador de sexo) e género. E, de acordo com ele, as
relacdes sociais de meninos e meninas sdo marcadas pelo género. Conforme o

RCNEI (1998, p. 20, v. 2), “ao se perceber como menino ou como menina, as



83

preocupagdes das criangas ndo residem mais unicamente nas diferengas anatdémicas,
mas nas caracteristicas associadas ao ser homem ou mulher.” Dessa forma, segundo
o RCNEI (1998, v. 2), ap6s uma fase de curiosidade quanto as diferencas entre os
sexos, por volta dos 5 e 6 anos, a questao do género ocupa papel central no processo
de construgéo da identidade. O documento expressa que isso se reflete nas acoes e
interagcdes entre as criangas, que tendem a uma separagao espontanea entre meninos
e meninas.

Segundo o documento, as criancas aprendem as representacdes dos papeéis
sociais de homens e mulheres de acordo com estruturas familiares distintas, bem
como com as representacdes que as familias fazem desses papéis de género. Além
do modelo familiar, as criancas aprendem referéncias de homens e mulheres pela
midia: nas novelas, nos desenhos animados ou nos filmes, por exemplo.

O documento destaca ag¢des como “participagdo de meninos e meninas
igualmente em brincadeiras de futebol, casinha, pular corda etc.” e “Respeito as
caracteristicas pessoais relacionadas ao género, etnia, peso, estatura etc.” (1998,
p. 37, V. 2).

Podemos observar que h&d uma tentativa do documento de promover uma
educacdo pautada na igualdade e no respeito. De acordo com o RCNEI, no que
concerne a identidade de género,

A atitude bésica é transmitir, por meio de a¢bes e encaminhamentos, valores
de igualdade e respeito entre as pessoas de sexos diferentes e permitir que
a crianca brinque com as possibilidades relacionadas tanto ao papel de
homem como ao da mulher. Isso exige uma atencéo constante por parte do
professor, para que ndo sejam reproduzidos, nas relacées com as criancgas,
padrdes estereotipados quanto aos papéis do homem e da mulher, como, por
exemplo, que a mulher cabe cuidar da casa e dos filhos e que ao homem
cabe o sustento da familia e a tomada de decis@es, ou que homem néo chora
e que mulher n&o briga (RCNEI, 1998, p. 41-42, v. 2).

Em 2006, o Ministério da Educacéo, por intermédio da Secretaria de Educacao
Bésica, criou os Parametros Nacionais de Qualidade para a Educacao Infantil (PQNE).
Esse documento estabelece que as propostas pedagodgicas das instituicbes de
Educacao Infantil promovam as praticas de cuidado e educacao na perspectiva da
integracdo dos aspectos fisicos, emocionais, afetivos, cognitivo/linguisticos e sociais
da crianca, entendendo que ela € um ser completo, total e indivisivel (PQNE, 2006, p.
32).

Os parametros estabelecidos para a comunidade escolar definem que
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Professoras, professores, gestoras e gestores desenvolvem atitudes mutuas
e em relagdo as criangas e aos seus familiares de respeito a diversidade e
orientam contra discriminacao de género, etnia, op¢ao religiosa, de individuos
com necessidades educacionais especiais ou diante de composicdes

familiares diversas e estilos de vida diversificados. (PQNE, 2006, p. 33, v. 2)

Entende-se que o documento veio reforcar a educagéo pautada no respeito a
diversidade.

O PQNE destaca a importancia da ampliacdo do acesso a Educacao Infantil,
pois a politica de inclusdo educacional deve também possibilitar melhores
oportunidades de insercdo igualitaria no mercado de trabalho para méaes e pais
(PQNE, 2006, p. 38-39, v. 1). Dessa forma, o documento busca garantir a igualdade
entre homens e mulheres no mercado de trabalho, para que as mulheres méaes
tenham a possiblidade de insercao nesse mercado da mesma forma que os homens.

Em 2009, foram criadas as Diretrizes Curriculares Nacionais para Educacao
Infantil. Tal documento define que a crianga € um sujeito histérico e de direitos, que,
nas interacoes, relacdes e praticas cotidianas que vivencia, constréi sua identidade
pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade, produzindo
cultura. Podemos dizer que o documento percebe a crianga como um ator social e
sujeito de direito. O documento aponta que

0 objetivo da proposta pedagoégica das instituicdes de Educacao Infantil deve
ter como objetivo garantir a crianca acesso a processos de apropriacao,
renovacdo e articulagdo de conhecimentos e aprendizagens de diferentes
linguagens, assim como o direito a protecdo, a salde, a liberdade, a

confianca, ao respeito, a dignidade, a brincadeira, a convivéncia e a interagao
com outras criangas. (DCNEI, 2009, p. 18)

O DCNEI estabelece que a crianca tem direito a protecao contra qualquer forma
de violéncia — fisica ou simbdlica, tendo como principios éticos o respeito as diferentes
culturas, identidades e singularidades.

Entendo que uma das grandes conquistas para a infancia brasileira foi o direito
a educacao. A Educacéo Infantil, ao ser considerada direito das criancas e dever do
Estado, tornou-se um marco na educacdo de criangas e nas vivéncias da infancia.
Quando a Educacéo Infantil passou a ter finalidade em si mesma, deixando de ser
preparacao para o Ensino Fundamental, houve uma importante mudanca, porque a
Educacéo Infantil, ndo se restringindo a ser uma mera preparacdo para o Ensino

Fundamental, permite que as criangas se expressem em todas suas potencialidades.
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Em 25 de junho de 2014, foi sancionada, sem vetos, a Lei n. 13.005, que fez
entrar em vigor o Plano Nacional de Educacdo (PNE) 2014-2024. O PNE é um
documento que faz “[...] referéncia para o planejamento de um setor da ordem social
— 0 setor educacional —, para o qual assume carater de norma supra ordenadora, em
consonancia, mas nao subordinada, a planos plurianuais.” (PNE, 2014, p. 10).
Destaco a seguinte diretriz do PNE, art. 2° item Ill — superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promocao da cidadania e na erradicacdo de todas as
formas de discriminacao (no texto original, o trecho desigualdades educacionais, com
énfase na promocdo de igualdade racial, regional, de género e de orientacdo
sexual foi substituido por erradicacdo de todas as formas de discriminacdo), sem citar
quais eram os tipos de discriminacdo. A mudanca foi feita depois de pressdes
realizadas pela sociedade civil e por deputados. Esse item trata das questfes de
discriminagéo, mas néo pode ao menos citar a palavra género. O documento excluli,
assim, a discussao das questdes relacionadas a género nas escolas brasileiras.

Como resposta ao PNE, o MEC emitiu a Nota Técnica n. 24/2015, que
evidencia a diferenca entre género e orientacdo sexual. Segundo a Nota,

O conceito de género diz respeito a construgdo social de préticas,
representacoes e identidades que posicionam os sujeitos a partir de uma
relacdo de masculinidade e feminilidade. E conceito fundamental para
compreender a dimens&o historica, social, politica e cultural das diferencas e
do préprio processo de construgdo subjetiva de homens e mulheres. O
conceito orientagdo sexual, apesar de uma consideravel polissemia que lhe
€ caracteristica, diz respeito a como cada sujeito vivencia suas relagdes
sexuais e afetivas. E imprescindivel para a compreensao dos aspectos
sociais, culturais e histéricos da sexualidade e tem implicacdes imediatas no

entendimento sobre arranjos familiares e parentalidade, por exemplo
(BRASIL, 2015b).

Deixando clara a relacdo entre género e orientacdo sexual, o documento
aponta a necessidade de a escola discutir tal temética, promovendo debates que
visem ao enfrentamento e erradicacdo dos preconceitos ligados a essas e outras
questodes.

A fim de atingir as metas do PNE e implantar um curriculo nacional que permita
que todas as pessoas tenham acesso ao minimo de educacdo comum, em 16 de
setembro de 2015 o MEC apresentou um texto com a proposta preliminar para discusséo
da Base Nacional Comum Curricular. Inicialmente, a base trabalharia com conceitos
importantes nas recentes iniciativas do Ministério para combater diversas formas de

preconceito e violéncia, incluindo a de género. O objetivo de que essa questao constasse
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de sua base é permitir aos estudantes se desenvolverem "sem discriminacdo por etnia,
origem, idade, género, condi¢éo fisica ou social, convicgdes ou credos".tt O termo género
acabou sendo retirado do Plano Nacional de Educacéo durante sua votacao no Congresso
e do BNCC por presséo de lideres religiosos!? e da populagdo,®* conforme veiculado na
midia. Em 6 de dezembro de 2017, foi finalizado o documento da BNCC, homologado em
20 de dezembro de 2017. Todas as questdes que faziam referéncia direta a género foram
retiradas.

Para Bezerra (2008), pensar numa escola assexuada € pensar em individuos
sem vida. As discussdes acerca da sexualidade, do sexo e do género ndo devem ser
silenciadas. Como vimos anteriormente, para o autor, trabalhar os temas relacionados
a género € uma emergéncia.

A pesquisa feita na legislacdo brasileira buscando encontrar diretrizes com
relacdo a questdo de género na Educacao Infantil demonstrou que havia um certo
progresso legislativo que estabelecia o respeito a diversidade. De acordo com Finco
(2010, p. 83), “o desenvolvimento de politicas de género para a educacdo é um
processo em construcdo, que demanda pensar na inclusdo de meninos e meninas,
novos atores no cenario politico.”

Estando o processo em construcao, apos a homologacao da BNCC, podemos
observar um retrocesso na legislacao. Lideres religiosos e a sociedade civil tém lutado
contra a discussao da relacdo de género nas escolas, tirando o direito, e talvez o
dever, dos profissionais de educacao de educar criangcas para um mundo mais justo,
sem preconceito e discriminacdo. Por consequéncia, cria-se um modelo de escola que

pode vir a produzir e reproduzir o preconceito e a intolerancia a diversidade.

11 Conf. http://agenciabrasil.ebc.com.br/educacao/noticia/2017-04/mec-retira-termo-orientacao-sexual-da-
versao-final-da-base-curricular.

12 Deputados da bancada religiosa pediram ao presidente Temer a retirada da questdo de género da
BNCC. Disponivel em: https://oglobo.globo.com/sociedade/educacao/bancada-religiosa-pediu-temer-
retirada-de-questao-de-genero-da-base-21179389.

13 Foram realizadas cinco audiéncias publicas para discutir a Base Nacional Comum Curricular
(BNCC), reunindo profissionais de educagéo e da sociedade civil. Disponivel em:
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/37551

14 Confira-se em: http://basenacionalcomum.mec.gov.br/a-base
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3 GENERO PELA PERSPECTIVA DE PROFESSORAS DA EDUCACAO INFANTIL

Diga quem vocé é, me diga
Me fale sobre a sua estrada
Me conte sobre a sua vida

Tira a méscara que cobre o seu rosto
Se mostre e eu descubro se eu gosto
Do seu verdadeiro jeito de ser

Ninguém merece ser s6 mais um bonitinho
Nem transparecer consciente inconsequente
Sem se preocupar em ser adulto ou crianca

O importante é ser vocé
Mesmo que seja estranho, seja voce...

[Méscara, Pitty]

No presente capitulo sdo apresentados e discutidos os resultados obtidos no
trabalho de campo realizado com professores da Educacéo Infantil com o objetivo de
responder aos problemas formulados para esta dissertacao.

Definiu-se como metodologia da pesquisa empirica uma investigacao
qualitativa, baseada em entrevistas semiestruturadas com professores da Educacéo
Infantil que trabalhassem ou ja tivessem trabalhado em escolas publicas e privadas e
em escolas que afirmam seguir as linhas pedagdgicas tradicional e construtivista.
Contudo, ao longo do trabalho de campo, a linha pedagdgica sociointeracionista foi
também mencionada como referéncia e incorporada ao escopo da pesquisa.

A pesquisa ocorreu, finalmente, com professoras de Educacado Infantil em
escolas definidas por elas como tradicionais, construtivistas, construtivistas e
tradicionais, sociointeracionistas e construtivistas, do municipio de Belo Horizonte e
da Regido Metropolitana.

Seguindo essa orientacao, foram feitas 30 entrevistas, todas com professoras
do sexo feminino. A Educacdo Infantii no municipio Belo Horizonte e Regido
Metropolitana, Minas Gerais, se configura pela grande presenca de professoras
mulheres, traco caracteristico do espaco geografico da minha pesquisa. E raro
encontrarmos professores homens na Educacéo Infantil em instituicbes de educacéo
publicas e privadas em Belo Horizonte.

Sobre as linhas de pedagdgicas adotadas pelas escolas nas quais as

entrevistadas trabalham, pode-se sintetizar seus principios da seguinte forma:
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|- Educacédo Tradicional: tem o professor como centro do processo ensino-
aprendizado. O docente domina o0s conteudos logicamente organizados e
estruturados para serem transmitidos aos alunos. A énfase do ensino tradicional,
portanto, estd na transmissdo dos conhecimentos (SAVIANI, 1999). A funcédo do
professor é fazer com que o aluno decore todos os conteudos. De acordo com Ledo
(1999, p. 90), “a abordagem tradicional do ensino parte do pressuposto de que a
inteligéncia € uma faculdade que torna 0 homem capaz de armazenar informacoes,
das mais simples as mais complexas”. Segundo propdem Leite e Oliveira (2010,
p. 8), “0 aluno é considerado receptor passivo de informagdes preestabelecidas pelo
sistema ou instituicdo educacional, que deve criteriosamente selecionar e preparar 0s
conteudos a serem transmitidos as novas geracgoes.”

Para Ledo (1999) e Leite e Oliveira (2010, p. 8), a avaliacao da aprendizagem
baseia-se na capacidade de reproducéo fiel das informacdes ensinadas, e o aluno,
por sua vez, deve armazenar somente os resultados do processo. A relagéo professor-
aluno é marcada por forte hierarquizacéo e autoritarismo. Nao se verifica incentivo ao
pensamento critico e criativo, a autonomia do aluno, a colaboragéo entre pares e a
democracia nas tomadas de decisGes, segundo o0s autores que analisam essa pratica
pedagdgica.

Ledo (1999) pondera que o ensino tradicional pretende transmitir os
conhecimentos, isto €, os contetdos do programa curricular, que devem ser seguidos
a risca pelo professor. O docente deve decompor a realidade a ser estudada,
fragmentar os conteudos, com o objetivo de simplificar o patriménio de conhecimento
a ser transmitido ao aluno que, por sua vez, deve armazenar somente os resultados
do processo. Ledo (1999, p. 194) afirma que, para o ensino tradicional, se o aluno foi
capaz de reproduzir os conteddos ensinados, ainda que de forma automatica e
invariavel, houve aprendizagem. Segundo a autora, o aspecto importante da escola
tradicional € que ela se preocupa em transmitir os conhecimentos acumulados pela
humanidade, possibilitando que todo o acervo cultural seja objeto de aprendizagem,
eis um dos méritos da escola tradicional. A autora acredita que os conteudos escolares
tém de ser valorizados e ensinados ao aluno. De acordo com ela, o que se discute é
a forma mais adequada de realizar esse contato dos alunos com os conteudos

curriculares.
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A escola tradicional marcou o inicio do surgimento das novas abordagens de
ensino que tiveram a prépria abordagem tradicional como referencial tedrico e prético
de ensino, mas buscou-se uma nova forma de pensar como os estudantes aprendem.

- Educacdo Construtivista: Para Becker (1994) e Ledo (1999), o
construtivismo ndo € uma técnica nem uma metodologia, e sim uma postura em
relacdo a aquisicdo do conhecimento, que permite conceber o conhecimento como
algo que nao € dado e sim construido e constituido pelo sujeito através de sua acao

e da interacdo com o meio. Becker (1994, p. 88) afirma que

Construtivismo significa isto: a ideia de que nada, a rigor, esta pronto,
acabado, e de que, especificamente, o conhecimento ndo é dado, em
nenhuma instancia, como algo terminado. Ele se constitui pela interacdo do
individuo com o meio fisico e social, com o simbolismo humano, com o mundo
das relacdes sociais; e se constitui por forca de sua a¢éo e ndo por qualquer
dotagdo prévia, na bagagem hereditdria ou no meio, de tal modo que
podemos afirmar que antes da acéo nao ha psiquismo nem consciéncia e,
muito menos, pensamento.

Dessa forma, o construtivismo leva o individuo a construgcdo de seu
conhecimento, e o professor deixa de ser transmissor do conhecimento e passa a ser
mediador. Para Ledo (1999), o mais importante em relacédo ao papel do professor na
utilizacdo do construtivismo é sua capacidade de aceitar que ndo é mais o centro do
ensino e da aprendizagem. Um dos pontos principais da visdo construtivista de ensino
€ que a aprendizagem é uma construcdo da prépria crianca, que € o centro no
processo, e nao o professor. Para a autora, a supremacia do professor deve dar lugar
a competéncia pedagodgica para criar situacdes problematizadoras, que provoquem o
raciocinio do aluno e resultem em aprendizagem satisfatéria. H4, pois, uma certa
continuidade entre a inteligéncia e 0s processos puramente biolégicos de
morfogénese e de adaptacédo ao meio (PIAGET, 1986, p. 15). O individuo passa a ser
visto como capaz de construir o conhecimento na interagdo com o meio fisico e social.

Na concepcéo construtivista, a educacéo é concebida, segundo Becker (1994,

p. 89), como

um processo de construcao de conhecimento ao qual acorrem, em condigcéo
de complementaridade, por um lado, os alunos e professores e, por outro, 0s
problemas sociais atuais e o conhecimento ja construido (acervo cultural da
humanidade).

7

Para Piaget (1986), a adaptacao intelectual, como qualquer outra, € um
equilibrio progressivo entre um mecanismo assimilador e uma acomodacéo

complementar. O espirito sO se pode considerar adaptado a uma realidade quando ha
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uma acomodacdo perfeita, isto €, quando nada nessa realidade vem modificar os
esquemas do sujeito. Dessa forma, acontece a aquisi¢do do conhecimento.

lll- Educacao Sociointeracionista: € uma teoria de aprendizagem cujo foco
esta na interacdo. A aprendizagem se da em contextos histéricos, sociais e culturais,
e a formacdo de conceitos cientificos da-se a partir de conceitos quotidianos. O
conhecimento real da pessoa é ponto de partida para o conhecimento potencial,
considerando-se o contexto sociocultural.

O individuo aprende por meio de sua insercdo na sociedade, da sua interacao
com outros individuos; o contexto social é o lugar onde se da a construcdo do
conhecimento mediado.

Segundo Felipe (2001, p. 27), as teorias sociointeracionistas concebem o
desenvolvimento infantil como um processo dinamico, pois as criancas nao séo
passivas, meras receptoras das informacgfes que estéo a sua volta. Através do contato
com seu proprio corpo, com as coisas do ambiente, bem como através da interacéo
com outras criancas e adultos, as criancas vao desenvolvendo a capacidade afetiva,
a sensibilidade e a autoestima, o raciocinio, o pensamento e a linguagem. A
articulacao entre diferentes niveis de desenvolvimento ndo se da de forma isolada,
mas de forma simultanea e integrada.

Essa linha pedagdgica acredita que as estruturas cognitivas e sociais séo
compostas e residem na interacao entre pessoas. A aprendizagem acontece a partir
da presenca do outro, pois o fator social € tdo importante quanto o cognitivo.

Para Rozeno e Siqueira (2011, p. 86), em busca de compreender o
desenvolvimento psicolégico humano associado com as circunstancias culturais e ndo
de maneira separada e desvinculada de um processo historico no qual o homem
nasce e cresce, surgem os estudos em torno da ZDP (Zona de Desenvolvimento
Proximal), que propdem entender o individuo dentro do sistema social num processo
mutuamente e interativamente constituido. Dessa forma, avalia-se o que o individuo
consegue fazer sozinho e o que consegue fazer com auxilio. Para Vygotsky (1999,
p. 58),

Se ingenuamente perguntarmos o que € nivel de desenvolvimento real, ou,
formulando de forma mais simples, o que revela a solu¢éo de problemas pela
crianca de forma mais independente, a resposta mais comum seria que 0
nivel de desenvolvimento real de uma crianca define funcdes que ja
amadureceram, ou seja, 0s produtos finais do desenvolvimento. Se uma
crian¢a pode fazer tal e tal coisa, independentemente, isso significa que as
funcdes para tal e tal coisa jA amadureceram nela. O que €, entdo, definido
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pela zona de desenvolvimento proximal, determinada através de problemas
gue a crianca ndo pode resolver independentemente, fazendo-o somente
com assisténcia? A zona de desenvolvimento proximal define aquelas
funcbes que ainda ndo amadureceram, mas que estdo em processo de
maturacéo, funcbes que amadurecerdo, mas que estdo presentemente em
estado embrionario. Essas funcdes poderiam ser chamadas de "brotos" ou
"flores" do desenvolvimento, ao invés de "frutos" do desenvolvimento. O nivel
de desenvolvimento real -caracteriza o desenvolvimento mental
retrospectivamente, enquanto a zona de desenvolvimento proximal
caracteriza o desenvolvimento mental prospectivamente.

Assim, de acordo com a teoria de Vygotsky, define-se como nivel de

desenvolvimento real

aquilo que a crianca consegue fazer sozinha, e como zona de

desenvolvimento proximal o que elas conseguem fazer com auxilio. Apés sair da zona

de desenvolvimento

proximal, a crianca alcanca o nivel de desenvolvimento real.

Dessa forma, se da a aprendizagem e a constru¢ao do conhecimento, de acordo com

a teoria de aprendizagem de Vygotsky.

Quadro 1 - Linhas pedagodgicas

EDUCACAO TRADICIONAL EDUCACAO CONSTRUTIVISTA EDUCACAO SOCIOINTERACIONISTA
O corpo discente é visto O corpo discente é visto como . .. L.
" »15 N O corpo discente é visto como sujeitos.
como "alunos”*>. individuos.

Os conteudos sdo
transmitidos aos alunos pelo
professor. Cabe ao aluno
decorar.

O professor é um mediador. Ele
ajuda o aprendiz a construir seu
conhecimento.

O professor é um mediador. O
conhecimento é adquirido através das
interagdes entre os sujeitos e 0
ambiente.

Ao avaliar a aprendizagem, o
professor sé busca a
resposta certa.

Ao avaliar a aprendizagem, o
professor busca o ponto de vista
do individuo, tentando entender
suas concepgdes atuais, através

do processo pelo qual ele
passou. O processo é tdo
importante quanto o fim.

Ao avaliar a aprendizagem, o professor
leva em conta o nivel de
desenvolvimento real e a zona de
desenvolvimento proximal, levando em
consideragao o que o aluno consegue
fazer sozinho e o que consegue fazer
com ajuda.

A avaliagdo é entendida
como algo separado do
ensino. Geralmente
acontece por meio de
provas.

Avaliagdo acontece o tempo
todo, ndo é separada do ensino.

Avaliagdo acontece o tempo todo, ndo é
separado do ensino.

Os aprendizes trabalham,
geralmente, de maneira
individual.

Os aprendizes, geralmente,
desenvolvem seus trabalhos em

grupo.

Os aprendizes, geralmente,
desenvolvem seus trabalhos em grupo.

Principal tedrico: Jean Piaget

Principal tedrico: Lev Semyonovich
Vygotsky

Fonte: Sintese da teoria apresentada.

15 Aluno é uma palavra de origem latina que significa sem luz. Disponivel em:

https://veja.abril.com.br/blog/sobre-palavras/aluno-nao-quer-dizer-sem-luz-sem-luz-e-quem-diz-isso/
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Esta breve reflexdo tedrica se justifica por permitir contextualizar as linhas
pedagdgicas das escolas nas quais as professoras entrevistadas trabalhavam, por
criar um referencial segundo o qual as posturas das entrevistadas poderdo ser mais
bem compreendidas

A definicdo pela pesquisa qualitativa foi orientada pela observagao de Ribeiro
(2006, p. 40):

Pesquisar qualitativamente &, antes de qualquer outra definicdo, respeitar o
ser humano em sua diversidade. E entender que ha singularidade em cada
uma das pessoas envolvidas e que essa singularidade é construida na
pluralidade; nas miltiplas etnias, nas plurimanifestacdes culturais, corporais,
linguisticas. E gostar de ser gente.

Foi intencdo da pesquisadora respeitar 0s sujeitos da pesquisa em suas
singularidades e diversidade, mas buscando encontrar pontos em comum, que
pudessem revelar uma tendéncia da Educacdo Infantil para lidar com as questées
relativas ao género das criancas e suas formas de expressdo no ambiente escolar.
Na pesquisa qualitativa, &€ importante ouvir os sujeitos e conhecer um pouco de sua
histéria e cultura. Segundo Becker (2014), as pesquisas qualitativas podem levar a
conhecer um largo nimero de temas que afetam a questdo estudada, e ndo apenas
algumas variaveis.

Para realizacéo do trabalho de campo, muitas vezes adentrei em escolas para
entrevistar professoras e aproveitei para observar 0s espacgos e fazer anotacoes,
buscando seguir o que Becker (2014, p. 188) postula: “pesquisadores de campo nao
podem isolar dos dados. Desde o momento em que ‘entram no campo’ eles vao
observar e ouvir coisas que devem ser registradas em seus cadernos de campo”.
Minha observacdo e minha escuta, portanto, pretenderam ir além das falas dos
sujeitos entrevistados. A fim de coletar dados para a pesquisa, utilizei a entrevista pela
necessidade de ouvir 0s sujeitos e dispor de dados proprios.

De acordo com Ruquoy (1997), nos estudos qualitativos interroga-se um
namero limitado de pessoas, ja que o importante é a qualidade dos dados obtidos,
nao a quantidade. A entrevista semiestruturada se mostrou uma técnica de pesquisa
adequada para este trabalho, uma vez que utilizei um roteiro que apontava para as
guestdes centrais da pesquisa, sem impedir que outras questbes igualmente
relevantes pudessem emergir das falas das entrevistadas.

As entrevistas com as professoras foram um momento muito importante de

coleta de informacdes. Para Finco (2010, p. 98), “A entrevista é o que mais auxilia na
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coleta de dados para pesquisa qualitativa.” Segundo a autora, essa estratégia
acrescenta o fator de interatividade entre o entrevistador e 0 entrevistado,
principalmente as que se utilizam de questdes abertas.

A preparacdo para a entrevista € uma etapa muito importante, porque para
obter dados relevantes através dessa técnica de pesquisa, é preciso saber elaborar
as perguntas, que devem ter em vista o objetivo pretendido, para que eles sejam
alcancados (vide roteiro no Apéndice deste trabalho).

De acordo com Boni e Quaresma (2005, p. 72),

Quanto a formulacéo das questbes o pesquisador deve ter cuidado para néo
elaborar perguntas absurdas, arbitrarias, ambiguas, deslocadas ou
tendenciosas. As perguntas devem ser feitas levando em conta a sequéncia
do pensamento do pesquisado, ou seja, procurando dar continuidade na

conversagdo, conduzindo a entrevista com um certo sentido l6gico para o
entrevistado.

Para obter dados relevantes, a entrevista tem que ser bem elaborada e
conduzida de forma que o entrevistado forneca dados que sejam importantes para a
pesquisa. As entrevistas foram, portanto, de grande importancia para saber a opinido
dos professores e suas acdes e praticas pedagdgicas diante dos alunos que venham
a transgredir as fronteiras de género, ou que sejam considerados pelo sistema escolar
em que estao inseridos transgressores dessas fronteiras.

Durante o trabalho de campo, buscou-se observar também as potencialidades
da entrevista enquanto técnica de pesquisa. Para Ruquoy (1997), a entrevista deveria
libertar a fala de qualquer quadro pré-fabricado. E preciso tomar cuidado para que o
entrevistado ndo esteja influenciado pelo contexto da entrevista e se sinta intimidado
a expor uma opinido o mais préximo da realidade possivel.

Todas as entrevistas foram feitas pessoalmente, por livre consentimento, e o
anonimato das entrevistadas foi garantido, utilizo nomes ficticios. Os codinomes
escolhidos fizeram mencdo a nomes de mulheres que de alguma forma fizeram a
diferenca para a humanidade — uma singela homenagem que presto a elas.

As professoras que participaram da pesquisa foram informadas, através de um
Termo de Consentimento Livre e Esclarecidos (TCLE), sobre os procedimentos e
objetivos do estudo (Apéndice A). As entrevistadas assinaram o TCLE, documento
gue esta disponivel nos arquivos da pesquisadora.

Segundo Ruquoy (1997, p. 85), “O individuo é interrogado enquanto

representante de um grupo social’. Para a autora, este € um procedimento
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metodoldgico que interroga um ser singular, quando as ciéncias sociais se interessam
pelo coletivo. Ao entrevistar as 30 professoras, eu queria saber a opinido delas; no
entanto, me interessava ndo somente a opinido particular de cada uma, mas perceber
a confluéncia das informacdes que permitissem alguma generalizacdo acerca do
comportamento dos professores de Educacao Infantil.

Com base nos pressupostos desta pesquisa, que nao deixaram de ser
influenciados pela minha experiéncia como professora de Educacao Infantil e pelos
estudos tedricos feitos no mestrado em Estudos Culturais, elaborei um roteiro de
entrevista semiestruturado, com perguntas que giravam em torno dos seguintes
temas: formacao profissional, rotina na sala de aula, diversidade cultural na sala de
aula, brincadeiras propostas, orientacdo de supervisores, gestores e pais sobre
guestdes relacionadas a género, 0 que € para a escola a transgresséo dos padrdes
heteronormativos binarios de género e conhecimento prévio das professoras sobre
conceitos como identidade de género, sexualidade e orientagdo sexual.

A amostra selecionada foi intencional. Todas as entrevistadas tém experiéncia
em Educacdo Infantii e foram escolhidas por suas experiéncias em escolas
tradicionais e construtivistas, tendo havido, como j& mencionado, entrevistadas que
trabalham na linha sociointeracionista. Vale ressaltar que foram as professoras, de
acordo com suas percepcoes, que definiram a concepc¢ao da escola que trabalhavam.
Elas foram livres para denominar a linha pedagdgica das escolas em que atuam,
denominacdes que foram acatadas pela pesquisadora. E pertinente mencionar que
professoras atuantes na mesma escola tiveram concepc¢des diferentes para a linha
pedagdgica que seguem.

As professoras entrevistadas trabalham em escolas laicas e confessionais. A
grande maioria das entrevistadas que trabalha em escolas religiosas as definem como
tradicionais e particulares. Isso pode ser explicado pelo fato de que, na legislacao
brasileira, as escolas publicas ndo podem ser religiosas, tampouco privilegiar alguma
religido.

Para definir o nimero de professoras a serem entrevistadas, segui a
orientacdo segundo a qual a pesquisa pode ser encerrada quando houver saturacao
da amostra, ou seja, quando os dados forem repetitivos e aparentemente ndo houver
apresentacao de novos dados. Segundo Ruquoy (1997, p. 103), “interroga-se um
namero limitado de pessoas, pelo que a questdo da representatividade, no sentido

estatistico do termo, ndo se coloca”. A autora afirma que os individuos ndo séo
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escolhidos em funcdo da importancia numérica da categoria que representam, mas,
antes, devido ao seu carater exemplar.

As 30 professoras de Educacdo Infantil entrevistadas gentiimente me
concederam um pouco do seu tempo para a realizacao dessa pesquisa, sendo que
muitas delas trabalhavam em duas escolas e tinham seu tempo muito limitado.

O modelo semiestruturado das entrevistas e os dados coletados foram
fundamentais para compreender a pratica e as posturas das professoras com relacéo
as criangas que parecem nao se encaixar nas fronteiras heteronormativas de género
estabelecidas pela escola. Ao analisar as entrevistas, percebi o quanto é importante
ouvir o outro, como as falas das professoras e suas percepc¢des foram significativas
para essa pesquisa. As respostas das professoras revelam de forma bastante
detalhada como € o cotidiano na Educacéo Infantil e como séo suas posturas diante
de situagdes de “transgressao de género”.

Para melhor caracterizacdo da amostra pesquisada, fiz as professoras
entrevistadas algumas perguntas de ambito pessoal, profissional e de formacéo
académica, cujas respostas descrevo abaixo em um quadro e em graficos com dados
pessoais como idade, estado civil, se tém filhos e religido, além de dados da profissao,
como escolaridade, tempo de docéncia e linha pedagdgica com a qual trabalhavam
no momento da pesquisa, e dados relativos a percepc¢éo que tém sobre a sua propria
formacdo e a formacdo de colegas professores sobre questbes relacionadas a

identidade de género na infancia.



Ndmero 3
da Nome (ficticio) Idade | Estado civil | Mae Formacao Religido dTe[an Linha pedagogica FoEmAagao"
: océncia em "género
entrevista
1 Cleépatra 31 Solteira Nao | Pedagogia e Psicopedagogia |Evangélica| 11 anos Construtivista N&o
2 Carlota Joaquina 25 Solteira N&o Pedagogia e pos-graduagao Catélica 4 anos Tradicional Sim
em Neuropsicopedagogia
Pedagogia, pés-graduacéo
3 Joana d'Arc a7 Casada Sim em Alfabet!zagao € . Catdlica 8 anos Construtivista N&o
Letramento e pos-graduagao
em Educacéo Infantil
4 Princesa Isabel 25 Casada N&o Pedagogia N&o tem 6 anos Tradicional Sim
5 Maria Quitéria 39 Casada Sim Pedagogia N&o tem 4 anos Cc_m_strunw_sta_ € Sim
sociointeracionista
6 Anita Garibaldi 32 Un!ao N&ao Pedagogia Espirita | 10 anos Constrp'qwsta € Sim
estavel tradicional
7 Cora Coralina 43 Casada Sim Pedagpgla € pos-graduag?o Catdlica | 13 anos Constrppwsta € Sim
em Psicologia da Educacéo tradicional
8 Madrg;;:?;a de 45 Solteira Nao Magistério Evangélica| 16 anos Construtivista Néao
9 Evita Perén 41 Casada Sim Pedagogia N&o tem | 21 anos C(_)n_strut|V|_sta_e Sim
sociointeracionista
10 Princesa Diana 30 Casada Ndo | Pedagogia e pds-graduacgéo Catélica | 12 anos Tradicional N&o
11 Maria da Penha 30 Casada N&o Pedagogia Evangélica| 3 anos Construtivista N&o
12 Valentina Tereshkova | 31 Solteira Sim | Pedagogia e Gestéo Escolar | Catdlica | 10 anos Construtivista N&o
13 Annette Kellerman 38 Divorciada | Sim Letras Evangélica| 6 anos Construtivista N&o
14 Jeanne Manford 31 Separada | Néo Pedagogia Catdlica 7 anos Construtivista Sim

Quadro 2 — Perfil das professoras
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MlimEe Tempo Linha Formacao
da Nome (ficticio) Idade | Estado civil | Mae Formacao Religido mpo - A & .
: docéncia pedagdgica em "género
entrevista
15 Marie Curie 39 Separada | N&o Pedagogia Evangélica | 19 anos Construtivista N&o
16 Malala 34 Divorciada | Nao Magistério Espirita | 20 anos Construtivista N&o
17 Eliza Leonida 38 Casada Sim Pedagogia e pqs—gradquao Evangélica | 10 anos Construtivista N&o
em Educacéo Infantil
Pedagogia, pés-graduagéo
18 Rosa Parks 49 Vidva Sim em Alfabetizagdo e . Evangélica | 17 anos Construtivista Néo
Letramento e em Educacéo
Infantil
19 Sofia lonescu 42 Divorciada | Sim | Pedagogia e p6s-graduacao Catdlica | 10 anos Tradicional N&o
20 Anne Frank 50 Casada Sim Pedagogia Evangélica | 25 anos Construtivista Sim
21 Elisabeth Cochran 43 Casada Sim Pedagogia Evangélica | 16 anos Construtivista N&o
22 Nisia Floresta 27 Solteira N&ao Pedagogia Evangélica | 2 anos Néao
23 Irma Dulce 34 Casada Sim Pedagogia Catdlica | 12 anos Construtivista N&o
24 Leila Diniz 51 Separada | Sim Pedagogia Catdlica | 12 anos N&o
25 Lilian Bland 32 Casada N&ao Pedagogia Evangélica | 11 anos Construtivista Sim
26 Celina 41 Casada Sim Pedagogia Evangélica | 8 anos Néao
27 Marta 28 Solteira Ndo | Pedagogia e p6s-graduacdo | Evangélica| 8 anos Tradicional Sim
28 Leonida 31 Casada Sim Pedagogia Catdlica 8 anos Tradicional N&o
Pedagogia e pds-graduacéo
29 Chiquinha Gonzaga 31 Casada | Sim em Alfabetizagéo e Messianica | 13 anos Construtivista Nao
Psicopedagogia
30 Roberta Close 36 Solteira N&o Pedagogia Evangélica| 7 anos Construtivista Sim
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Com relagdo a idade das entrevistadas, elas variam entre 25 e 51 anos. Dentre
elas, 13% tém entre 20 e 30 anos, 27% mais de 40 anos e 60% tém entre 31 e 40

anos. Assim, percebe-se que a maioria das entrevistadas tém entre 31 e 40 anos.

Grafico 1 — Idade das entrevistadas

IDADE DOS ENTREVISTADOS

m20-30 ANOS
m31-40 ANOS
m> 40 ANOS

Fonte: Dados da pesquisa.

Ao analisar o Grafico 2, pode-se observar que a maioria das entrevistadas sao
casadas, representando 47% do publico. Se somadas aos 20% de divorciadas,
chegamos a 67% de professoras que sédo ou foram casadas. Dentre elas, temos 27%
solteiras, 3% viluva e 3% “juntada”. Tais informag¢des ajudaram a entender um pouco

a identidade dessas mulheres.



Grafico 2 — Estado civil das entrevistadas

ESTADO CIVIL

39, 3%

u SOLTEIRA
u CASADA

u DIVORCIADA
mVIUVA

= UNIAO ESTAVEL

Fonte: Dados da pesquisa.
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Com relacdo a maternidade, 53% das entrevistadas tém filhos e 47% n&o tém

filhos.

Grafico 3 — Filhos

FILHOS

= SIM
= NAO

Fonte: Dados da pesquisa.

Quanto a religido, hd uma predominancia de professoras evangélicas (47%),

33% sao catodlicas, 10% ndao religiosas, 7% espiritas e 3% messianicas.
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Grafico 4 — Religiosidade das entrevistadas

RELIGIAO

u CATOLICA

= EVANGELICA

= ESPIRITA

m MESSIANICA

= NAO RELIGIOSA

Fonte: Dados da pesquisa.

De acordo com o Gréfico 5, a maioria das professoras tem curso superior, uma
percentagem significativa; 40%, fizeram pdés-graduacao, e apenas 7% néo fizeram

graduacéo, com formac&o restrita ao magisteério.

Grafico 5 — Escolaridade das entrevistadas

FORMAGAO

mMAGISTERIO
= SUPERIOR
» POS-GRADUACAO

Fonte: Dados da pesquisa.

A maioria das professoras (63%) tem menos de 10 anos de docéncia na
Educacéo Infantil, e 37% tém mais de 10 anos. Algumas professoras relataram ter
mais de 20 anos de docéncia em outras etapas da Educacéo Basica.
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Gréfico 6 — Tempo de docéncia

DOCENCIA

m< 10 ANOS
m> 10 ANOS

Fonte: Dados da pesquisa.

A maioria das entrevistadas trabalha em escolas construtivistas (cerca de 56%),
seguidas de 20% na tradicional, 17% mista entre tradicional e construtivista, e 7%
mista entre sociointeracionista e construtivista. Houve uma dificuldade muito grande
em entrevistar professoras de escolas tradicionais, provavelmente por haver uma
certa dificuldade das escolas em se declararem tradicionais. E, no percurso das
entrevistas, pude contar com professores de escolas que trabalham com outras

concepcgdes, como a sociointeracionista.

Gréfico 7 — Linhas pedagdégicas com as quais trabalham

LINHA PEDAGOGICA

= TRADICIONAL

mCONSTRUTIVISTA

uSOCIO-
INTERACIONISTA E
CONSTRUTIVISTA

mTRADICIONAL E
CONSTRUTIVISTA

Fonte: Dados da pesquisa.



102

A maioria das professoras (cerca de 60%) considera que nao recebeu nenhum
tipo de formacéo relacionada a identidade de género na infancia durante a vida
académica e profissional. Para 40% das entrevistadas, houve essa formacao por meio
de disciplinas cursadas na faculdade, palestras ou formacdes feitas nas escolas em

que trabalharam ou trabalham.

Grafico 8 — Formacéo pessoal relacionada a género

FO RMAQAOARELACIONADA A
GENERO

= SIM
=NAO

Fonte: Dados da pesquisa.

Para as entrevistadas, ha um grande desconhecimento por parte dos
professores da Educacao Infantil acerca das questdes de género. A grande maioria
delas (83%) respondeu que os professores da Educacado Infantil ndo receberam
nenhum tipo de formacéo para lidar com as questdes de género dentro das instituicoes
escolares, 14% néo souberam responder, e 3% acreditam que o0s professores tém
formacdo.
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Gréfico 9 — Visado geral da formacé&o de professores quanto a identidade de género

ACREDITAM QUEOS
PROFESSORES TEM FORMAGAO

3%

uSIM
mNAO
NAO SABE

Fonte: dados da pesquisa.

3.1 Rumores de quem educa a infancia

Durante a pesquisa de campo, tive a oportunidade de entrar em diversas
escolas e observar seus espacos, visitei algumas Umei’s (Unidade Municipal de
Educacao Infantil de Belo Horizonte) e uma escola particular. Observei algumas salas
de aulas, e vi na maioria delas um quadro de fazer chamada que registrava: Quantos
somos hoje? Meninos e Meninas.

Outro aspecto que observei foi o banheiro. Em algumas escolas existia
banheiro Gnico para meninos e meninas de 0, 1 e 2 anos; a partir dos 3 anos, havia
banheiro para meninas e banheiro para meninos. Observei em um banheiro que a
plaguinha era um menino de boné na cor rosa e uma menina de lago na cor azul. Em
uma das escolas que tive a oportunidade de visitar observei que existe o banheiro das
criangas: todas elas, independentemente do marcador de sexo e da idade, usam o
mesmo banheiro. Os sinais sdo muitas vezes ambiguos e paradoxais, deixando
transparecer que que nao ha, provavelmente, uma postura Unica quanto a como
organizar o espaco escolar com relacao as identidades de género. Ou seja, € possivel
que haja uma mudanca cultural em curso que implique reorganizacdo das praticas e
dos espacos.

Vale ressaltar que a concepcédol/linha pedagdgica adotada pela escola

interferiu pouco na atitude das professoras com relagéo a género e Educacéao Infantil.
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Uma das questdes levadas para a pesquisa empirica foi sobre mudanca cultural

e seus impactos no espaco escolar. Perguntei as entrevistadas se elas percebiam

alguma mudanca cultural que interferisse no trabalho delas com as criancas. Ouvi as

mais diversas respostas, como a presenca da tecnologia em sala de aula, muasicas

como funk, algumas professoras responderam que ndo existem mudancas culturais
que interferem diretamente na sala de aula. Aqui destaco a fala de duas delas:

— Alguma mudanca cultural no momento? Nao... assim, a questéo cultural,

acredito que o modelo de familia mudou um pouco. Talvez interfira, mas néo

de uma forma direta na sala de aula né, acho que a nossa concepgao e

respeito & humanidade que tem que estar bem vigente. Esse modelo de

familia que eu acho que mudou um pouco, assim, que hoje em dia a nés nao

temos uma familia nuclear na qual seja composta por pai, mae e filho, tem

familias hoje ai de varios tipos né, familias de duas maes, familias que tem

dois pais, familia que tem avé como responséavel, e acho que o que muda

assim basicamente agora é isso. (Carlota Joaquina, 25 anos, solteira, nao

tem filhos, pedagoga especialista em Neuropsicopedagogia, catdlica,

experiéncia de 4 anos em instituicdes de Educacao Infantil, atua em escola
tradicional e teve formacéo em género. Grifo meu).

— Sim, essa questéo do género (risos) interfere porque a gente tem que tomar
um certo cuidado com essa pratica né, de que por mais que a gente entenda
essa mudanga nessa geracdo e essa mudan¢a no tempo histérico do ser
humano, a gente precisa cada vez mais entender e respeitar essas mudancgas
também. (Sofia lonescu, 42 anos, divorciada, mée, pedagoga especialista em
Psicopedagogia, evangélica, experiéncia de 11 anos em instituicbes de
Educacéo Infantil, atua em escola construtivista e ndo teve formacdo em
género).

As professoras citadas falaram de questfes que afetam a sala de aula e que
se relacionam com género. Sofia lonescu falou da necessidade de entender e
respeitar as mudancas relacionadas a género. De acordo com a fala de Carlota
Joaquina sobre as novas configuracdes de familia, para ela existem familias que séo
compostas por duas maes, assim como por dois pais. E a diversidade presente dentro
da escola que deve ser encarada como mudanca, sendo necessario que 0s
educadores entendam tais acontecimentos para que, por exemplo, ndo facam eventos
com datas comemorativas que excluam agueles que ndo tém o modelo tradicional de
familia. As festas devem incluir os mais variados tipos de familia. De fato, Fleuri (2003)
faz uma critica as comemoracgdes escolares baseadas em “datas comemorativas” que
privilegiam alguns e excluem outros.

Quando perguntei as professoras se elas diriam que existe um padrao
homogéneo ou uma diversidade cultural dentro de suas salas de aula, as repostas
novamente foram muito diversificadas. Para a analise, destaco as questdes citadas

relacionadas a género, por ser o foco desta pesquisa.
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Cora Carolina e Princesa Diana responderam que néo ha diversidade cultural

em sua turma de Educacao Infantil.

— Na minha sala tem um padrdo totalmente homogéneo. Elas sdo mais ou
menos padronizadas em relacdo a situacdo financeira, passeios, religides,
situacdes familiares, tudo padronizado [...] Hoje em dia eu percebo que a
crianca realmente esta inserida no mundo, no contexto todo. Ela nao
consegue mais estar inserida s6 no universo infantil. (Princesa Diana, 30
anos, casada, nao tém filhos, pedagoga pos-graduada, catélica, experiéncia
de 12 anos em instituicbes de Educacéo Infantil, atua em escola tradicional e
nao teve formacdo em género. Grifo meu).

A fala de Princesa Diana corrobora o pensamento de pesquisadores como
Corsaro (apud FINCO, 2010, p. 44): “As criangas contribuem ativamente tanto para
preservacido quanto para a mudancga social.” Assim, as criancas deixaram de ser
meros expectadores do “mundo adulto”, vivendo em um simulacro de realidade, dito
“universo infantil”, e passaram a ser sujeitos sociais ativos, inseridos no mundo e
participante dele.

A maioria das professoras respondeu que existe diversidade cultural dentro
sala de aula, confirmando a fala de Candau (2003), que pondera que a escola esta
sendo chamada para lidar com as pluralidades de culturas, reconhecer os diferentes
sujeitos socioculturais presentes em seu contexto e valorizar as diferencas. Abaixo,
destaco a fala de duas professoras:

— Ha uma diversidade cultural. E [...] cada crianca tem uma bagagem né,
guando ela chega na escola, cada uma tem uma histéria de vida, uma histéria
de familia, entdo a gente tenta trabalhar isso de forma que, ndo constrange a
crianca em nenhum sentido da vida dela, na educacdo (Madre Teresa de
Calcuta, 45 anos, solteira, ndo tém filhos, formada em magistério, evangélica,

experiéncia de 16 anos em instituicbes de Educacao Infantil, atua em escola
construtivista e ndo teve formacdo em género).

— Ha uma diversidade cultural. Na minha sala, por exemplo, tem uma menina
gue é vegana e a forma como ela se comunica, como ela se comporta, 0
relacionamento dela com as criangas é completamente diferente. Eu tenho
também uma crianca cujos pais sdo homossexuais e arelacdo dele com
as demais criancas também é diferenciado (Cledpatra, 31 anos, solteira,
ndo tem filhos, pedagoga especialista em Psicopedagogia, evangélica,
experiéncia de 11 anos em instituices de Educacao Infantil, atua em escola
construtivista e ndo teve formacao em género. Grifo meu).

Segundo Cledpatra, a criangca ndo gostava de participar da roda de conversa,
tinha dificuldade de socializagdo com as demais criangas e gostava apenas de brincar
de brincadeiras de imitagdo do universo dos adultos, como casinha, saldo de beleza,

nao apreciava atividades como pular corda ou cantar cantigas.
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De acordo com os dados da pesquisa, somos levados a supor que existe um
reconhecimento por parte das educadoras de que € preciso entender a cultura de seus
alunos para socializa-los. Mesmo as criancas pequenas ja chegam com uma bagagem
cultural inscrita em seus corpos, lembrando o que dizem Costa, Silveira e Sommer
(2003, p. 57): “Somos também educados pelos jornais, por imagens, por filmes, pela
televisdo, pela igreja, pela familia.” Dessa forma, diariamente, as criangcas séo
formadas mesmo antes de adentrarem as instituicbes de Educacdo Infantil. Para
Vygotsky (1991, p. 56), “[...] o aprendizado das criangas comega muito antes delas
frequentarem a escola. Qualquer situacdo de aprendizado com a qual a crianca se
defronta na escola tem sempre uma historia prévia.” Assim, é preciso considerar a
crianca mesmo pequena como detentora de saberes e aprendizados.

Uma das entrevistadas citou a diversidade de género. Destaco o0 seguinte
trecho da fala dela:

—[...] Eu ndo posso dizer que hd uma diversidade econémica dentro da sala,
mas eu acho que existem outras diversidades, inclusive, ja aconteceu de
diversidades inclusive de género na sala de aula. [...] (Maria Quitéria, 39 anos,
casada, mae, pedagoga, catélica, experiéncia de 4 anos em instituicdes de

Educacéao Infantil, atua em escola sociointeracionista e construtivista, e teve
formagdo em género).

Perguntei para a professora que diversidade seria essa de género, se era uma
crianca especifica. Ela respondeu que ndo era uma aluna do ano letivo de 2017 (ano
em que a entrevistei).

— Nao. Hoje ndo, mas ja houve uma situacdo, ndo este ano, mas ja houve
uma situagdo de uma crianca especifica que era transgénero.® (Maria
Quitéria).

A entrevistada relatou que a crianga citada apresentava diferenca em seu
comportamento. Era uma crianga que tinha vagina como marcador de sexo e que
exercia um papel masculino, se identificava como menino. Segundo a professora,
todos lidavam muito bem com a situacdo, a familia, a escola. As criangas foram

aprendendo a aceita-la.

16 Transgénero é o individuo que nao tem sintonia entre identidade e o 6rgdo sexual. Segundo
Alexandre Saadeh (2016), psiquiatra do HC-USP, “A genitalia se desenvolve para um lado e o cérebro
para o outro. Isso vai se dar por influéncia de alguns horménios e algumas substncias que podem
estar circulando pela placenta e pelo corddo umbilical. E ai esse cérebro feminino numa genitalia
masculina, ou ao contrario, cérebro masculino numa genitdlia feminina, explica a questdo da
transexualidade”. Disponivel em: http:/g1.globo.com/globo-reporter/noticia/2016/09/transgenero-
origem-pode-ser-biologica-e-comecar-na-gestacao.html. Acesso em: 20 jan. 2018.
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Partindo do pressuposto de que os brinquedos e as brincadeiras sao elementos
importantes na construcéo da identidade de género, perguntei as professoras como

funcionavam as brincadeiras com brinquedos:

— Normalmente eu tenho duas caixas de brinquedos S&o separadas por... sdo
separadas. Tem uma caixa que € sO6 de bonecas e outra que é s6 de
carrinhos, s6 essas coisas. Eu coloco as duas no chéo, e eles véo e escolhem
os brinquedos. Os meninos normalmente correm para os carrinhos e as
motos e as meninas vao la e pegam, pegam as bonecas, os bercinhos, as
almofadinhas e fazem um cantinho delas. Mas tem menina que gosta mais
do lado dos meninos, também de brincar de carrinho e de moto, essas
coisas, sempre quando constréi alguma coisa, constroem moto (Joana d’Arc,
47 anos, casada, mée, pedagoga especialista em Alfabetizacéo e Letramento
e em Educacdo Infantil, experiéncia de 8 anos em instituicGes de Educacao
Infantil, atua em escola construtivista e ndo teve formacéo em género. Grifo
meu).

E perceptivel na fala da professora que para ela existem brinquedos e
brincadeiras para meninos e brinquedos e brincadeiras para meninas. Ela permite que
meninas brinquem do lado dos meninos, mas deixa claro em sua fala que as meninas

até podem brincar “do lado dos meninos”, mas que aquele nao é o lado delas.

— Ah, é bem livre. Assim, né, por exemplo, brincadeiras de casinha, as
meninas pegam mais boneca, 0s meninos eu deixo pegar panelinha. Eles
brincam muito de: um é a mae o outro é o pai, entdo assim, eles conseguem
brincar assim, de uma forma... como eu vou te falar, pura né, assim, eu ndo
vejo nenhuma maldade, tudo, e eu deixo realmente eles escolherem. As
vezes tem menino que quer ser a mae, eu néo, claro, eu explico, tem o papai,
tem a mamae, mas eu ndo vou interferir nisso. Assim, eu deixo brincar da
forma que eles querem brincar (Princesa Isabel, 25 anos, casada, ndo tem
filhos, pedagoga, sem religido, experiéncia de 6 anos em instituicbes de
Educacao Infantil, atua em escola tradicional e teve formacdo em género.
Grifo meu).

Na fala dessa professora, € possivel perceber uma certa resisténcia quando
um menino quer brincar com as chamadas “coisas de meninas”. Ela ndo se refere as
bonecas, mas ressalta que “os meninos eu deixo pegar panelinha”, como se fosse
uma coisa errada, que ndo é permitido, e ela fizesse uma concessao. Reforca dizendo
gue € uma atitude pura, sem maldade. Minha interpretacdo é de que, quando ela fala

de pureza e falta de maldade, quer dizer que ndo é uma atitude homossexual.

— A gente tem brinquedos e jogos. Os brinquedos que a gente pede no inicio
do ano sé@o bonecas e carrinhos. A gente pede bonecas, que sejam
privilegiadas bonecas de pano e carrinhos de madeira para crianca ter esse
contato, até em questéo de textura e a gente faz assim, hoje é brincadeira de
carrinho, todo mundo brinca de carrinho e com brincadeira de boneca a
mesma coisa. Agora, quando por exemplo as criancas acabaram de lanchar
e tem crian¢as que ainda estdo lanchando, ai elas escolhem qual brinquedo
elas querem (Anita Garibaldi, 32 anos, juntada, ndo tem filhos, pedagoga,
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espirita, experiéncia de 10 anos em instituicbes de Educacao Infantil, atua em
escola construtivista e tradicional, teve formacdo em género).

Anita Garibaldi tenta desconstruir a ideia dos brinquedos estereotipados para
cada género. Ela apresenta certa resisténcia aos brinquedos de plastico, fala da
guestao da diversidade de materiais para promover uma apreciacao da textura para
as criancas. Para Benjamin (1984, p. 69), “nada é mais adequado a crianca do que
irmanar em suas constru¢cdes os materiais mais heterogéneos — pedras, plastilinas
madeira, papel.”

Ainda sobre as brincadeiras, a professora Evita Peron relata:

— Brincadeiras de faz de conta, brincadeiras livres em que eles brincam muito
de faz de conta, de assumir diferente papéis, de super-heréis, de vilées e
princesas, monstros, animais né, bichinhos e tal, e brincadeiras que nés
propomos, de faz de conta também, talvez baseado numa histéria que a
gente leu. Igual, nés tivemos um projeto, ai a gente propés brincar com aquela
histéria né, uma coisa mais livre, ndo téo dirigida, projeto de reescrita de
contos, deles trabalharem com a histéria da Rapunzel. Entdo eu convidei eles
para brincar com a historia né, mas uma coisa mais livre, ndo uma coisa
dirigida. Cada um assumia o papel que queria, a gente ia trocando e
brincando (Evita Perén, 41 anos, casada, méde, pedagoga, sem religido,
experiéncia de 21 anos em instituicbes de Educacao Infantil, atua em escola
sociointeracionista e construtivista, teve formag¢do em género).

Dentre as tematicas de faz de conta, a professora fala também da tradicional

brincadeira de casinha:

Brincadeiras de casinha, proposta por nés também, onde eles assumem
diferentes papéis. Na hora da organizacdo dessa brincadeira, a gente
pergunta: “o que que vai ter nessa casinha?” Vai ter cozinha, vai ter sala, vai
ter quarto... “O que mais que vai ter nessa brincadeira?” Vai ter escritorio, vai
ter loja, vai ter supermercado. “E quem gostaria de organizar cada ambiente?”
Entdo quem quer organizar a cozinha se inscreve e vai pegar o material da
cozinha. Quem quer ir para o escritério, pega o material de escritério, quem
guer os bebés, vai pegar os bebés. E ai cada um assume o papel que quer
(Evita Perén).

Por meio da fala de Evita Perdn, percebo que ela trabalha com as escolhas da
crianca, seus desejos e anseios. Ndo define papéis para meninos e meninas,
permitindo que as criangcas exergcam 0s mais variados papeéis dentro das brincadeiras
e possibilitando o que afirma Benjamim (1984): o brinquedo e a brincadeira devem ser
libertadores para a crianca.

Perguntei para as professoras se elas observavam alguma diferenca de brincar
entre meninos € meninas. Apenas uma entrevistada respondeu que néo percebe
diferenca de brincar entre meninas e meninos na Educacdo Infantil, que essa

diferenca acontece no Ensino Fundamental. As demais responderam que sim, que a
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diferenca existe. As professoras afirmaram que as meninas gostam de brincar com
boneca e objetos de casa, gostam de brincar de casinha, de saldo, de dar banho em
bonecas, tudo que representa um ambiente doméstico, de cuidado. Gostam de brincar
e se fantasiar de princesas. Ja 0os meninos, segundo elas, geralmente gostam de
brincar de policial, de carrinhos, de construtor. Conforme algumas professoras, 0s
meninos apresentam, em geral, essa questédo do profissionalismo e também gostam
de brincar de super-herdis. A fala das professoras nos remete ao que diz Finco (2004):
€ possivel questionar as intencionalidades dos brinquedos de meninos e meninas.
Para as professoras, os brinquedos de meninas remetem muitas vezes ao lar, e os
brinquedos dos meninos remetem ao mundo do trabalho.

Pela fala das professoras, podemos perceber o receio que elas tém com
relagdo ao que os pais das criangas vao pensar quando elas permitem a
“transgressao” de padrdes de género nas brincadeiras. Como vimos no Capitulo 2
desta dissertagdo, dentro do curriculo da Educagao Infantil — segundo o Referencial
Curricular Nacional para a Educacao Infantii — o professor ndo deve induzir
brincadeiras de esteredtipos de género. Interpretando o RCNEI, o professor deve
permitir que o aluno brinque com todas as brincadeiras e possibilidades da infancia.

Infelizmente, as novas politicas publicas tiraram recentemente o respaldo dado
ao trabalho com a igualdade de género, e o professor ficou proibido de trabalhar
“género” na escola, apos o tema ter sido excluido do BNCC. O professor acaba sendo
refém dos pais nas questdes relacionadas a género, e um dos motivos € a falta de
apoio das politicas publicas e da sociedade civil. As vezes, ¢ dificil para o professor
que estuda, que pesquisa, que tem conhecimento fazer um bom trabalho pedagadgico,
porque se sente engessado pela opinido daqueles que nao tém conhecimento, mas
que detém certo poder, como € o caso dos pais com relagido a escola.

A fala da professora Sofia lonescu revela que ela tenta explicar para as
criangas de fato o que realmente ¢é significativo. Cores e brincadeiras sdo para todas
as criancas. Sofia lonescu € uma professora preocupada com a infancia e com a
necessidade e curiosidade de exploragao e de sentir dos pequenos. Ela explica que a
escolha por cores é predile¢gao, ndo regra, que menina nao tem que gostar de rosa e
menino de azul. Isso ndo é regra, é escolha pessoal.

A separacgao de brinquedos e seus modos de brincar entre meninos e meninas

aparece na fala da professora Irma Dulce. Ela relata:
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— Sim. L4 na minha sala, as meninas vao muito para os brinquedos que
eu trouxe da minha casa né, brinquedos de meninas e 0S meninos
preferem ir 1a na prateleira onde tem carrinho, tem ferramenta, e eles
brincam. As vezes, alguns meninos pegam o fog&do que eu trouxe, que ele é
de rodinha, mas eles nao usam como fogdo, eles imaginam que é uma mala,
gue vao viajar, mas nunca como fogdo (Irma Dulce, 34 anos, casada,
pedagoga, catdlica, experiéncia de 12 anos em instituicdes de Educacao
Infantil, atua em escola construtivista e ndo teve formacdo em género).

Mediante a fala da professora irméa Dulce, percebo que, para ela, os brinquedos
devem ser separados. Ela diz “brinquedos de menina”, e quando algum menino pega
o “fogao” para brincar, ele desconstréi esse objeto e passa a imaginar que ele é outra
coisa, transformando-o em brinquedo de menino.

As professoras Malala e Evita Perdén também afirmaram que existe uma

diferenca de brincar entre meninos e meninas.

— Sim. Geralmente, as meninas gostam de brincar de panelinhas, de
bonecas, e 0s meninos séo assim, as brincadeiras mais, digamos assim, mais
grosseiras, futebol, e assim, dentro de sala, eles gostavam de brincar de
arminha, eu sempre tinha que ficar chamando atengé&o, e também de correr,
policia e ladr@o. Ja as meninas, as brincadeiras mais ligadas ao feminino né,
fazer a crianga dormir, pegava o bebezinho, brincava de dormir (Malala, 34
anos, divorciada, ndo tem filhos, formada em magistério, espirita, experiéncia
de 20 anos em instituicBes de Educacéo Infantil, atua em escola construtivista
e nao teve formac&do em género).

— Sim, hd uma diferenca. Os meninos estéo mais envolvidos com brincadeiras
de super-heréis, entdo trazem super-her6is ou trazem jogos, trazem
mascaras. As meninas estdo mais envolvidas com as bonecas, entéo isso é
nitido (Evita Perén).

Com seus depoimentos, as professoras Malala e Evita Perén confirmam na
pratica cotidiana na Educacado Infantil o que observa Finco (2004): os brinquedos
direcionados para o publico feminino sugerem comportamentos mais calmos, e para
meninos, comportamento mais agitado e mais ativo. Os brinquedos de meninos, na
maioria das vezes, remetem ao mundo publico, sugerem forga, movimento, guerra,
aventura e acao.

Algumas professoras colocaram o fato de que as criangas bem pequenas
carregam consigo aprendizados de esteredtipos de género, aprendidos mesmo antes
de chegarem as instituicées escolares.

Ha, contudo, experiéncias na Educacao Infantil de oferecer as criangas acesso
a brinquedos diversos. Esse é o caso da professora Carlota Joaquina:

- [....] eu ofereco pros meus aluno_s carrinhos e bonecas, e tanto para as
meninas para 0S meninos e eu vejo que ndo é uma coisa que a gente as

vezes fala com ele, j& € uma coisa cultural mesmo, que as meninas ja tém
em si, que elas vao brincar de bonecas e os meninos vao brincar de carrinhos.
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Por mais que hoje eu forneca um momento assim s6 de carrinho ou um
momento s6 de boneca, eles tém ja isso, parece que intrinseco, ja dentro
deles, que os meninos vao brincar de carrinho e as meninas véao brincar de
boneca (Carlota Joaquina. Grifo meu).

A professora Carlota Joaquina fala sobre os padrdes de brincadeiras separadas
por género que parecem ser intrinsecos as criancas. De acordo com Butler (2003), tal
separacdo nado é intrinseca e sim construida. Para Finco (2004), a identidade de
género vai se delineando j& no Utero de nossas méaes, a partir de expectativas que
sao criadas pelo fato de sermos menino ou menina. Ou seja, antes de a crianca nascer
os pais ja fazem escolhas heteronormativas para ela. Quando a crianca chega as
instituicbes escolares, traz consigo ensinamentos sobre como meninas e meninos
devem se comportar, do que devem brincar. Esses ensinamentos geralmente sdo
aprendidos com os pais, midia e igrejas, como vimos nos capitulos anteriores.

Uma das entrevistadas falou sobre uma menina que gostava das brincadeiras

e fantasias ditas de meninos.

[...] eu tenho grupos de criangas que se interessam muito por futebol ou por
brincadeiras com bola, geralmente meninos, porém, tem uma menina em
especial, eu acho muito interessante, que ela cava esse lugar. Teve um dia
gue eles estavam no pétio brincando de bola, um grupo de meninos, ai ela
veio, me chamou e disse que um deles ndo havia deixado ela brincar de bola
e disse que futebol era coisa de menino. Entdo eu perguntei para ela o que
gue ela havia feito e o que ela queria fazer, e ela: “é o seguinte, futebol nao
é s6 coisa de menino”, eu falei que concordava e perguntei pra ela o que
ela iria fazer. Ai ela: “tem que falar com eles”, concordei novamente perguntei
0 que ela desejava. Disse pra ela que eu achava que ela dava conta de ir |14
e falar isso que ela estava me dizendo, pra eles e participar da brincadeira.
Ela fez isso e eu vi que 0s meninos ainda estavam um pouco resistentes. Eu
fui la ajudar na fala e ainda reiterei: “uai gente, ndo. Porque a colega ndo pode
brincar? Quem disse que essa brincadeira é exclusivamente de
menino?”, e ela entrou na brincadeira, jogou bastante e hoje isso ja ndo é
mais um problema, ela entrar na brincadeira ndo € mais um problema. [...]
Essa mesma crianga que cavou o espaco no futebol, € uma crianga que adora
vir com fantasias na sexta-feira, que € combinada essa pratica, ela vem
sempre com fantasias de super-heréis masculinos, ndo entendo porque
existem tantos super-heréis masculinos, mas ela sempre vem com essas
fantasias e os meninos, no inicio, comegaram a questionar: “mas é fantasia
de Homem Aranha” (risos), mas também ¢é algo muito, que eu acho bem
interessante nela, e que ela conseguiu colocar no grupo, assim (Maria
Quitéria. Grifo meu).

Diante da fala de Maria Quitéria, pode-se perceber que algumas criancas tém
introjetado um dado sistema de classificacdo das brincadeiras que diz, por exemplo,
gue o futebol é algo para os meninos e, portanto, ndo concordaram, a principio, que a
menina jogasse com eles. As préprias criancas foram e sédo socializadas para se

enquadrar nos padrdes heteronormativos, elas gostam de deixar claro qual o papel do
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menino, qual o papel da menina na sociedade e na brincadeira. Tal fato se deve a
educacdo heteronormativa binéria de género que eles comecam a receber mesmo
antes de nascer. Para Finco (2009), as preferéncias de meninos e meninas ndo séo
meras caracteristicas oriundas do corpo biolégico, sdo construcbes sociais e

histéricas. Como podemos ver na fala abaixo:

— Olha, as meninas da minha sala sdo muito agitadas (risos). Hoje em dia as
meninas sdo muito agitadas, entéo elas, como sdo muitos lideres, sdo muito
agitadas, elas as vezes se estranham, entao elas acabam brincando com os
meninos para ficar um pouco mais calmo esse tipo de coisa. Eles,
rapidamente brincam, montam castelinho e conseguem se entender melhor.
Ha uma grande diferenca de quando eu comecei para agora, porque as
meninas de hoje estdo muito (risos), muito levadas. (Leila Diniz, 51 anos,
separada, mée, pedagoga, catblica, experiéncia de 12 anos em instituicbes
de Educacao Infantil, atua em escola tradicional e construtivista, e ndo teve
formacgdo em género. Grifo meu)

A professora Leila Diniz destaca a mudanca do comportamento das meninas,
deixando de ser passivas, meigas e passando a ser mais ativas, “levadas”. Tais
transformacdes se referem a mudanca do papel da mulher na sociedade atual, em
qgue feminilidades e masculinidades sé@o constru¢des sociais e histéricas que estéo
sempre em constante transicdo. A professora Anne Frank também observa uma

mudanca com relacdo a forma de brincar das criancas.

As meninas estdo cada dia brincando, gostando de brincar de bola, brincar
de lutinha, de correr, medir forca com 0s meninos e tanto os meninos também
gostam de brincar com elas, de casinha, de panelinha, de boneca. Nao h&a
diferenca na minha sala (Anne Frank, 50 anos, casada, mae, pedagoga,
evangélica, experiéncia de 25 anos em instituicdes de Educac¢éo Infantil, atua
em escola construtivista e teve formag&o em género).

Finco (2004) aponta que os brinquedos direcionados para o publico feminino
“‘mostram as meninas modelos de corpos, de beleza, de comportamentos”. A autora
aponta que, quando uma menina é muito ativa e prefere brincadeiras ditas masculinas,
além de brincar com meninos, comeca a causar certo estranhamento na professora,
assim como um menino que brinca sempre com bonecas.

Algumas professoras vém tentando diversificar a forma de trabalhar com os
brinquedos na Educacéao Infantil, para que se restrinja a brincadeiras de casinha e
boneca para meninas e brincadeira de carrinhos e super-herois para meninos. Na fala
abaixo, a professora direciona a brincadeira de modo a diversificar e proporcionar as
criangas o contato com brinquedos que elas ndo escolheriam voluntariamente, com a
finalidade de que meninos e meninas vivenciem experiéncias difentes ao se relacionar

com os brinquedos.
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— Normalmente, eu trabalho assim, hoje é o dia da boneca, entdo todos
brincam de boneca. Hoje € o dia do carrinho, todos brincam de carrinho. Mas
eu percebo uma resisténcia maior dos meninos quando eu falo que hoje é dia
de brincar de boneca. As meninas brincam, entram nos carrinhos quando a
gente faz circuito com velotrol. Tem um carrinho de papelao la que tem para
todos. Normalmente as meninas brincam tranquilamente. Agora 0os meninos,
guando falamos para brincar de boneca, de saldo de beleza que costuma ser
na sexta, os meninos tém mais resisténcia. (Cléopatra)

Houve uma tendéncia entre as entrevistadas de relatar que existe certa
resisténcia dos meninos as brincadeiras ditas femininas, e essa resisténcia € muito
menor com relacdo a meninas fazerem coisas ditas de meninos, como, por exemplo,
brincar de carrinhos.

Destaco a professora Princesa Diana, que fala sobre as separacfes binarias

de género gque existem na escola em que ela trabalha.

— Eu nédo gosto de separar brinquedo de menino e menina, mas ha escola em
gue eu trabalho é tradicionalmente e culturalmente assim. Tudo é muito
separado. Por exemplo, existe musical, as muasicas de meninas sao
separadas das musicas dos meninos. Os brinquedos das meninas sao
separados dos brinquedos dos meninos e até mesmo as cores, existe cores,
por exemplo, a gente vai fazer uma atividade, eu tenho que tomar o cuidado
de néo enviar uma folha rosa pro menino, porque a familia pode questionar
porque o filho dele escolheu aquela cor. Entdo, as vezes, a crianca escolhe e
eu finjo que tudo bem e tento passar batido, como ja aconteceu varias vezes,
porque eu ndo acredito nessa filosofia. Agora, quando é um trabalho grande
onde todas as familias verdo, eu tenho que tomar esse cuidado e de uma
forma muito discreta, tentar mostrar para esse menino, falar: “olha, talvez
vocé goste desse verde, do azul, do marrom”, direcionando ele para outros
lados sem deixar que ele ache o rosa feio ou que ele taxe isso como de
menina. (Princesa Diana)

Pelo depoimento acima, concluo que a escola na qual a professora Princesa
Diana trabalha faz ensinamentos heteronormativos de género e que ela se torna refém
desse modelo, perdendo sua identidade como professora que estuda, que é
comprometida com a educacgao, limitando-se a reproduzir ensinamentos de padroes
binarios de género.

Outras professoras também fazem a separacéo dos brinquedos com relagéo

ao género.

— Sim. L4 na sala a gente separa. Tem a caixa de brinquedo de menina e
brinquedo de menino (Irma Dulce).

— Sim, sempre. Nessa turma que eu t6 acompanhando agora, sempre tem.
Eu tenho uma aluna que sempre pede carrinho, as vezes eu distribuo
carrinho pros meninos, ela fala: “também quero carrinho”, e ai eu dou o
carrinho também (Maria da Penha, 30 anos, casada, ndo tem filhos,
pedagoga, evangélica, experiéncia de 3 anos em instituicdes de Educacéo
Infantil, atua em escola construtivista e ndo teve formacdo em género).
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A professora Marie Curie diz que néo separa os brinquedos de meninos e
meninas, mas ha uma contradicdo em sua fala, pois ela deixa claro que existe essa
separacao.

— N&o. SO fica a separacdo de organizagdo na sala né. Eu néo separo.
Na sala tem a caixa das meninas e dos meninos, onde ficam os carrinhos
pra eu poder saber até o que que tem, porque teve um tempo que a gente
ndo tinha quase nada de brinquedo de menino, s6 tinha de menina.
Entdo eu tenho a de brinquedo de menino, de menina e a caixinha de
paninhos eles gostam muito. S6 fica assim, mas na hora de brincar, eles
véao la e pegam o que quer. Quando eu mando pegar ndo tem essa diferenca
(Marie Curie, 39 anos, separada, nao tem filhos, pedagoga, evangélica,
experiéncia de 19 anos em instituicbes de Educacao Infantil, atua em escola
construtivista e ndo teve formacdo em género).

As professoras dizem que ndo separam brinquedos para meninos e meninas,
mas é possivel perceber que isso muitas vezes ndo acontece dessa forma, elas
separam os brinquedos as vezes até de modo automatico. E perceptivel na fala da
professora Maria da Penha que ela distribui carrinhos para os meninos, mas que se
alguma menina pede ela da; dessa forma, ela faz diferenciacdo de brinquedos para
meninos e brinquedos para meninas, ainda que ressalte a concessao.

Quando perguntei as professoras se elas percebiam diferenca entre o brincar
de meninos e meninas, muitas disseram que as criancas ja chegam a escola com
preconceito e com os padrdes binarios de género bem definidos com relacdo ao que
€ para menino e 0 que é para menina. As criancas sado capazes de questionar 0s
colegas e até mesmo de contar para a professora quando acham que o padrédo de
brincar ndo é adequado ao modelo no qual séo socializadas. E, em alguns momentos,
€ preciso que a professora interfira.

— E meninos de um lado e meninas de outro. E muito raro acontecer de um
menino ir brincar com uma menina e uma menina ir brincar com um menino
e quando um vai para o lado oposto, eles sdo criticados, falam que virou
menina, que virou menino. Definem que essa brincadeira ndo é de menina,

essa brincadeira ndo é de menino, entdo é bem segmentado. (Princesa
Diana)

— Algumas vezes, alguns meninos vao la pegar umas bonecas, ai
algumas meninas interferem, dizendo: “ah, boneca nao é coisa de
menino”. A mesma coisa menina pegando brinquedos que eles mesmos
definem como de meninos e meninas. (Roberta Close, 36 anos, solteira,
ndo tem filhos, pedagoga, evangélica, experiéncia de 7anos em instituicdes
de Educacéo Infantil, atua em escola construtivista e teve formag¢do em
género)

As criancgas sao socializadas desde muito pequenas de acordo com os padrdes
binarios de género, e algumas ndo conseguem lidar de forma positiva com as que tém

desejos de brincadeiras contrarios a esse padrao.
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— Geralmente, os meninos pegam os carrinhos e as bolas e as meninas
pegam boneca, banheira. Mas tem alguns meninos na sala também, que
de vez em quando pegam a boneca para brincar e ai, as meninas até
falam que os meninos estdo pegando boneca, ai eu explico que em casa,
tem um pai que cuida do filho, entdo um menino brincando de boneca é como
se tivesse cuidando do filho (Annette Kellerman, 38 anos, divorciada, formada
em Letras, evangélica, experiéncia de 6 anos em instituicdes de Educacao
Infantil, atua em escola construtivista e ndo teve formacdo em género. Grifo
meu).

E interessante a postura da professora Annette Kellerman quando ela explica

para seus alunos que brincar de boneca € uma brincadeira inspirada em acao de

adultos. Que nao é s6 a mae que cuida do filho, o pai também cuida, levando a crianca

a refletir sobre os padrdes sociais.

— Acredito que a sociedade define bem ainda, entdo assim, eu vejo que as
meninas gostam mais de saldo de beleza. E um ou outro menino que transita
para aquele grupo. O carrinho também, uma menina ou outra brinca, mas a
preferéncia principal € dos meninos. Eu vejo eles falarem muito a questdo de
cor: “ah, esse brinquedo aqui é azul entdao é de menino”, ai eu vou sempre
trabalhando com eles: “ndo existe cor de menino e cor de menina, todas as
cores sao de todos”. Entao, se ela gosta de azul ndo tem problema, se vocé
gosta de rosa ndo tem problema. Eu vejo que ja chega de casa com esse
preconceito. (Chiquinha Gonzaga, 31 anos, casada, mae, pedagoga
especialista em Alfabetizacdo, Letramento e Psicopedagogia, messianica,
experiéncia de 13 anos em instituicbes de Educacao Infantil, atua em escola
construtivista e ndo teve formacéo em género. Grifo meu)

E importante a interferéncia de Chiquinha Gonzaga com relagdo as cores,

explicando para suas criancas que todas as cores sao para todas pessoas. Ela

observa que as criancas ja trazem de casa preconceitos com relacdo as cores,

aprendem com a familia quais sdo as cores de menino e quais sdo as cores de

menina.

—Faz. Eutenho umacrianca, a L., que ela € maiorzinha, e ela é muito esperta,
assim. Ela geralmente fala comigo: “M., isso nao é de menino, isso é de
menina”, ai eu tenho que intervir e falar: “ndo, ele quer brincar L., ndo tem
nada a ver, a brincadeira é livre”. (Elisabeth Cochran, 43 anos, casada, mae,
pedagoga, evangélica, experiéncia de 16 anos em instituicbes de Educacao
Infantil, atua em escola construtivista e ndo teve formagcéo em género. Grifo
meu)

A fala da professora Elisabeth Cochran mostra que ela se preocupa com a

crianca, permite que 0S pequenos se expressem e brinquem de acordo com suas

escolhas, explicando para seus alunos que a brincadeira € livre, ndo pode ser limitada.

— No momento que eu estava etiquetando (cadernos) surgiu uma questao
dessa, porque uma menina tinha um caderno com capa de super-herdi e
as criancas colocaram que aquele caderno nao poderia ser dela, porque
era caderno de menino. Houve toda uma discusséo sobre esse assunto e eu
fui e perguntei o porqué. Eles inicialmente falaram que super-heroi era coisa
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de menino, a gente foi conversando e muitos foram falando: “n&o, mas olha,
tem tal coisa que ndo necessariamente € de menino”, e a conversa foi
caminhando para esse lado. [...] (Maria Quitéria. Grifo meu.)

— E uma menina estava com uma roupa do Homem Aranha, ai as outras
coleguinhas estavam discriminando ela, falando assim: “nossa, isso é
de menino”, e ela veio nos procurar falando assim: “aqui tia L., ela falou que
minha blusa é de menino”. Ai eu falei: “ndo é de menino, eu também gosto
do Homem Aranha, eu gosto de assistir desenhos, eu assisto filme e coloquei
uma coisa que eu lembrei da faculdade, que a gente falava de dirigir carro. O
menino brinca de carrinho e a menina brinca de boneca, mas quando a
gente cresce, a mulher também dirige um carro. Ai eu coloquei a situacao.
Depois elas olharam, ndo sei se assimilaram bem o que eu quis dizer, mas
aceitaram. (Leonida, 31 anos, casada, mae, pedagoga, catélica, experiéncia
de 8 anos em instituicées de Educacao Infantil, atua em escola tradicional e
nao teve formacdo em género. Grifo meu.)

As proprias meninas fizeram comentarios negativos com relacdo a menina
vestida de de Homem-Aranha e a menina com caderno de super-heroi, dizendo que
era coisa de menino. As criancas vao definindo o que sdo papéis femininos e
masculinos porque sdo carregadas de ensinamentos heteronormativos ensinados
pelos adultos e reproduzidos por elas. A fala da professora Leonida é paradoxal
guando ela diz que o menino brinca de carrinho e a menina brinca de boneca; menina
nao pode brincar de carrinho, mas quando a menina vira mulher ela pode dirigir carro!

A professora Eliza Leonida relata a experiéncia de que teve com um menino
gue falava e se portava como menina e as criangas o chamavam de gay. Ela precisou
intervir na relagdo das criangas com esse menino.

— Eu j& tive uma situagdo em que a crianca se portava, € um menino, falava
como menina, era o que ele gostava e foi uma crianca j4 a algum tempo,
quando esse assunto nem era tao trabalhado, ndo era tdo falado. Entao ele,
o jeito dele falar, o jeito dele mexer no cabelo das meninas, do jeito dele
conversar, 0s meninos passaram a chamar ele de gay. Eu tive que
trabalhar isso com a turma, porque era crianca. (Eliza Leonida, 38 anos,
casada, mae, pedagoga especialista em Educacdo Infantil, evangélica,

experiéncia de 10 anos em instituicbes de Educacao Infantil, atua em escola
construtivista e ndo teve formacdo em género. Grifo meu.)

Quando perguntei as professoras se elas permitiam que seus alunos se
vestissem de princesas, se maquiassem ou usassem fantasias, obtive as mais
diversas respostas. Algumas professoras disseram que permitem o uso de fantasias
de princesa por meninos, dentro da sala de aula, mas evitam passar pelos espagos
publicos das escolas para que a criangca ndo seja alvo de comentarios maldosos.
Muitas professoras responderam que passam a maquiagem e o esmalte para as
criancas experimentarem a sensacéo, mas tiram para nao ter problemas com os pais.

Destaco as seguintes falas com relagdo ao uso de esmaltes pelas criangas:
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— Entdo, o que eu percebo, assim, por exemplo, vamos brincar de saldo. As
criangas, pelo menos nessa escola que eu trabalho, as criangas tém a
oportunidade de vivenciar o simbdlico, mas de alguma forma, a gente precisa
sinalizar algumas coisas porque tem familia que ndo da conta de que o
filho brinque de saldo, brinque de médico, brinque de casinha. Eu falo
gue o mundo é colorido e que as criancas podem usar todas as cores. A gente
pode desenhar e brincar com todas as cores, mas a gente tem cores
preferidas, entdo tem menina que prefere rosa, menina que prefere roxo,
menino que prefere azul, menino que também gosta de rosa. Entdo desenhar
e brincar, sentar nas cadeiras coloridas, todo mundo pode, mas quando a
gente vai brincar de faz de conta, por exemplo de saldo, eu ensino para eles
gue tem a brincadeira de passar 0 esmalte, eu mostro que a base é o
esmalte que menino passa, a gente passa s6é num dedinho, néo
estimulando porque o pai ndo consegue lidar com isso, porque a gente
sabe que eles ndo tém essa clareza, ndo tém a consciéncia dessa
diferenca, eles querem a sensacdo, eles querem descobrir a sensacgéo.
[...] (Sofia lonescu. Grifo meu.)

—[...] eu passo e tiro. Por exemplo, se eu tiver uma cor eu falo: “vou passar
s6 em uma unha e que menino ndo usa esmalte”. (Sofia lonescu)

—[...] A gente fala que é de menina. Na verdade, eles ndo tém nem idade
para questionar. Eles estdo mais preocupados com a sensacao, de ver como
é, de sentir, as vezes da curiosidade mesmo. Entdo as vezes eu passo num
dedinho pros meninos sentirem, ver como é e depois a gente tira com agua
magica, que é como eu chamo a acetona. Mas isso ndo é uma pratica, assim,
gue o menino pode passar de novo. A gente nem pode, porque a escola
néo permite. (Sofia lonescu)

— N&o. Nao porque é... poderiam chegar em casa, contar pros pais e 0s pais
nao gostarem desse tipo de brincadeira (risos). (Anette Kellerman)

— Sim, permitiria. Porém, na hora de ir embora ia tirar, devido a quest&o dos
pais. (Malala)

A professora Sofia lonescu permite que seus alunos experimentem a sensacao
de ter a unha colorida pelo esmalte, mas deixa claro que aquilo ndo é para meninos e
imediatamente retira a cor da unha deles por receio de represdlias da escola e das
familias.
Com relacdo ao uso de batons e maquiagens, a maioria das professoras
informaram que, na opinido delas, esses objetos ndo sdo para meninos.
— Eu acho que néo teria problema de eu conversar com ele, “olha, batom é
para menina, ndo fica legal. Vocé quer usar a manteiga de cacau?” Ofereco

outra op¢ao. N&o o privar sem dar uma explicacdo do porqué daquilo. (Leila
Diniz. Grifo meu.)

— N&o. Aqui na sala também ndo. A gente fala muito com as criangas:
“menino nao passa batom, nés vamos trazer o gel para passar nos
meninos, no cabelo”. (Cora Carolina, 43 anos, casada, mae, pedagoga
especialista em Psicologia da Educacéo, catolica, experiéncia de 13 anos em
instituicbes de Educacéo Infantil, atua em escola tradicional e construtivista,
teve formacdo em género. Grifo meu.)

As professoras Leila Diniz e Cora Carolina ndo permitem o uso de batom por

meninos e oferecem outros elementos que consideram neutros, outras formas de
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brincadeira e embelezamento que ndo subvertam os padrdes heteronormativos, como
0 gel e a manteiga de cacau, por exemplo.

A professora Leolinda citou o caso de um menino que passou batom escondido:

— Ja aconteceu de um menino passar batom na minha sala, mas foi assim,
eles estavam brincando na roda, ai uma aluna minha trouxe o batom e depois
falou assim: “olha, o fulano passou batom”. Eu perguntei: “ta bom, ja passou?”
e depois eu guardei. Permiti porque eu acredito que ele queria mais saber o
gosto do batom. Qual era a sensacao do batom. Nao por ele querer usar o
batom, assim. (Leolinda).

A professora deu um significado também neutro ao ato de o menino passar
batom. Para ela, essa provavel transgressao foi minimizada com a justificativa de que
0 garoto a teria feito apenas para sentir o gosto do batom, e tal atitude, dentro das
circunstancias, nao foi considerada por ela uma transgressao de padrées binarios de

género, por isso houve a concessao.

— Olha, eu permito, mas eu sou bem realista com a crian¢ga. Como a idade
das minhas criancas me permitem ter uma conversa mais franca com elas,
dentro do entendimento infantil, eu pergunto se eles fazem aquelas
brincadeiras em casa também e se eles podem brincar na escola do que eles
guerem. Ja houve caso comigo, de um aluno passar batom aqui na
escola. Ele quis, pegou escondido, passou e o pai achou ruim. Entdo
como cada familia tem um jeito de pensar em relacdo a essas brincadeiras,
eu percebo muito que as familias tém dividido esse grupo de coisas para
menina e coisas para menino que eu converso com a crianga. Se ela disse
que os pais deixam, eu deixo. Se por acaso der algum problema e o pai vier
conversar comigo, eu falo que foi questionado, que eu conversei com ele e
falou que em casa ele tem essa prética (Jeanne Manford, 31 anos, separada,
pedagoga, catdlica, experiéncia de 7 anos em instituicdes de Educagdo
Infantil, atua em escola construtivista e teve formacédo em género. Grifo meu.)

De maneira geral, os profissionais de educacdo e as escolas tém proposto
atividades que permitam gue meninos e meninas se expressem como desejam e
experimentem as possibilidades da infancia, mas, em contraponto, a escola se torna
refém dos pais porque muitas vezes eles impéem uma formacao binaria de género
em casa e esperam que essa educacdo também seja recebida nas instituicbes
escolares. A escola, por meio das novas propostas educacionais, como a educacéao
intercultural, vem tentando desconstruir esse padrdo, valorizando igualdades e
diferencas.

Com relacdo as brincadeiras de saldo, a professora Princesa Isabel destaca
gue ndo ha uma preferéncia dos meninos por essa brincadeira. Mas em determinados
momentos eles querem ser profissionais do saldo, como podemos observar em sua

fala:
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— Porque na verdade, eu tenho uma caixa de saldo. Geralmente as meninas
gue brincam, assim, os meninos ficam mais na bola. As meninas que ficam
brincando de saldo. Ja teve casos da gente estar brincando de saldo, eu ser
a cliente e os meninos também quererem ficar brincando, passando a mao
no meu cabelo, colocando presilha no meu cabelo, mas nada neles, s6 em
mim. (Princesa Isabel)

Uma das professoras destacou que permite gue 0s meninos passem esmalte,
batom ou se fantasiem de princesa e fala da questéo do respeito a diferenca. Como
vimos no Capitulo 1 deste trabalho, para Candau (2002) ndo é possivel trabalhar a
igualdade sem incluir a questdo das diferencas. Dessa forma, percebe-se o quanto é
importante trazer o debate acerca do respeito as diferencas com as criancas. E dificil
para a escola trabalhar dessa forma porque, muitas vezes, ndo tem o apoio da
comunidade escolar, principalmente dos pais das criancas. A educagado para a

diversidade se faz necessaria, frente a multiplicidade cultural da sociedade atual.

— Pode, ndo tem problema, e a gente procura, se o coleguinha vai rir, ai ha
uma interferéncia; “ vocé nao pode rir do seu colega. Ele ndo vai fazer a
mesma coisa que vocé. Vocé tem que respeitar ele, ele é diferente de
vocé”. Isso tem que trabalhar. (Leila Diniz)

A fala da professora Leila Diniz revela que ela provavelmente é comprometida
com a educacao baseada no respeito a diferenca.

A professora Anne Frank demonstra, por meio do seu discurso, a tranquilidade
em lidar com as situa¢fes nas quais as criangas expressam o desejo de brincar fora
do padréo heteronormativo, como nas brincadeiras relacionadas a maquiagem, batom
e fantasias.

— Permito sim, tranquilo. Eles tém total liberdade. J& acontece sempre. Ali,
guando a gente termina a brincadeira, eles tiram a fantasia, guardam, peco

todos pra ir ao banheiro, lavar o rosto, tirar a maquiagem, tranquilo. (Anne
Frank)

A professora Anne Frank demonstra compreender que as brincadeiras e
atividades fazem parte da infancia e do faz de conta, e os padrdes heteronormativos
de género néo interferem nas brincadeiras das criancas, em seu olhar de professora.
Mas ela tira os vestigios da brincadeira por receio de a familia da crianca ver, assim
ela preserva sua imagem e da escola.

Quanto ao uso de fantasias de princesas pelos meninos, as professoras se
pronunciaram dizendo que, no contexto da brincadeira e em alguns locais especificos,

permitem.
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— Olha, no contexto da brincadeira, ali dentro, se eu tiver dentro de uma sala
fechada, eu permito. Agora, se eu tiver num local, assim, aberto, onde tem
outras turmas, outras crian¢as e outros adultos, eu ja fico mais reprimida e
fazer aquilo ali, entdo eu ja ndo faco. (Roberta Close)

— [...] aqui tem uma sala de multimeios que tem fantasias. Se fosse na sala
de multimeios eu deixaria, agora sair pela escola ndo. Porque na sala de
multimeios é como se a gente tivesse no mundo de fantasia né, tem fantoches
e tal, para fazer teatro, ai eu deixaria ali. Mas sair pela escola ndo. Uma, que
0s meninos iam até zombar deles né, entdo. (Anette Kellerman)

As professoras tentam equilibrar o direito da crianca de brincar e se expressar

de acordo com sua vontade e a necessidade de preservar a imagem da crianca na

escola, diante dos demais atores escolares e das familias, ao mesmo tempo que

precisam resguardar sua propria imagem. Existe um receio dos professores de se

expbr, as questdes binarias de género sdo muito polémicas, e os profissionais de

educacdo muitas vezes nao tém conhecimento tedrico para embasar sua conduta.

A professora Madre Teresa disse que nao nega o uso da fantasia de princesa

para meninos e que ndo interfere na escolha das criangas:

— Eu ndo vou falar que ndo. Nao vou falar pra ele que nao é pra ele vestir. Ele
vai escolher o que ele quiser para brincar. Na fantasia dele, ele quer fantasiar
de princesa, entdo eu ndo vou interferir nisso. E uma escolha dele, ele tem a
liberdade de fazer essa escolha, é um desejo dele e eu ndo vou estar
estimulando para que ele ndo faga ou para que ele faca, é a liberdade que
ele tem. (Madre Teresa)

A professora Rosa Parks demonstra em sua fala que permitiria que 0 menino

vestisse a fantasia de princesa e esta aberta ao dialogo para conversar a respeito do

assunto.

— Eu permitiria. Permitiria sim. Eu acho que nessa idade que eles estéo, eles
estdo descobrindo, né, naquele processo de descobertas, de experimentar.
Eu deixaria experimentar. Agora se houver um didlogo e ele me perguntar
alguma coisa, se era normal ele usar a fantasia das meninas ou brincar, a
gente ia conversar a respeito do assunto, mas eu acho que isso € normal,
essa idade € uma idade de descobertas. (Rosa Parks, 49 anos, vilva, mée,
pedagoga especialista em Alfabetizacdo e Letramento e Educacédo Infantil,
evangélica, experiéncia de 17 anos em instituicdes de Educac¢éo Infantil, atua
em escola construtivista e ndo teve formag¢édo em género).

A professora Carlota Joaquina diz que deixaria que meninos vestissem

fantasias de princesas, e meninas, de super-herais.

— Sim. Assim como eu permitiria que uma menina vestisse a roupa do Homem
Aranha, ou do Super-Homem (risos). (Carlota Joaquina)

A professora Irmé& Dulce nos traz uma posi¢do no minimo paradoxal quanto a

questao de criancas fantasiadas fora do padrdo heteronormativo. Ela disse que nao
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deixaria 0 menino vestir fantasia de princesa, mas que permite a menina vestir fantasia
de super-heroi.
— Olha, sinceramente eu nédo deixaria. Eu tenho até um exemplo de um aluno,
gue foi meu aluno ano passado, que gostava, antes de ser meu aluno, ele
gostava muito de vestir roupa de bailarina e assim, para mim, eu via aquilo
no corredor, eu ficava espantada e falava, como que deixa um menino vestir
roupa de bailarina. Ele comegou a ser meu aluno e ele, a principio, ele queria

vestir. Eu falava ndo, apresentava para ele outras fantasias, outras opcoes, e
dentre essas outras op¢les que eu apresentava para ele, ele escolhia uma.

E uma menina, pode vestir de super-heréi? (Entrevistadora)

— (Pensando...). Pode. (Irma Dulce)

Para ela, é estranho ver um menino com roupa de princesa, mas € normal ver
uma menina com roupa de super-her6i. A hipotética conduta da professora com
relacdo as meninas vestidas de super-herois nos remete as condi¢cdes da sociedade
em que vivemos, que se traduz em um mundo heteronormativo, machista, onde ser
homem é visto como uma condi¢ao superior a ser mulher. Nesse contexto, podemos
pensar que, quando um menino se veste de mulher, esta ocupando um lugar inferior
ao seu; por outro lado, quando uma menina faz atividades ditas masculinas, em alguns
aspectos esta progredindo, como aponta Butler (2003) em seus estudos.

A professora Joana d’Arc citou o caso especifico de um aluno que, no momento
de brincadeira de fantasias, quis vestir um vestido de princesa, e isso foi levado com
a maior naturalidade, tanto para ela quanto para os pais. A crianga era vista como
“fazedora de gracinha”.

— Ja aconteceu. Ja aconteceu que nas brincadeiras de fantasias, quando a
gente vai la para a sala de fantasias, D. quis vestir um vestido da Bela
Adormecida, vestido azul, bonitdo. Ele ficou com o vestido a manha inteira,
ele tava se achando o maximo, mas eu nao tirei! Nao tirei porque eu acho que
naquele momento ele estava brincando mesmo, é de fazer um pouquinho de
brincadeira, ficava rindo, de faz de conta. Tanto que quando eu contei para

0s pais e os pais falaram assim: “Ah ele é muito engracado ele adora fazer
gracinha”. (Joana d’Arc).

A professora Anita Garibaldi trouxe uma nova forma de se pensar o modo de
se fantasiar para criancas: ela propds o distanciamento das criancas das fantasias de
princesas e super-herois. Estimulou a criatividade e a imaginagéo ao propor fantasias
ndo convencionais e distantes da padronizagéo binéria de género.

[...] elas trazem as fantasias e a gente tem um combinado, ndo pode ser
fantasia de princesa, nem fantasia de super-herdi. No inicio, quando a gente

comecou esse dia da fantasia, a gente percebia que todas as meninas vinham
fantasiadas de princesas e todos os meninos fantasiados super-heréis e o
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nosso objetivo era que as criangas trabalhassem, além dessa construgdo de
papéis, também a criatividade. Entéo, para nos, a maior alegria € quando o
pai... teve uma vez uma menina veio com uma fita métrica e vestida s6 com
uma roupa branca e de boina, com lencos, ela foi super estilosa com a fita
métrica. A gente perguntou: “que que vocé é7?”, ela falou: “sou estilista”,
porque a tia dela era estilista, a tia dela explicou para ela como é essa
profissdo. (Anita Garibaldi)

A professora Cléopatra e a professora Lilian Bland disseram que permitem a
seus alunos se fantasiarem de princesa, mas se fosse filho ndo permitiriam. Quando
perguntei a Cléopatra o que acharia da situacdo se a professora da crianga permitisse
gue ele usasse fantasia de princesa, ela preferiu ndo responder. Quando a professora
se distanciou do papel de docente e passou para o papel de mae, teve 0 mesmo
pensamento que € atribuido pelas professoras a maioria dos pais: olhou a brincadeira
e o faz de conta com olhar de transgressao de padrdes de género.

Destaco a fala da professora Lilian Bland:

— Permito. N&o... ndo interfiro assim, ndo dou minha opinido ndo, mas eu,
assim, se fosse meu filho, eu ndo deixaria ndo. (Lilian Bland, 32 anos, casada,

ndo, pedagoga, evangélica, experiéncia de 11 anos em instituicbes de
Educacao Infantil, atua em escola construtivista e teve formacdo em género)

Lilian Bland ndo gosta de meninos com fantasias de princesas porque acredita
gue isso remete a homossexualidade.

A professora Princesa Isabel citou um menino que queria dancar balé na
apresentacao de fim de ano da escola, mas teve seu pedido negado pela escola e por
seus pais. A instituicdo em que a entrevistada atua considerou um menino dancar balé
uma transgressao da heteronormatividade. A crianca insistiu em dancar e familia
acabou tirando-a da escola porque ela ndo se enquadrava nos padrbes daquela

instituicao.

— Entdo é todo mundo naquele mesmo formatinho. O primeiro que sai ele
precisa sair desse grupo, ele ndo € bem visto, ele ndo é bem quisto. Quando
essa criangca chorou por varias vezes, que ele ndo queria dancar futebol e
nem carro, que era a danca que ele podia escolher, foi chamada a familia.
Falou assim: “olha, ele vai dancar musica do futebol. O que a gente queria
saber é a opinido de vocés” e eles foram de acordo com a escola, “nos
concordamos. A gente ndo quer que ele dance balé, a gente quer que ele
dance a musica do futebol”, e ndo deu em outra, chegando na danca do
futebol ele dangou balé pra afrontar a familia e a escola, porque foi
exatamente um choque para gente. Eu e a outra professora, que é essa de
53 anos que eu narrei, nés ndo soubemos o que fazer naquele momento. NOs
ficamos paralisadas em estado de choque. A danca foi assim, horrorosa,
estragou tudo e nds ndo soubemos conduzir. Nés ndo conseguimos orientar
a crianga depois e no outro dia a crianga ja nao foi mais para escola. Isso ja
era apresentacao de final de ano. (Princesa Diana. Grifo meu.)



123

Segundo a professora, a criancga foi obrigada pelos pais e pela escola a dancar

a danca do futebol, ensaiou com os meninos normalmente. No dia da apresentagao

para a comunidade escolar, quando estava apresentando junto com 0S meninos,

comecou a dancar balé, fazendo sua propria coreografia, enquanto 0s outros meninos
executavam a coreografia do futebol.

— A familia primeiro tirou porque sabia que era um lugar tradicional, procurou

outras alternativas, mais abertas e segundo que a familia ficou extremamente

envergonhada porque foi visto por vérias outras familias. Entdo, como eu
disse, os padrdes séo muito homogéneos.

A familia acabou tirando a crianca da escola porgue percebeu que 0 menino
nao se encaixava nos padrdes da instituicdo, que era extremamente tradicional e nao
aceitava a escolha e o desejo do aluno, tendo seu ensino pautado na reproducéo de
padrdes binarios de género.

— Por exemplo, esse menino que dancou balé, ele saiu da escola, porque a
familia percebeu que ali ndo era um lugar para ele, que ali, a nossa orientagao
e 0 que ele ia continuar vivenciando nessa escola era segmentado. Ele ia

continuar sendo obrigado a dancar musica de futebol, a gostar de carrinho e
a brincar de bola. (Princesa Diana)

No referido caso, a escola, com sua postura tradicional e homogénea, nao foi
capaz de acolher uma crianca que era diferente, que tinha preferéncias que nao se
encaixavam no padrdo binario de género.

Para a escola em que Sofia lonescu trabalha, pintar as unhas de um menino é
considerado transgressao aos padrbes heteronormativos. Uma professora foi
demitida por ter tido essa atitude, ndo se encaixando nas regras da escola.

—Esseano mesmo a gente teve uma professora que passou esmalte em
todos os dedos dos meninos e ela ndo ficou na escola. Ela passou
esmalte na mao de todos os meninos. Eu acho que eles tém sim a
oportunidade de vivenciar outros papeéis nas brincadeiras, mas ainda
precisamos evitar que eles passem esmalte, usem batom. E regra da escola.

A escola ndo permite isso (risos) e como a gente trabalha na escola, a
gente precisa cumprir as regras. (Sofia lonescu. Grifo meu.)

A professora Jeanne Manford diz que a questdo do uso do banheiro masculino
por uma menina é considerada transgressdo da heteronormativade.
E fica bem definido para as criangas, mesmo as pequenas, que existe banheiro de
menino e de menina na escola, e que aquele que nao usar o banheiro de acordo com

0 seu marcador de sexo esta cometendo uma transgressao as fronteiras de género.
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— Eu mesma ja mandei menino meu: “professora, o banheiro dos meninos

” ”

esta fechado”, “vai no de menina”, “ah, ndo posso, € de menina”. Entao a
propria crianga, as vezes, ela ja tem isso com ela. Ndo posso porque é de
menina (banheiro). (Jeanne Manford, 31 anos, separada, nédo tem filhos,
pedagoga, catdlica, experiéncia de 7 anos em instituicdes de Educacédo
Infantil, atua em escola construtivista e teve formacéo em género.)

Na escola em que a professora Chiquinha Gonzaga trabalha, segundo seu
depoimento, ndo ha separacdo de coisas para meninos e meninas, nao existem
fronteiras de género e, dessa forma, ndo ocorre transgressdo. Porém, também
segundo seu depoimento, ndo se pode dizer que se trata de um territorio livre de
fronteiras, uma vez que ha separacdo de banheiros. As meninas devem utilizar
banheiros femininos, e os meninos devem utilizar banheiros masculinos.

— N&o. La ndo tem essa questdo, de coisas que 0s meninos fazem e as
meninas ndo. L4 é bem, com eu falei, é crianca. L4 tem a questédo assim, por

exemplo, o banheiro, tem banheiro feminino e o banheiro masculino desde
bem pequenininho. (Chiquinha Gonzaga)

A professora Leila Diniz disse que menino dancar balé na escola em que atua
nao € visto como transgressao.

— Nao. Inclusive temos menino que participa das aulas de balé e faz muito
bem. Apesar da pouca idade, ele € um mestre no balé. (Leila Diniz)

Leila Diniz afirmou que na escola em que trabalha, mesmo sendo religiosa,
catolica, existem trés professores do Ensino Fundamental Il que sdo homossexuais
assumidos e que todos da comunidade escolar lidam muito bem com a condicéo
sexual desses profissionais.

— Eu gosto de trabalhar 4. Eu gosto dessa liberdade que a irma da para gente,
principalmente com questao a religiosidade. Nao é uma coisa engessada, ela
aceita porque, tanto que temos professores la que sdo homossexuais. Eles
sdo professores do fundamental 2. Sédo 3 professores e eles convivem la na

escola, todo mundo gosta, todo mundo sabe, os pais, os alunos, ja estdo la a
anos. (Leila Diniz)

Leila Diniz comentou que a escola em que trabalha, mesmo sendo religiosa,
permite a convivéncia com as diversas e multiplas identidades, respeitando o ser
humano e suas escolhas.

A professora Cledpatra citou o caso especifico de uma familia que nao
conseguia lidar com uma crianca que se identificava com o género contrario de seu
marcador de sexo, de acordo com o binarismo de género. A familia ndo sabia como
lidar e a escola interveio. Mas o fato de o menino se identificar como menina e se

comportar como tal fugiu ao muro da escola, e as outras criancas e familias
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comecaram a questionar isso, alguns pais chegaram a perguntar se as professoras

estavam “fazendo os meninos brincarem de boneca”.

— Entdo, nés chamamos a méae para conversar € a mae, em momento
nenhum, aceitou o posicionamento da escola em preservar o que a crianca
pensava sobre si. Nés tivemos que comecar a conversar com a crianga sobre
isso. Pra mim foi um momento muito dificil porque eu, como educadora, eu
penso que eu tenho que respeitar o que a crianga traz para mim. Mas a familia
da crianca ndo aceitava como ela se colocava diante dos demais colegas,
entdo a gente teve que comecar a intervir. (Cledpatra)

— Ja. Esse ano mesmo ja aconteceu e na sala desse menino que ele se
assumia como menina. Alguns pais vieram na escola porque eles comecaram
a saber, porque durante a roda de conversa a criangca sempre se posicionava
COmMO menina e 0s pais comecgaram a questionar se a gente estava vestindo
0s meninos de menina, se a gente tava fazendo os meninos brincarem de
boneca. A gente conversou com os pais, explicou que ndo, que a brincadeira
era livre a maioria das vezes, que tinha um aluno que se posicionava como
menina e que as demais criangcas achavam isso estranho, até mesmo pela
guestéo fisica. (Cledpatra)

Nesse caso, podemos perceber que a postura da escola foi a favor da crianga.

Para os educadores é muito complicado lidar com o que os pais pensam e 0 que a

crianca pensa e quer para si.

Quando perguntei para as professoras se a coordenacao e/ou direcdo davam

alguma orientacdo com relagdo a questdes de género dentro das salas de aula,

percebi na fala de alguma delas que a preocupac¢ao nao € com a orientacao da escola,

gue quem define como deve ser essa relacao sao os pais, e que muitas vezes a escola

particular, principalmente, se sente engessada pela opinido dos pais.

— N&o, assim... eu ndo me sinto reprimida. L& € bem livre, sabe? Mas... eu
fico pensando na postura dos pais. Que tem crian¢a que ja traz de casa
assim: “meu pai nao deixa eu brincar de boneca, minha mae nao deixa
eu brincar de carrinho”, tem crianga ja traz isso de casa. Entéo as vezes
eu fico um pouco receosa com a postura dos pais. (Joana d’Arc. Grifo
meu.)

— A escola particular muitas vezes tem que assumir esse papel do pai,
assim, o pai pediu, ndo tem como ela dizer ndo. O professor da escola nao
deixava de brincar de faz de conta e muitas vezes a gente fingia que nao
estava vendo porque acaba sendo injusto com a crianca. (Anita Garibaldi.
Grifo meu)

— Assim que eu cheguei na escola, que eu trabalho atualmente, eu fiz uma

brincadeira, com os meninos, sem nenhuma intencdo. Que seria de saber

quanto sdo dentro de sala. Era a brincadeira do Batom;!” “batom, batom, eu

17 Musica completa: "Batom,

Batom

Tirei o "ba",
Ficou o "tom"
E masculino
E feminino
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tiro o ba e fica o tom, tem masculino, tem feminino” e nisso eu fiz um para
casa com essa musica no qual eu fui orientada a néo reproduzir e passar para
0S meninos, porque os pais poderiam ficar chateados, vamos dizer assim,
por falar a palavra batom, foi orientado que ndo houvesse essa brincadeira,
esse para casa, para diferenciar o que é masculino, é o que é feminino, uma
vez que ndo existe mais, 0 que é masculino e o que é feminino, mas dentro
da escola, ndo existe essa possibilidade, tem banheiro de menino e banheiro
de menina, e € bem macante isso para eles. (Valentina Tereshkava, 31 anos,
solteira, mae, pedagoga especialista em Gestdo Escolar, catdlica,
experiéncia de 10 anos em instituicbes de Educacao Infantil, atua em escola
construtivista e ndo teve formacgdo em género.)

Diante da fala das professoras, percebo que as questdes relacionadas a género

bY

sdo sempre pautadas pelo respeito a conduta ditada pelos pais. Apenas duas

entrevistadas citaram a questdo da legislacdo educacional para respaldar o trabalho

com relacdo a igualdade de género na Educacéao Infantil.

— Com relacédo a situacéo [...], a gente sempre discute algumas coisas né, por
isso que vem essa linha de deixar a crianga brincar com o que ela quiser,
porque ela ndo tem essa personalidade formada. O que que ela quer ser
nesse sentido? Nao quer dizer que ela quer vestir uma fantasia e que ela vai
transferir de género, ndo é isso. Entdo a gente tem essa orientacdo dessa
forma, que a gente ndo pode interferir, que a gente pode sugerir as vezes,
dependendo da situagéo, mas que a gente faca a orientacéo, no sentido de
observar. (Madre Teresa)

— E pelo sistema. [...] pelo sistema da educacao infantil, pelos parametros
curriculares. (Madre Teresa)

— Nao, até que ndo. Mas eu ja fiz alguns cursos de formacdao, 14 pela outra
instituicdo na qual eu trabalho, na coordenacéo, e a gente entende que isso
€ normal, faz parte da cultura, faz parte do curriculo da educacao infantil.
(Anne Frank)

Freire (2005) fala da importancia da formacao do professor e que ele deve ser

pesquisador. Muitas entrevistadas disseram que nunca receberam informacao sobre

género porque se formaram ha mais de 10 anos e que essa questdo ndo estava em

pauta naquele tempo.

As professoras Carlota Joaquina e Sofia lonescu foram as Unicas que

afirmaram receber formacéo na escola em que trabalham.

— Sim. A gente tem uma formacdo continuada na escola e a gente discute
essas questbes de género sim, e a gente apresenta para as criangas as
coisas, né, assim, as coisas na forma na qual elas sdo. Os brinquedos, as
fantasias. Porque menino, ele também precisa brincar de boneca né, também

Quem bate palma
Beija menino
Dou-lhe uma
Dou-lhe duas
Dou-lhe trés

Mais uma vez."
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tem que ter essa nocao do cuidado com o outro. E a gente discute sim e elas
apoiam o que é necessario. (Carlota Joaquina)

— Sim. A escola tem essa formacgéo, assim, trazem muitos educadores, a
gente tem acesso a muita palestra, muita informacgéo, porém, como agora
esse assunto é bem presente, essa questdo dessas mudancas todas na
humanidade, eu ainda percebo que nas escolas tradicionais € um pouco
dificil, € um desafio eles aceitarem, até na nossa pratica mesmo, essa
mudanca. Muita coisa ainda é bem tolhida, ndo da, ndo pode. (Sofia lonescu)

Sofia lonescu afirma que, apesar de ter formacdo com relacédo a essa questao

de género, ainda ha uma dificuldade da escola em lidar com o tema.

— Eu percebo que, por exemplo, nas reunides, algumas familias tém esse
preconceito em relagcédo ao brinquedo de menina e brinquedo de menino
e sempre, quando eu percebo que 0s pais comecam a falar dessa forma, eu
ja falo que todas as criancas transitam em todos os grupos de brinquedo,
porgque ai eu falo a mesma coisa que eu ja falei antes, o menino vai ser pai,
a menina vai dirigir, entdo que eles tém que experimentar sim enquanto séo
pequenos. (Chiquinha Gonzaga)

A fala de Chiquinha Gonzaga evidencia que ela € uma professora preocupada
com a educacdo e suas criancas, bem como com o trabalho com a igualdade de
género. Para Morin (2017), a figura do professor é determinante para a consolidacéo
de um modelo “ideal" de educacao. [...] Ele deve ser o regente da orquestra, observar
o fluxo desses conhecimentos e elucidar as duvidas dos alunos. [...] Assim, a
professora, diante do questionamento dos pais, mostrou sua postura de professora
preocupada com a igualdade de género desde a infancia.

Quando perguntei as professoras se 0s pais davam algum tipo de orientacao
com relacéo as questdes de género, muitas responderam que eles ndo dao orientacéo
direta. Mas, diante da postura e da fala de algumas das entrevistadas, verifica-se a
existéncia de uma orientagéo, ainda que velada.

— Uma vez eu fui dar uma atividade na folha cor-de-rosa, pra um menino, e
ele falou que aquilo ali era coisa de menina, que era coisa de bichinha, de
gay, e entdo eu perguntei: “quem te falou isso?”, ai ele: “meu pai. O rosa é so

pra menina, para menino é azul’, e essa crianga nao aceitou essa folha cor-
de-rosa com uma montagem gue eu fiz da atividade. (Malala)

As criancas, mesmo as bem pequenas, ja chegam as instituicdes escolares
carregadas de aprendizados heteronormativos, ja trazem consigo que azul é para
meninos e rosa é para meninas, e muitas vezes ndo aceitam novos aprendizados

relacionados a cores.

— Esse ano, por exemplo, eu t6 com o maternal 2 e uma crianca levou um
livro que se chama Meninos Gostam de Rosa, Meninas Gostam de Azul. Essa
criancga levou o livro e a mae voltou com o livro de casa falando que o pai ndo
gostou dessa historia. Eu expliquei pra ela que o contexto, o objetivo, nédo é
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gue 0s meninos sO gostem de azul e as meninas s6 gostem de rosa e sim
gue as criangas tém a liberdade de usar e brincar com todas as cores, de
usar todas as cores, até porque pai usa blusa rosa, menina usa azul, entéo
ndo tem problema. Quando a gente faz a intervencao e explica, € que ela
entende o proposito da histéria, mas os pais tém muita dificuldade de lidar
com isso. Principalmente o pai, né? (Sofia lonescu. Grifo meu.)

Foi preciso que a professora Sofia lonescu explicasse para o pai que as

criancas podem gostar de cores diferentes do padrdo imposto pela

7z

heteronormatividade. Muitas vezes € preciso que as professoras facam uma
interferéncia ndo s6 com as criangas, mas também com os pais, para que eles
entendam as mudancas sociais, que nao refletem s6 no mundo dos adultos, mas no

universo das criancas também, porque elas também séo atores sociais.

—Olha, eu fico pensando no que... existe assim, a sociedade tem esse padrao
né, assim, existia esse padrdo né, o que era homem e o que era mulher, 0
gue é de homem e o que é de mulher. Eu acredito que ainda tem muitos
pais que ndo gostam ainda dessa liberdade né, de deixar o menino, e eu
acredito que se um menino chegar em casa com o esmaltinho 14, o pai vai
vim na escola querendo saber, como foi ele que passou esse esmalte. (Lilian
Blend, 32 anos, casada, ndo tem filhos, pedagoga, evangélica, experiéncia
de 11 anos em instituicbes de Educacdo Infantil, atua em escola
construtivista, teve formacgao em género. Grifo meu.)

— N&o diretamente. Mas ja aconteceu, por exemplo, eu organizei a sala hoje
com bonecas e panelinhas para todas as criancas chegarem e brincar de
boneca e panelinha. Ai o pai chegou com filho de m&o dada, olhou a sala. Ele
nao falou comigo, mas ele foi |4, entrou, “bom dia professora”, e pegou um
carrinho que estava na estante e deu para o filho dele, “aqui, olha aqui”, tipo,
aquela coisa de pai. N&o falou diretamente comigo, mas a atitude dele falou
né, “meu filho nao vai brincar de boneca, vai brincar de carrinho”. (Carlota
Joaquina)

Existe uma tentativa por parte dos adultos, principalmente das familias, em
reproduzir uma educacao pautada no binarismo de género, onde existem o universo
masculino e o feminino. E preciso questionar essas fronteiras e desestabilizar essa
l6gica.

Para algumas escolas, a crianca que frequentemente se comporta de forma
diferente da esperada pelo padrdo binario de género é encaminhada para um
profissional para tratar essa “desordem de género”, como podemos perceber na fala
de Anita Garibaldi e Leila Diniz.

— Olha, a escola ndo se opunha. Até porque a coordenadora € uma pessoa
muito bem instruida, sabe, muito bem instruida. Em alguns casos, é preciso
conversar com 0s pais, porque tem criancas que ja demandam esses papéis,
gue nao aceitam assumir um papel com o género do seu do seu sexo. Eu

acho que é sim, algo até pra gente levar para familia, para que ela possa
comecar a perceber que a crianga ja tem preferéncias. Nessa primeira
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escola que eu trabalhei tinha um menino que assumia papéis femininos
e ele ja estava até frequentando psicélogo. Mas algo que eu via bem
errado era que os pais orientavam o professor e a coordenadora da escola a
nao deixar que ele assumisse papéis femininos e é um assunto assim bem
delicado, porque o menino vivia tdo bem, ele convivia bem com as meninas,
as meninas respeitavam ele quando assumia papéis femininos. Isso para as
meninas, para as criancas, era natural. O incémodo vinha da familia. (Anita
Garibaldi)

— Sempre. A gente sempre chama, apesar de que alguns sao resistentes e a gente anota tudo.
Entéo, por exemplo, essa crianga que ja comegou ha escola e vai continuar o ano que vem, a gente

tem uma ficha, tem um acesso, a gente conversa, entéo a gente encaminha para um profissional. (Leila
Dinizy A professora Nisia Floresta afirma que a escola em que ela trabalha d&
orientacdo com relagcéo as questdes de género reafirmando que Menino € menino e
menina € menina. A fala da professora € carregada de religiosidade. Ela baseia sua
opinido sobre género na criagdo do mundo, embasada na ideia de que Deus criou
Adao e Eva.

— E uma questdo religiosa também né, porque Deus, quando criou o ser
humano, foi Adao e Eva, foi 0 homem e a mulher, entdo eu acredito que, nédo
t6 discriminando nem nada, mas eu sou contra homossexualismo, porque eu
sei que o diabo quer destruir o que Deus fez, que é a familia, e ele quer
destruir a qualquer custo. Entdo a gente prega a verdade. Porque se fosse
para homem ficar com homem, Deus tinha feito homem com homem. (Nisia
Floresta, 27 anos, solteira, ndo tem filhos, pedagoga, evangélica, experiéncia
de dois anos em instituicdes de Educacdo Infantil, atua em escola
construtivista e tradicional e ndo teve formagdo em género.

Para Nisia Floresta, as questdes relacionadas a género e homossexualidade
estédo diretamente ligadas a religido. Ela afirma que os pais dos alunos nao sao a favor
“‘dessa coisa de género”.

A partir dos depoimentos das professoras, foi possivel perceber o quanto é
importante ouvi-las e o quanto é enriquecedor trocar informacdes com as diversas
professoras que eu tive o privilégio e o prazer de entrevistar e que dividiram comigo
suas experiéncias.

Com os dados coletados nas entrevistas pude avaliar que questbes como
idade, estado civil, o fato serem maes ou nédo, tempo de docéncia e formacdo nao
alteram muito a forma de pensar das professoras com relacdo ao género. Notei que 0
fator religiosidade afetou muito o pensamento de uma entrevistada, que baseia sua
opinido sobre género na criagdo do mundo, na ideia de que Deus criou Adéo e Eva, e
gue o diabo esta tentando destruir as familias por meio da ideologia de género.

O fato de ter que obedecer as orientacbes de escolas de determinado

seguimento altera a forma de trabalhar de algumas professoras, como demonstra o
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caso de uma professora que pintou a unha de meninos e foi demitida. Ela néo se
enquadrava nas normas de educacdo da escola. Fica claro que muitas professoras
perdem um pouco de sua identidade profissional por medo de represalias e até mesmo

de demissao.
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CONCLUSAO

Ao longo desta dissertacdo, dentre outras questbes, observei, descrevi e
analisei os modos pelos quais sdo produzidos sentidos sobre as relacdes de género
na infancia e como as professoras, pais (indiretamente) e as proprias criancas lidam
com aguele que supera/ “transgride” as fronteiras binarias de género.

Do ponto de vista tedrico, foi preciso construir um referencial analitico que
tornasse meu olhar sensivel as especificidades etarias das criangas e que, portanto,
estivesse pautado na cultura, na educacao e na alteridade da infancia.

A equidade de género € um dos fatores que contribui para a cultura da paz e
para a promocao dos direitos humanos, em didlogo constante com a cultura e com 0s
modos de ser e de estar no mundo, de acordo com a sociedade em que se esta
inserido e com o tempo historico.

Do ponto de vista dos Estudos Culturais, género € algo que vem do outro,
género € identidade. Assim, nada € em si mesmo, tudo sé existe em um processo de
diferenciacdo. Dessa forma, a identidade néo € algo, mas é efeito que se manifesta
nas diferencas. Num jogo de referéncias, o sujeito é aquilo com que se identifica,
aprende-se a ser com o outro.

Aprendi com Butler (2003) que nao existe modelo para cada género, e sim
performance, ou seja, existe uma dada forma de ser homem e de ser mulher, de
acordo com a cultura e com a sociedade em que 0 sujeito esta inserido.

A transgressdo das fronteiras binarias de género possibilita a crianca a ser
diferente, e esse ser diferente passa a ndo mais carregar uma conotagao negativa e
preocupante, de acordo com uma teoria da educacdo que seja intercultural. Ser
diferente é direito do sujeito. Somos todos diferentes!

Uma importante observacao é que, quando uma crian¢a rompe com os padrbes
binarios de género, nédo é visto pelas educadoras como transgressao, as criancas nao
sao vistas como transgressoras pelas professoras.

Através da analise das entrevistas realizadas com 30 professoras atuantes na
Educacao Infantii em Belo Horizonte, percebi que, em algumas situagbes, as
professoras promovem a legitimacao de representacdes estereotipadas de género, e
em outras, constroem praticas de promoc¢ao da igualdade entre meninos e meninas

no interior da instituicdo de Educacéo Infantil.
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Homens e mulheres, assim como meninos e meninas, contam com
determinados comportamentos ou modos de ser que parecem ter sido “gravados” em
suas historias pessoais. Para que se efetivem essas marcas, um investimento
significativo é posto em acéao: familia, escola, midia, igreja, leis participam dessa
producdo. Dessa forma, a crianca é formada e deformada mesmo antes de chegar as
instituicdes escolares. E possivel observar na fala de criancas bem pequenas que Ihes
sao impostas cores e brincadeiras para determinados géneros. Algumas criangas séo
socializadas de acordo com o padréo binario de género e questionam o fato de outras
criancas brincarem com brinquedos que ndo sejam “adequados” ao seu género. Isso
se da pelo fato de muitos adultos, mesmo antes de as criancas chegarem ao mundo,
ja fazerem escolhas heteronormativas para elas. As criancas sédo condicionadas pela
educacao binaria de género que vao recebendo ao longo de suas vidas e repetindo
automaticamente aquilo que é ensinado pelos adultos.

As préticas cotidianas vivenciadas por adultos e criancas nas instituicbes de
Educacao Infantil demostram que as professoras, as vezes sem perceber, oferecem
distintas experiéncias aos meninos e as meninas, fundamentadas nos modelos de
masculinidade e feminilidade padronizados em funcdo de uma questionavel
naturalizacdo do que é “mais adequado” para cada sexo e repreendendo o0 que
consideram inadequado. Observei que as vezes nem é intencionalmente, parece que
€ apenas uma reproducdo de ensinamentos recebidos ao longo de suas vidas, que
elas reproduzem de forma automética.

Existem profissionais que ndo concordam que todas as brincadeiras e
brinquedos sdo para meninos e meninas e trabalham dessa forma, mas, diante de
uma entrevista formal, pode ser que tenham faltado com a verdade por se sentirem
intimidados, visto que podem ser julgados tradicionais, conservadores.

As representacOes de género presentes em algumas situacdes cotidianas
podem promover aprendizagens que reforcam a divisdo e separacdo entre 0S sexos
e, consequentemente, se configuram como préaticas promotoras de desigualdades de
género. Por outro lado, a pratica pedagdgica também pode valorizar a igualdade e as
potencialidades entre as criancas, independentemente do sexo. No decorrer da
pesquisa, observei que algumas professoras ja fazem um trabalho de igualdade de
género ao propor brincadeiras em que todas as criangas brinquem com 0S mesmos
brinquedos, ao dialogar com as criancas, e mais raramente também com os pais,

explicando, por exemplo, que brinquedo e cor ndo tém sexo. Cada criangca pode
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brincar com o que lhe da prazer e escolher sua cor preferida, ndo precisa ser
necessariamente rosa para menina e azul para menino. O mundo é colorido! Mas
muitas vezes a professora se vé engessada em reproduzir padrdes binarios de género
na Educacéao Infantil por ndo ter respaldo da escola, muito menos dos pais. Quando
0S pais apoiam ou ndo ligam € uma excec¢ao.

Verifiquei, através das percep¢des de minhas entrevistadas, que o tema género
na infancia € por si s0 assustador e polémico. Algumas professoras tém muita
dificuldade em relacionar-se com as criangas que “transgridem” as fronteiras de
género, e 0 receio em permitir o rompimento com as fronteiras binérias de género
muitas vezes se deve ao fato de que a familia da crianca, principalmente o pai, hdo
ird gostar. Mas observei também que algumas entrevistadas, quando saem do lugar
de profissional da educacao e se colocam no lugar de mae, tém a mesma opinido da
maioria dos pais: existem coisas permitidas para meninas e coisas permitidas para
meninos.

Ficou evidente para mim, depois de tudo que li e pesquisei, que socialmente o
problema maior ndo € quando uma menina assume um papel dito do género
masculino, mas quando um menino se coloca no lugar de menina. Isso é visto como
tendéncia a homossexualidade.

Pode-se concluir também que as professoras atuantes no Ensino Infantil tém
pouca formacédo sobre as questdes de género. Elas tém dificuldade de dizer o que é
identidade de género, sexualidade e orientacdo sexual. Essa dificuldade é resultado
da formacédo educacional deficiente que receberam, mas também da falta de iniciativa
das escolas para a atualizacdo de professores quanto a esse e outros temas
candentes da escola contemporanea.

Por intermédio da fala das professoras, verifico o quanto é importante que os
profissionais de Educacdo estejam sempre em formacado, leiam a legislacdo e
estudem, para ter argumento para dialogar com a comunidade escolar. Dessa forma,
aguele que conhece consegue fazer um trabalho voltado aos interesses da infancia.

Por meio das entrevistas que realizei com professoras de diferentes escolas,
percebi uma ambiguidade em seus depoimentos. Elas dizem as vezes que existem
coisas destinadas a meninas e coisas destinadas a meninos, ao mesmo tempo em
gue dizem que ndo separam o0s brinquedos. N&o sei se isso seria um vicio de
linguagem ou se realmente elas pensam que existem brinquedos e brincadeiras para

meninos e meninas. As falas da maioria delas oscilam entre entender que as
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brincadeiras, brinquedos e cores séo para todas as criancas e fazer separacoes
heteronormativas binarias de género.

Ao conversar com as professoras, dei-me conta do quanto ainda precisamos
estudar para termos respaldo para lidar com as familias. Quase que a unanimidade
das entrevistadas sabe o que fazer com relagdo as criangas, mas o tempo todo existe
0 receio do que o pai vai pensar, como devo proceder com essa crianca de modo a
evitar que o pai venha questionar.

Penso que o professor deve ser um pesquisador e estar em constante
formacéo. E preciso saber ao certo o que fazer, atrelando teoria & pratica. O professor
precisa ter argumentos para conversar com 0s pais, ndo basta apenas o “achismo”,
as boas intencfes e a espontaneidade. Em contraponto, temos as politicas publicas
gue, com a homologacdo do BNCC, retroagiram com relacdo as questdes de género.
Tiraram um forte aliado do trabalhador docente. As novas legislacbes da educacéo
negaram ao professor o que foi conquistado pelos PCNs (temas transversais, 1997),
trabalhar género e sexualidade na escola, e pelo RCNEI (1998), que trazia questdes
como o fato de que o professor ndo deve induzir brincadeiras de estere6tipos de
género nas escolas.

Tais mudancas tiraram do professor o respaldo da lei. As mudancgas ocorridas
no ultimo ano aumentam o receio dos professores em fazer qualquer tipo de
manifestacdo com relacdo a género nas escolas. Se antes os professores temiam 0s
pais, agora eles temem também a lei, e irdo obedecer a ambos. A sociedade civil, sem
conhecimento de educacdo, e a bancada evangélica do Senado, pela mesma forma,
interferiram no trabalho para igualdade de género nas escolas. Torna-se mais dificil
agora proteger a crianca e seu direito a diferenca.

Ao longo desta dissertacdo, procurei identificar e descrever as pedagogias de
género presentes nas instituicbes de Educacéo Infantil e percebi o quanto as
representacbes de género atravessam o cotidiano de criancas e adultos nesse
segmento educacional.

Para encerrar: € preciso que as instituicdes escolares possibilitem que meninos
e meninas sejam tratados como iguais, que possam brincar livremente com todos os
brinquedos e brincadeiras. Igualdade entre criancas, igualdade entre homens e

mulheres!
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APENDICES

APENDICE A

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido

Eu, , Doc. de ldentidade
, declaro que colaborei voluntariamente com a pesquisa
sobre educacao infantil e as abordagens da escola com criangas que transgridem
fronteiras de género, conduzida pela pesquisadora Aline Teodoro Caldeira — que pode
ser contatada pelo telefone 31- 992388913 e pelo email alinetcaldeira@gmail.com —
para a elaboracdo de sua dissertacdo no Mestrado em Estudos Culturais
Contemporaneos da Universidade Fumec. Declaro também que fui informado(a) dos
procedimentos éticos relacionados com a Pesquisa.

Estou ciente de que as informacgdes fornecidas seréo tratadas com confidencialidade,
mantidas em sigilo e que em nenhum momento da pesquisa serdo mencionados meu
nome, o nome da escola em que trabalho ou ja trabalhei e de alunos que eu porventura
citar. Nestes termos, aceito que as respostas fornecidas participem da referida
pesquisa, em sua integra e/ou parcialmente.

Por compreender o propésito da minha participagao, autorizo a utilizacdo de todas as
informacd@es fornecidas por mim em relatorios de pesquisa e em outros documentos
relativos a comunicacdes e publicacdes cientificas (artigos para eventos, artigos para
periédicos, posters, relatos de experiéncia etc.), desde que seja exclusivamente sobre
o tema da referida pesquisa.

Belo Horizonte, / /

Assinatura
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APENDICE B

Roteiro de Entrevista Semiestruturada

Esta € uma pesquisa para o mestrado em Estudos Culturais da universidade
Fumec, na qual a pesquisadora pergunta sobre processos pedagdgicos na
escola infantil. Gostaria de contar com sua contribuicdo informando sobre sua
pratica. Seu nome ndo serd mencionado em momento algum da dissertacao,
nem o da escola na qual trabalha. Vocé pode encerrar esta conversa quando
quiser, sem prejuizo algum para a pesquisa.

Nome:

Idade:

Estado Civil:

Tem Filhos? Menino, menina e idades:

Tempo de docéncia: Tempo de docéncia na Escola Infantil:

Formacé&o educacional:

Escola em que trabalha: a quanto tempo:

Qual a linha da escola em que vc trabalha?

Outras escolas em que ja trabalhou: Idade dos alunos que ja teve:
Tem religido? Qual?
1. Descreva para mim suas atividades na escola infantil.

N

Qual é seu maior desafio com relagéo as criangas?

3. Vocé diria que elas tém um padrdo cultural homogéneo ou ha uma

diversidade cultural?

Justifique:

Vocé percebe alguma mudanca cultural que interfira no seu trabalho

com as criangas? Qual ou quais?

Quais as brincadeiras que vocé normalmente adota?

Como estas brincadeiras sdo recebidas pela meninada?

8. Vocé tem casos em que as criangcas querem mudar as brincadeiras?
Descreva/ Relatar experiéncias que ja teve.

9. Como funcionam as brincadeiras com brinquedos?

ok

N o
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10.Vocé percebe que had uma diferenca de brincar entre meninos e
meninas?

11.Vocé costuma separar brinquedos para meninas e meninos da mesma
idade? Vocé pode me dar exemplos?

12.Acontece deles quererem brincar de brincadeiras e/ou brinquedos que
vocé néo ofereceu para o género deles?

13.Qual é sua prética nestes casos? Como vocé conduz a turma ou a
crianga quando isto acontece?

14.0 que te leva a tomar esta atitude?

15.A coordenacao/direcdo da escola te da alguma orientagcdo quanto a
isto? Qual? Como vocé se sente diante desta orientagao?

16.Por que vocé acha que a escola adota esta orientagao?

17.0s pais dao alguma orientacdo quanto a isto? Qual? Por que?

18.Vocé conhece, ja leu o Referencial Curricular Nacional para a Educacgao
Infantil?

19.Se conhece — Qual a sua opinido sobre o trecho que adverte contra a
reproducao de identidades de género estereotipadas de género e que
sugere que as criangas brinquem com “as possibilidades relacionadas
tanto com ao papel de homem como ao da mulher’? Se ndo conhece
— vocé ja ouviu falar sobre os pardmetros que dizem que ndo se deve
induzir estere6tipos de género? Qual a sua opinido sobre isto?
(O Referencial Curricular Nacional para a Educagédo Infantil (RCNEI),
criado em 1998, adverte contra a reproducédo de identidades de género
estereotipadas, sugerindo que as criangas brinquem com “as
possibilidades relacionadas tanto com ao papel de homem como ao da
mulher”. (BRASIL, 1998, v. 3, p. 41)

20.Na sua formagédo como professora da educacgéao infantil houve alguma
instrugéo para lidar com as questdes de género?

21. Os professores de educacao infantil sdo instruidos para lidarem com

as questdes de género na escola?

22.Para vocé o que identidade de género? E sexualidade? E Orientacao
afetiva? E orientacdo sexual?

23.Vocé acha que os professores, em geral, ttm a mesma opinidao que
vocé com relacdo a o que género, sexualidade, orientacdo sexual, etc?

24. Nas escolas em que vocé trabalha o que é considerado transgredir a
heteronormatividade.

25. Como vocé acha que deveria ser a postura mais correta da professora
e da escola quando a crianca transgride as regras normais de seu
género? Por que a escola reage assim?



