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RESUMO

O estudo “Narrativas de Professoras de Educacao Infantil sobre Género: discursos e
seus efeitos em préaticas pedagdgicas” objetiva, mobilizando articulagbes entre
género, linguagem e educacéo infantil, analisar discursos sobre género, buscando os
efeitos que produzem nas préticas pedagdgicas de professoras em uma Unidade de
Educacéo Infantil de Ananindeua. Os objetivos especificos sdo investigar concepcdes
sobre género nos discursos das professoras, compreender como as concepcoes
refletem o contexto sécio-histérico em que elas inserem e analisar os efeitos dos
discursos em suas praticas pedagdégicas. Classifica-se como um estudo qualitativo de
abordagem sdcio-historica, que tem como referencial teérico os estudos de género na
educacao, foucaultianos, da Sociologia da Infancia, além de conceitos de Bourdieu e
Passeron (2009), como autoridade pedagogica e violéncia simbdlica. Desenvolvido
como pesquisa de campo, teve os dados produzidos a partir de observacdes, diario
de campo, entrevistas narrativas e questionarios; por fim, as andlises foram realizadas
com base no conceito de interdiscursividade da Analise do Discurso Francesa. Os
resultados revelam uma complexa realidade, em que circulam discursos de diversas
ordens, como o médico e o religioso, que exercem influéncia na préatica docente.
Quanto as concepcles, a maioria das professoras segue o entendimento binario e
essencialista de que sexo biolégico, género e sexualidade estdo atrelados e séo
definidos biologicamente, entretanto, também, reverberam discursos pro-igualdade
social entre homens e mulheres. Quanto as préticas, analisa-se que ha distintos
modos de acdo pedagdgica ocorrendo na rotina da escola, em que as professoras
seguem ora normalizando, ora desconstruindo praticas de estabelecimento de
desigualdades, especialmente no momento de contato com brinquedos generificados
como “de menina” ou “de menino”. Além disso, ressalta-se as dificuldades e angustias
resultantes das disputas de poder entre professoras e familias para decidir como agir
com as criancas frente as questbes, evidenciando a predominancia da visao
adultocéntrica no locus investigado.

Palavras-chave: Formacdo de Professores e Praticas Pedagogicas. Educacao
Infantil. Estudos de Género. Discurso. Narrativas.



SANTOS, Luciane Tavares dos. Teachers’ narratives on Gender in Early
Childhood Education: discourses and their effects on teaching practices. 2016. 129f.
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ABSTRACT

The study "Teachers’ narratives on Gender in Early Childhood Education: discourses
and their effects on teaching practices” combines gender, language and early
childhood education studies to analyze discourses on gender, focusing on the effects
they produce on teachers’ pedagogical practices at a Kindergarten School in
Ananindeua city (Para, Brazil). The specific objectives are to investigate teachers’
concepts on gender, understand how their concepts on gender reflect the socio-
historical context they are in, and analyze the discourses’ effects in their teaching
practices. It is designed as a qualitative study, of a socio-historical approach, based
on gender studies applied in education, Foucault’s concepts and ideas, sociology of
childhood, as well as concepts by Bourdieu and Passeron (2009), like pedagogical
authority and symbolic violence. Developed as a field research, it has its data collected
from observations, field diary, narrative interviews and questionnaires, besides its
analysis based on the interdiscursivity concept, from French Discourse Analysis. The
results reveal a complex context in which discourses from various sources, such as
medical and religious ones, reflect on the teaching practices. Many teachers follow the
binary and essentialist understanding of gender, according to which male and female
sexes, gender and sexuality are defined biologically. However, they also reverberate
pro-gender equality speeches. It shows that teachers develop their practices in
different ways in the school routine, both maintaining and undoing inequalities
practices, especially when kids are playing with toys qualified as "for girls" and "for
boys". In addition, it points out the difficulties and troubles, resulting from power
struggles between teachers and families, to decide on how to act with children when it
comes to “gender issues”, showing the prevalence of the adults’ perspective over
children’s in the investigated locus.

Keyworks: Teachers’ training and Teaching practices. Early Childhood Education.
Gender studies. Discourse. Narratives.
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INTRODUCAO

A partir das vivéncias e posicionamentos trazidos do cotidiano, reitera-se nesta
pesquisa a necessidade de se difundir discussdes e debates sobre género no contexto
da educacdo infantil através da escuta e andlise das narrativas de professoras?, que
atuam nesta modalidade, em uma escola publica de Ananindeua, estado do Para.

E importante, inicialmente, reconstruir os caminhos percorridos até a chegada
ao mestrado académico com a intencéo de investigar as questdes relativas ao género
no contexto da infancia escolar. Em 2008, no curso de graduagdo em Letras:
Portugués-Literaturas, na Universidade Federal do Rio de Janeiro (UFRJ), da-se inicio
a pesquisa de autoras, como Marina Colasanti (1982) e Paula Tavares (2000), que
abordam as questdes de género na literatura, por ocasido do contato com grupos e
cursos de extensdo com enfoque em autoras feministas e nas narrativas
maravilhosas/de fadas.

Esse contato inicial levou a escrita de monografia, intitulada (Des) tecendo
representagdes do masculino e do feminino nos contos maravilhosos de ontem e hoje,
em 2012, na Especializagdo em Literatura Infantil e Juvenil (LI1J), também na UFRJ,
com enfoque em representacdes de masculino e feminino em contos de
fadas/maravilhosos, aproximando a criacdo e simbologia contida nas personagens a
uma visdo de mundo crista-patriarcal, que estaria na sua génese e evolucao.

Os principais guestionamentos para a construcao desse trabalho foram (1) a
influéncia que estes contos exercem na construcdo de género das criangas leitoras,
pois as personagens, em geral, tém caracteristicas que se repetem em varias estorias,
e, atrelado a isto, a (2) criacdo de padrdes idealizados de homem e mulher que,
certamente, ndo foram criados no vazio; afinal, estorias sdo representacdes do real,

produzidas por pessoas imersas em determinado contexto historico.

1 Partindo-se do entendimento de que, como pontuam Bakhtin e Volochinov (2009), as palavras sédo
tecidas com fios ideoldgicos e indicadoras das transformacdes sociais, ao longo da pesquisa, buscou-
se utilizar uma linguagem menos sexista, tendo clareza de que este exercicio, embora necessario, é
dificil, pois exige um delicado processo de desconstrucdo de formas de pensar naturalizadas que
perpetuam as desiguais relagfes entre homens e mulheres através da linguagem. Assim, em lugar da
utilizac&o usual de palavras ou expressfes que englobam as mulheres no plural masculino, deu-se
preferéncia por particulariza-las, como no caso das pessoas investigadas, e grafar ambos ou utilizar
termos neutros e genéricos, quando em casos inespecificos — como por exemplo, “pessoas” em lugar

de “sujeito”, “individuo”, “homens” (empregados como coletivo).



15

Em 2013, concomitantemente ao processo de escrita do texto monografico,
houve, também, o contato com o ambiente escolar no estagio de licenciatura, ocorrido
no Colégio de Aplicacdo da UFRJ (CAp), que possibilitou acrescentar um novo olhar
a pesquisa que estava sendo finalizada no curso de LIJ.

Ao se observar aulas do 5° ano, por exemplo, percebeu-se que docentes
direcionavam a leitura do alunado seguindo um viés que reduzia o processo criativo e
outras possibilidades de leitura; ainda, se a personagem era uma menina que nao
parava quieta, fazia mil peraltices, logo era chamada de “moleca”, “molequinho”,
“‘menininho”; assim, as leituras eram sempre acompanhadas de discursos, consciente
ou inconscientemente, moralizantes e normalizadores.

As observac0es feitas no CAp, possibilitaram reflexdes sobre a importancia do
discurso docente, pois se percebe que, através da autoridade pedagodgica,
caracteristicas das personagens serviam de instrumento de inculcacéo de arbitrarios
culturais as criancas (BOURDIEU; PASSERON, 2009).

Chama a atencdo o poder de coercdo que docentes tém sobre discentes
mesmo nas falas mais despretensiosas. O discurso docente ndo tem apenas
autoridade, tem poder que se materializa por meio da linguagem, podendo ser
homogeneizante, com intuito de normalizar comportados, mesmo que nao se
apresente claramente como um discurso impositivo.

Nas reunides com a professora de Pratica de Ensino, discussdes em torno
destas e outras questbes eram trazidas pelas alunas e alunos em processo de
licenciamento. Discutia-se sobre a pouca formagao que se recebe na formacao inicial
em Letras para trabalhar literatura nas escolas. Ainda, em uma pesquisa informal em
sala, a professora constatou que a formacao para lidar com a diversidade também
fora deficitaria, para lidar com as necessidades especiais de algumas criancas ou com
guestdes raciais, de género ou sexualidade.

No curso de LIJ, também foram extensas as discussdes sobre como séo feitas
as leituras em sala de aula, que, em geral, ainda servem como suporte para o0 ensino
de gramatica normativa. No caso das criancas, é ainda mais preocupante, pois a
literatura adquire status utilitario, servindo ao ensino de normas sociais, de
comportamentos, valores.

Foram essas experiéncias que culminaram na chegada ao Programa de Péds-
Graduacdo em Educacédo da Universidade do Estado do Par4 (PPGED-UEPA) com o

interesse de investigar os papéis de género em textos de literatura infantil adotados
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em sala de aula e o discurso docente. No entanto, as primeiras conversas com as
orientadoras deste projeto suscitaram duvidas quanto a analise de discursos que sé&o
legitimados em sala de aula através da literatura infantil adotada, pois, de fato, € uma
realidade que poucas escolas publicas trabalham com livros literarios, ou o0s
chamados “paradidaticos”.

Isto ocasionou em uma mudanca no rumo do estudo e, diante desta realidade,
portanto, o interesse se volta a investigacdo dos discursos das professoras sobre
género, propagados em salas de aula da educacéo infantil, e em como estes discursos
repercutem em suas praticas pedagodgicas.

Sendo assim, pautou-se na seguinte questdo-problema: Que efeitos séo

produzidos pelos discursos sobre género em préticas pedagdgicas de professoras de
educacao infantil?

A pesquisa teve como objetivo geral:

Analisar discursos sobre género buscando os efeitos que produzem nas
praticas pedagogicas de professoras em uma Unidade de Educacédo Infantil
(UEI) de Ananindeua.

Ainda, como objetivos especificos:

¢ Investigar nos discursos de professoras de uma UEI suas concepg¢des sobre
género;

e Compreender como as concepcdes de professoras de uma UEI sobre género
refletem o contexto sdcio-histdrico em que se inserem;

¢ Analisar os efeitos dos discursos das professoras de uma UEI sobre género em
suas praticas pedagodgicas.

Nos questionamentos aqui feitos estdo presentes as crescentes preocupacoes
com uma formacgdo para a diversidade, fio condutor da trajetéria académico-
profissional até aqui estabelecida. Dessa forma, coaduna-se com Canen e Xavier
(2011), quando afirmam que a mudanca necessaria requer a problematizacdo sobre
os discursos e praticas no espacgo escolar, pois sem isso nao é possivel avancar no
desenvolvimento de identidades docentes e institucionais culturalmente responsivas.

Nesta perspectiva, o foco deste estudo sdo as narrativas de professoras de
Educacéo Infantil frente as relacdes de género, trazendo a importancia de se refletir
sobre o discurso docente e seus efeitos nas praticas pedagogicas. Entende-se que,

problematizar as questdes relacionadas ao género na escola, pode contribuir para o
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estabelecimento de uma educacdo mais igualitaria, até porque, silencia-las, ndo
significa apaga-las; querendo ou néo, elas estdo na escola.

Portanto, € urgente romper com o siléncio em torno das indagacdes acerca do
género ou mesmo das sexualidades em ambiente escolar, em lugar de fingir que elas
nao existem e que pouco interferem nos arranjos sociais. Ainda hoje, mesmo em
escolas ditas inovadoras e progressistas, as discussdes sdo limitadas e, quase
sempre restritas, a prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis e a
anticoncepcao (LOURO, 2014; MOITA LOPES, 2011).

Moita Lopes (2011) também problematiza o fato de a escola ndo acompanhar
o intenso debate, sobre as sexualidades e as questdes de género, que ocorre além
dos seus muros (na midia, por exemplo) e, ndo raro, em sala de aula, manter o tabu
através de discursos legitimados por docentes, frequentemente colocando tais temas
como uma problema individual sem implica¢des sociopoliticas e culturais.

No entanto, segundo Butler (1990), a organizacdo do género é social; a partir
da declaragao “é um/a menino/al!”, a pessoa se compromete a um processo social de
masculinizacdo ou feminiza¢do, ndo havendo outra possibilidade sen&o a obrigacéo
de seguir as normas que regulam sua cultura. No cotidiano, por exemplo, o cuidar —
da casa, dos filhos, do marido — é naturalizado como pratica feminina, ndo sendo
comum, ou sendo malvisto, que meninas e mulheres se identifiquem com préticas
masculinas, como o trabalho fora de casa ou em determinadas areas, como a
engenharia e a construcéo civil. O contrario também é valido, meninos ou homens que
se identificam com aquilo que se destina as meninas ou mulheres ndo escapam
impunes as normatizacdes de género constantemente reiteradas na sociedade.

A docéncia masculina em creches e pré-escolas é um bom exemplo desta
realidade. Constantemente professores homens sao realocados para turmas de
ensino fundamental por pedido dos pais e mdes (RAMOS, 2011), justamente por conta
da educacédo infantil ter sido construida historicamente como extensdo da
maternidade, tendo como fundantes e necessarios a modalidade o cuidado, a fala
carinhosa, a amorosidade, a delicadeza, atributos relegados as mulheres
(KUHLMANN JR, 2001). Por esta logica, em especial com criangas muito pequenas,
com idade entre 0 e 6 anos, as mulheres seriam mais adequadas como professoras.

De acordo com Louro (2008), é a matriz heterossexual que delimita esses
padrées a serem seguidos, que caracteriza o sexo como um dado anterior a cultura,

imutavel, a-historico e binario que determina o género e induz uma unica forma de
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desejo. O padrédo heterossexual € dominante, e tdo forte que néo é percebido como
imposto; pelo contrario, € considerado natural. Deste modo, 0 que, porventura, “foge
as regras” € ressaltado como improprio, ndo-natural, e combatido constantemente no
espaco social. Paradoxalmente, a mesma matriz delimita os padrdes a serem
seguidos e fornece pauta para desvios, uma vez que subverter a norma significa,
metaforicamente, vestir 0 seu avesso, 0 que ela institui como proibido. Nesse sentido,
serve de referéncia para ambas, submisséao e subversao (LOURO, 2008).

Para Moita Lopes (2011), neste contexto social de base eurocéntrica, ndo ha
quem nao seja mantenedor desta norma (que reiteradamente se repete) e, também,
seu fiscal, agindo frente aos comportamentos tidos como desviantes,
homogeneizando-os, através de discursos que naturalizam binarismos, ideais
corporeos de racga, sexo e género.

Esta manutencédo, complementa Louro (2014), usualmente se d4 com base em
pesquisas ou dados cientificos, procedendo-se a uma categorizacado das préticas
sexuais, dos comportamentos e, por consequéncia, das identidades sexuais. Em
suma, pessoas que, de alguma forma, ndo “se encaixam” nestes padrdes, aos quais
sao submetidas ao longo da existéncia, sdo constantemente educadas e moldadas a
eles até que os internalizem como normais — e as pessoas se tornem também agentes
deste trabalho de normalizacéo de si mesmas e do Outro.

No artigo A dominacdo masculina (1995), Bourdieu afirma que a dominagao
masculina esta ancorada no inconsciente humano de tal maneira que néo é percebida,
esta afinada com as expectativas que dificimente se consegue repd-la em questao;
ao nega-la, acaba-se por reitera-la, haja vista esta ser a referéncia predominante.

A esta imposi¢ao “naturalizada”, analisada por Louro (2008, 2014), Bourdieu
(1995, p.142) chama de “violéncia simbdlica”, um dos principais pilares conceituais de
sua extensa producéao, entendida como forca coercitiva imposta e instituida de forma
que as relacdes de dominacdo sao tidas como naturais, como por exemplo, a viséo
dominante da divisdo sexual, que, segundo Bourdieu (1995, p.137), parece estar “na
ordem das coisas”, no pensamento, no mundo social e nos habitus incorporados por
homens e mulheres. Partindo-se deste entendimento, torna-se facil entender como se
perpetua a violéncia simbdlica e por que é dificil romper com ela.

Interessante ressaltar, em Bourdieu e Passeron (2009), o papel da escola, pois,
segundo os tedricos, esta também exerce a violéncia simbdlica e contribui fortemente

para a manutencdo de determinados valores e saberes hegemonicos. Coaduna-se a
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este pensamento as colocagdes de Louro (2008), quando aponta que o trabalho
pedagogico para inscrever nos corpos o0 género e a sexualidade “legitimos” é
continuo, repetitivo e interminavel, fruto de reiteracédo constante. Bourdieu e Passeron
(2009) classificam este trabalho como inculcador de arbitrios culturais que, dada a
constancia com que se realiza, € capaz de produzir uma formacgéo duradoura.

Nesse sentido, tem importancia o papel de professores e professoras que, ao
silenciarem outras maneiras de ser e estar no mundo, legitimam arbitrarios culturais,
como a superioridade masculina, contribuindo para sua perpetuacéo apos a cessacao
da acdo pedagodgica, fazendo com que a educacdo se materialize, portanto, em
principios binérios, silenciando/apagando diferencas e legitimando arbitrios culturais.

Ainda assim, mesmo que o trabalho seja incessante para manter posicoes fixas
e imutaveis, ndo impede que as pessoas desobedecam as normas e cruzem as
fronteiras dos géneros na mesma proporcao; e as fronteiras do género estdo sendo
cruzadas constantemente (LOURO, 2008). Dessa maneira, reitera-se, novamente,
gue o silenciamento das questdes de género e sexualidade na escola ndo estanca os
guestionamentos e desvios que insurgem a sua revelia, tdo pouco subverte a norma
ou contribui para uma educacao mais igualitaria.

Tende-se, também, na educacéo infantil ao silenciamento de tais questées, que
podem ser enriquecedoras para o0 desenvolvimento das criangcas enquanto cidadas —
gue ja sao. Ainda persiste, por exemplo, o pensamento sobre a creche e a pré-escola
apenas como espacos de cuidado, onde familiares deixam as criancas para que
possam trabalhar, espacos de brincadeira, de distracdo, isentos de possibilidades de
aprendizado ou de compartilhamento de cultura.

Isso se da, pelo fato de ser recente a instituicdo da educacao infantil brasileira
como etapa da educacao basica, a partir da efetivacdo da Lei de Diretrizes e Bases
da Educacdo Nacional (LDBEN) de 1996, e como etapa fundamental ao
desenvolvimento das criangas (CORSINO, 2009), mas sobretudo pelo proprio
processo historico da constituicdo da modalidade no Brasil como espac¢o moralizador
da cultura infantil, de ensino de habitos de limpeza, higiene, tanto quanto de
preparacao para a escola primaria (KUHLMANN JR., 2001; BASTOS, 2001).

Com o reconhecimento da educacgdo infantii como etapa importante ao
desenvolvimento da crianca, segundo Corsino (2009), a modalidade pode alcancar
lugar de importancia no cenario educacional, dada a natureza das atividades

desenvolvidas com as criangas nos seus primeiros anos de vida, que devem privilegiar
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o desenvolvimento integral das criangas. Sendo assim, para garantir que esta
educacdo seja de qualidade, é preciso incluir diversos fatores que vao desde as
condicOes fisicas, de acesso e permanéncia das criangcas nos espacos destinados a
elas, a formacéao docente.

Reafirma-se que a preocupacdo com as questbes de género deve estar
presente na educacao infantil, pois, de fato, ainda negligencia-se a infancia como uma
fase de transformacdes importantes e as crian¢as, mesmo as mais pequeninas, Como
incapazes de produzir cultura, de terem voz. Portanto, seguindo os apontamentos de
Farias (2006), a preocupacdo com as questdes de género deve estar presente desde
a infancia, pois as criangas, com seus anseios e desejos, precisam ter também suas
vozes consideradas no processo de constru¢cdo do conhecimento de que serdo as
maiores beneficiarias.

Sendo assim, é necessario pensar nesses espacos da infancia, pois neles
também ocorrem relacdes de género. A ideia que circula no senso comum — fruto de
um incessante trabalho de inculcacdo de hébitos, normas, estereotipias — € a de que
“sao muito pequenas” as criangas para falar, discutir ou saber determinados assuntos
(quantos pais/mées evitam explicar para seus filhos/filhas de onde vieram ou como
nasceram?). Porém, coaduna-se ao pensamento de Finco (2004, p.1-2) no
entendimento de que discutir género “busca e possibilita uma educacdo mais
igualitaria, que respeita a crian¢a na construcao das suas identidades e que favorece,
desde as primeiras relagbes, a constituicdo de pessoas sem praticas sexistas”,
contribuindo para a construcao de uma sociedade mais igualitaria.

Por isso, entende-se que a pesquisa sobre género € importante para
profissionais da educacao e discentes, para que juntos, através do dialogo, possam
“examinar formas possivelmente mais efetivas de intervir nos arranjos das relacdes
de género e sexuais de modo a buscar maior igualdade entre os sujeitos” (LOURO,
2014, p. 122-123). Para que possam refletir sobre outros modos de pensar as
sexualidades e as questdes de género, outros modos de ser e estar no mundo e
guestionar as verdades que estdo sedimentadas (LOURO, 2014; MOITA LOPES,
2011; VEIGA NETO, 2012).

O foco na formacgé&o docente se justifica por pesquisas concluidas no campo de
estudos de género revelarem a escassa formacao inicial ou continuada para lidar com

guestdes referentes ao género e a sexualidade em ambito escolar; acrescentando-se
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a isto o fato de que o contexto da educacéao infantil, embora tenha avancado, ainda
conta com reduzido numero de pesquisas no pais, como afirma Farias (2006).

Com intuito de delimitar o objeto deste estudo, bem como justificar sua
relevancia, a primeira etapa da pesquisa consistiu na realizacdo de levantamento
bibliografico de producdes cientificas que articulam género e educacgao infantil.
Assim, foi realizada busca de producdes concluidas prioritariamente na grande area
de conhecimento de Educacao, nos ultimos cinco anos (2010 a 2015), nos seguintes
bancos de dados:

a) Associacao Nacional de Pés-graduacédo e Pesquisa em Educacédo (ANPEd);

b) Banco de teses da Coordenacao de Aperfeicoamento de Pessoal de Nivel
Superior (CAPES);

c) PPGED-UFPA;

d) PPGED-UEPA.

Na ANPEd, buscou-se por producdes nos relatorios e sites oficiais das
Reunides anuais, especificamente nos Grupos de Trabalho “Género, Sexualidade e
Educacao” (GT23) e “Educacao de Criangas de 0 a 6 anos” (GT07), no periodo de
2010 a 2015, ou seja, da 332 a 372 Reunidao. Salienta-se que foram considerados todos
os trabalhos aprovados, nas modalidades pOster e comunicacdo, para que se

obtivesse a priori um namero do total das producdes do periodo.

Quadro 1 — Quantitativo de trabalhos aprovados no GTO7 e no GT23 da ANPEd
(2010 e 2015):

ANO REUNIAO LOCAL QUANTIDADE

COMUNICACAO POSTER

ORAL

GT07 GT23 GT07 GT23
2010 332 Caxambu (MG) 12 15 -- 03
2011 342 Natal (RN) 15 15 04 --
2012 352 Porto de Galinhas (PE) 18 17 05 03
2013 362 Goiania (GO) 12 17 03 02
2015 372 Floriandpolis (SC) 29 26 08 02

TOTAL 86 90 20 10

Fonte: ANPEd, 2016.

Com base na analise dos resumos, do total de 106 trabalhos apresentados no

GTO07, destacam-se 03 que atendem aos critérios estabelecidos.
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Quadro 2 — Levantamento de trabalhos apresentados no GTO7 da ANPEd
(2010 a 2015) sobre Género e Educacéao Infantil:

ANO AUTOR INSTITUICAO TITULO
2011 ODININO; UFSC A cultura mididtica na educacdo infantil:
MININI compartilhando experiéncias com meninos e meninas
2012 BUSS- UFSC Meninos entre meninos num contexto de educacédo
SIMAO infantil: um olhar sobre as relacdes sociais de género
na perspectiva de criancas pequenas
2015 SOUSA UFC Homem docéncia com criancas pequenas: o olhar das
criancas de um centro de educacéo infantil

Fonte: ANPEd, 2016.

Odinino e Minini (2011) refletem sobre as culturas ludicas infantis vivenciadas
por meninos e meninas, de 3 a 5 anos, em duas instituicdes publicas de educacao
infantil, em Floriandpolis, entre 2010 e 2011. Com metodologia etnografica e andlise
interpretativa, identificaram que ha uma consideravel presenca de imagens midiaticas
infantis nos repertdrios culturais das criangas, também a dicotomizacdo dos universos
ltdicos masculinos e femininos e a percepc¢do da distingcao entre a brincadeira livre e
aquela mediada pelo adulto.

Buss-Simdo (2012) apresenta recorte de uma pesquisa de doutorado,
concluida em 2009, realizada em uma instituicdo publica municipal de educacéo
infantil de Florian6polis. Com metodologia predominantemente etnografica, teve como
objetivo trazer uma descricdo sobre relacdes sociais de género pelo olhar de 15
criangas, de 2 e 3 anos. A pesquisadora evidencia que o pertencimento e as nogoes
de género envolvem uma variedade de conhecimentos e elementos sociais e culturais,
gue requerem um estudo minucioso para entender “0 que” e “como” as criangas
aprendem sobre género, para compreender como estabelecem suas relacdes, e
também como fazem uso desses conhecimentos nas suas relagbes. Traz ainda
aproximacoes e distanciamentos nos modos de ser menino na instituicao de educacao
infantil investigada.

Sousa (2015) discute a visdo de criancas sobre a presenca de um professor
homem na educacéo infantil. Nesta pesquisa qualitativa, utilizou como técnicas a
observacéo e a entrevista semiestruturada com o professor, gestores, familias e com
as criancas da pré-escola de duas instituicdes de Fortaleza — uma urbana e outra rural.
Os resultados revelaram que o olhar da crianca varia de acordo com a positividade da
experiéncia que tiveram com o professor no cotidiano da instituigéo.

Jano GT23, do total de 100 producdes, 07 atendem aos critérios estabelecidos.
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Quadro 3 — Levantamento de trabalhos apresentados no GT23 da ANPEd
(2010 a 2015) sobre Género e Educacao Infantil:

ANO AUTOR INSTITUICAO TITULO
2010 MARANGON; UEPR A experiéncia escolar cotidiana e a construcdo do
BUFREM género na subjetividade infantil
. UFLA Reflexdes acerca das questdes de género no curso
2010 FARIA; oo - . )
de pedagogia: licenciatura para a educacao infantil
SOUZA ; PR
— modalidade a distancia
2011 A menina e 0 menino que brincavam de ser...:
XAVIER FILHA UFMS representacdes de género em pesquisa com
criangas
2012 RIBEIRO UFLA No labirinto da educacédo infantil as falas de
educadoras sobre género e sexualidade
2013 MONTEIRO; Unicamp Trajetérias na docéncia: professores homens na
ALTMANN educacéo infantil
2013 Concepcdes de corpo e género de criangas de uma
MAISATTO UFMS escola especializada no atendimento a pessoas
com deficiéncia intelectual e multipla
Construcdes de identidade de género na primeira
2015 COSTAE UFPB infancia: uma andlise da producéo cientifica e do
SILVA RCNEI

Fonte: ANPEd, 2016.

Marangon e Bufrem (2010) desenvolveram um estudo de caso em uma escola
municipal de Curitiba, buscando compreender qual a influéncia da escola na
construcdo do género e na subjetividade infantil. Para tal, estruturaram o quadro
tedrico e empirico da pesquisa em torno dos conceitos de habitus de género e
experiéncia escolar cotidiana. Embora tenham observado turmas da educacéo infantil
até a antiga 42 série, Marangon e Bufrem (2010) destacam o foco em uma turma de
educacao infantil com 29 criancas, sendo 15 meninas e 14 meninos, de 5 e 6 anos.
Os resultados evidenciam que a escola € reprodutora e produtora das relacdes de
género estabelecidas socialmente. Além disso, ressaltam a presenca de uma légica
desconstrutiva (apesar da predominancia da légica binaria), que seria forte indicio de
transformacao frente as desigualdades, ainda que lentas e gradativas.

Ja Faria e Souza (2010), utilizando como metodologia a anélise documental e
a observacao participante, trazem reflexbes sobre as tematicas relacdo de poder,
sexismo e trabalho feminino no curso de Pedagogia — licenciatura para educacéo
infantil —, que é oferecido, na modalidade a distancia, para 9 municipios do sul de
Minas Gerais. O estudo propde repensar a ideia de normalidade, de natural no que se
refere as relacbes entre trabalho e género na educacdo infantil com intuito de

reinventar os espacos instituidos para além das desigualdades.
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Xavier Filha (2011) apresenta como referencial tedrico os estudos culturais, 0s
estudos feministas e os pressupostos foucaultianos, aliados a pesquisa-acédo, com
criancas em uma escola publica, objetivando promover a reflexdo e problematizacao
sobre sexualidade, género e diversidades a partir de livros infantis, da observacéo,
das falas das criancas e também da producdo de materiais educativos com a
participacdo das criancas. Como resultados, ressalta que as representacbes de
género das criancas evidenciam o silenciamento e conformidade as normas sociais;
além de reportar a normalizacdo dos comportamentos dos meninos, o0s limites
estabelecidos pela heteronormatividade e, também, a norma estabelecida como
elemento da identidade, das resisténcias e possibilidades de mudanca.

Ribeiro (2012) traz em sua pesquisa a problematizacdo das falas de
professoras da Educacéo Infantil a partir da concepc¢éo foucaultiana de “enunciado”
gue gera perguntas, como o que pode ser dito e quem pode dizer. O fato do género e
sexualidade serem questbes e, ainda hoje, as expressbes da sexualidade das
criancas causarem tanta agitacao, sao reflexdes levantadas no estudo que, segundo
a autora, desafiam a pensar as multiplicidades e as interconexdes dos discursos
produzidos no contexto da educacao infantil.

Monteiro e Altmann (2013) analisam, a luz dos estudos de género e por meio
de entrevistas, a trajetdria profissional de 7 homens que atuam na educacao infantil
na rede municipal de ensino da cidade de Campinas, Sdo Paulo. As autoras se
dedicam a analisar o contexto de escolha da profisséo e o inicio do trabalho docente
na Educacéo Infantil, campo de trabalho em que predominam as mulheres.

Maisatto (2013) apresenta alguns resultados de uma pesquisa de mestrado que
teve como foco o dialogo com 08 meninos e 05 meninas, entre 8 e 12 anos,
diagnosticadas com deficiéncia intelectual, em uma escola especializada do estado
do Mato Grosso do Sul. O objetivo foi conhecer as concepgfes de corpo e género
destas criancas, analisando-as de acordo com os estudos foucaultianos, feministas e
culturais. As criancas puderam se expressar, sobre os temas propostos, por relatos
orais, pela realizacdo de desenhos, leitura de livro e caracterizacdo de bonecos e
bonecas. A autora informou como metodologia os estudos da sociologia da infancia e
de estudos brasileiros sobre pesquisas com criancas.

Costa e Silva (2015) buscou responder como as pesquisas que articulam
género e educacdo infantil tratam as constru¢des identitarias de género e como o

Referencial Curricular Nacional para Educacdo Infanti (RCNEI) enfoca as
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“(des)construgbes” identitarias de género. Conclui que, além de incipientes, 0s
trabalhos sobre a tematica relatam as “(des)construgdes” de identidade de género na
educacao infantil e, assim como o RCNEI, ndo tem como foco propor praticas
pedagogicas para os problemas apontados.

No levantamento realizado no banco de teses da CAPES, obteve-se 55
registros, sendo 42 de nivel metrado e 13 de nivel doutorado. Do total, 52 eram da
area de Educacdo, 01 de Letras, 01 de Psicologia e 01 de Literatura e
Inteculturalidade. Entre todos os trabalhos identificados, apenas 06 articulam-se com
a tematica investigada.

Quadro 4 — Levantamento de dissertacOes e teses no Banco de teses CAPES
(2010 a 2015).

ANO AUTOR INSTITUICAO NIVEL TITULO
“Aquele negrdo me chamou de leitdo!”:
2011 GUIZzO UFRGS Doutorado | representacbes e préticas corporais de

embelezamento na educacdo infantil

Um estudo sobre os professores homens da
2011 RAMOS PUC-Minas Mestrado | educacdo infantil e as relagdes de género na
rede municipal de Belo Horizonte — MG
Como criar meninos e meninas? O governo
2011 | SOSTISSO UFRGS Mestrado | das condutas maternas e paternas para a
constituicdo da infancia

Representacdes de género nas falas das
professoras da pré-escola e primeiro ano do
ensino fundamental que atuam no municipio
de Corumbad/MS

Com que roupa eu vou? Embelezamento e
2012 BECK UFRGS Doutorado | consumo na composi¢cdo dos uniformes
escolares infantis

A pedagogizacdo do sexo da crian¢a: do
corpo ao dispositivo da infancia

2011 SANTOS UFMS Mestrado

2012 MORUZZI UFSCar Doutorado

Fonte: Banco de teses CAPES, 2015.

Guizzo (2011) desenvolve tese de doutorado, partindo dos Estudos Culturais e
de Género em uma perspectiva pds-estruturalista. A pesquisa de campo foi realizada
em uma escola publica municipal da cidade de Esteio, no Rio Grande do Sul, nos anos
de 2007 e 2008, com uma turma de nivel pré-escolar da educacao infantil, composta
por 14 meninas e 11 meninos, de classes média-baixa e baixa, de 5 e 6 anos.

Guizzo (2011), que a época era também professora das criangas, combinou
rodas de conversa e observacgfes, valendo-se também de filmes e propagandas
televisivas, como estratégicas metodoldgicas de sua pesquisa do cotidiano, com o
objetivo de problematizar e discutir como se davam as praticas de embelezamento

entre as criangas. Segundo as analises, criangas de ambos 0s sexos se preocupam
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com a aparéncia e sdo influenciadas pelas imagens e pelos discursos midiaticos aos
quais tém acesso, ressaltando que as meninas, em especial, sdo mais estimuladas
ao consumo de um corpo considerado ideal.

Ramos (2011), em dissertacdo de mestrado, investigou 0 ingresso e
permanéncia de professores homens na educacéo infantil, em instituicdes publicas,
da cidade de Belo Horizonte (MG), objetivando compreender como estes interagiam
com o espaco da educacdo infantil e comunidade escolar. Trouxe em seu referencial,
além de concepcdes de género, a analise de documentos oficiais referentes a
educacao infantil e ampliacdo do atendimento na infancia.

Utilizando-se de metodologia qualitativa, Ramos (2011) contou com a
participacdo de 47 pessoas, realizou 19 entrevistas com professores homens,
direcBes, coordenacdes e gerente pedagogica das instituicbes investigadas, além da
realizacdo de 5 grupos de discussdes com professoras de duas instituicdes e com as
familias das criancas. Como resultado apresenta que, ao ingressarem nas escolas, 0s
docentes homens precisam provar suas competéncias e habilidades com a educacao
e 0 cuidado com as criancas, sendo, em geral, encaminhados para funcdes de apoio
ou para turmas com criangas maiores.

Sostisso (2011), a partir de uma perspectiva pés-estruturalista, dos Estudos de
Género e Estudos Culturais, analisa as discursividades presentes em livros que tém
como tematica e foco a educacéo de meninos e meninas, tais sejam Criando Meninas,
Gisela Preuschoff, Criando Meninos, Steve Biddulph, Como criar meninas felizes e
confiantes e Como criar meninos felizes e confiantes, ambos de Elizabeth Hartley-
Brewer. O objetivo foi discutir e problematizar como esta literatura funciona como
instancia pedagdégica ao sugerir modelos, dicas, prescricfes, etc., a serem seguidos
por pais/maes e docentes na educacao de criancas.

No estudo, de nivel mestrado, Sostisso (2011) problematiza as relacdes entre
poder e infancia nas ditas verdades veiculadas pelos livros, que ela classifica como
verdadeiros “manuais educativos”, a partir da observancia e andlise das linguagens
utilizadas e dos campos discursivos em que estdo baseados os saberes propostos.
Conclui que as formas de educar propostas nos livros posicionam as pessoas
envolvidas neste processo (pais, maes, criancas, educadoras) de forma diversa e
particular, constituindo-os através de tecnologias humanas especificas.

Santos (2011), também em estudo de nivel mestrado, a partir de uma

perspectiva pos-estruturalista, e apoiando-se nos Estudos Feministas, de Género e
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Culturais, analisa as representacées de género nas falas de 06 professoras, 04 da
pré-escola e 02 do primeiro ano do Ensino Fundamental, que atuam em uma escola
publica localizada em um bairro periférico do municipio de Corumbé, Mato Grosso do
Sul. Nesta pesquisa, utilizando como técnicas a entrevista e a observacado, buscou
compreender as correlagcdes entre representacdes de género e sexualidade e
entender em que medida estas produzem praticas pedagdgicas. Os resultados
indicam que as professoras, embora relatem dificuldade para lidar com as situacoes,
reforcam o modelo hegemoénico de feminilidade/masculinidade; e tendem ora a
silenciar a curiosidade discente (acerca de género e sexualidade), ora propor-lhes
explicagbes/orientacdes individuais ou em pequenos grupos.

Beck (2012), tendo como referencial tedrico-metodoldgico os Estudos de
Género e Estudos Culturais em Educacéo, em sua tese, teve como principal objetivo
pesquisar “a producdo das identidades femininas infantis escolarizadas marcadas
pelo processo de pedofilizagdo como pratica social contemporanea” (p.09). Através
de observacles e de entrevistas semiestruturadas com criangas e profissionais de
uma escola, buscou responder de que maneira as praticas de uniformizacao escolar
infantil influenciam no modo que as meninas investem em seus corpos, padrbes
estéticos e corporais de embelezamento e consumo tédo difundidos socialmente.

Beck (2012) relaciona as praticas de composi¢cdo em torno dos uniformes
escolares, como afirma, produzidos “glamourosamente” pela escola, e 0 consumo e
embelezamentos dos corpos, demarcando dois processos, o de “pertencimento e a
erotizagado autorizada” (p.09). Indica que nesta pratica escolar foi possivel verificar a
demarcacao de discursos e de representagcdes sociais e culturais que corroboram a
importancia de, desde a infancia, investir-se nos corpos, na aparéncia, ratificando a
adesao de meninas na construcéo de suas identidades de género.

Moruzzi (2012, p.06), em sua tese, faz um levantamento e analise das
“diferentes praticas que produziram a infancia moderna”, partindo desde o século XVIII
em gue ocorre uma “pedagogizacao do seu sexo”, envolto a priori em silenciamento e
negacéao, mas em outro momento sendo exaltado, explicado, tratado. Apoia-se nos
estudos de Foucault, em especial o conceito de dispositivo, cunhado em 1975, a partir
do qual entende-se a infancia como um dispositivo de poder, assim como a
sexualidade; além de também dialogar com Freud, Reich e Aries. A autora observa
gue as praticas, que constituem a infancia moderna, inscrevem-se em um movimento

que além de “esquadrinharem” o corpo, configuram um “modo de viver, de se portar,
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de se vestir, de habitar, de brincar”, enfim, como pontua, “um modo de viver a infancia”
(MORUZZI, 2012, p. 06).

No banco de dados do PPGED-UFPA, foram encontrados 13 registros, 11 de
nivel mestrado e 02 de doutorado, que tratam de questdes diversificadas. Destas,
destaca-se 02 que articulam género e educacgéao infantil, ambas nivel mestrado:

Pinheiro (2010), em A internalizacdo de género feminino na crianca a partir das
cangbes cantadas na educacéo infantil, aborda a construgdo de género feminino
através do estudo de cancles/cantigas presentes em sala de aula, que veiculam
determinados valores, esteredétipos e estigmas de género para a crianga no contexto
da Educacdo Infantil, e da realizacdo de entrevistas semiestruturadas com
professoras da educacao infantil.

Pinheiro (2010) adota como referencial a vertente marxista dos estudos
culturais e as teorias socio-historico-interacionistas, com intuito de responder como se
constituem na escola os processos de desigualdade de género e como 0S processos
de internalizac6es constituem preconceitos, estereotipos e estigmas de género nas
criancas através da cultura escolar. Os resultados indicam a necessidade da escola
problematizar a reproducéo de preconceitos, estigmas, etc., no cancioneiro adotado
em seu curriculo, embora afirme que as pessoas superam “ao longo de sua vida
internalizagdes promovidas na infancia” (p.09). Acredita que é preciso regular e
controlar os “conteudos mediatizados pelos produtos culturais explorados nos
curriculos de creches e pré-escolas”, fazendo valer “o espirito critico” no que tange ao
planejamento de atividades escolares.

Conceicdo (2012, p.9), em Praticas de género e sexualidade: a producao
discursiva sobre o/a professor/a homossexual na docéncia primaria, partindo da
perspectiva das relagcbes de género, tem como foco “praticas discursivas sobre
sexualidade produzidas por professores e professoras homossexuais que atuam na
docéncia em anos iniciais do ensino fundamental”, de escolas publicas de Belem (PA),
tendo como base tedrico-metodolégica as “possibilidades de tratamento dos
discursos” (Ibid., p.9) na perspectiva de Foucault. O autor constata que a escola vigia
e controla os docentes homossexuais, que sdo, também, mais exigidos
institucionalmente com a intencéo de ocultar a sua sexualidade em ambiente escolar,
silenciando-a e negando-a, a partir de préaticas e acdes normalizadoras que reforcam

o modelo hegem®bnico, heteronormativo.
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Destaca-se ainda a relevante atuacdo, desde 2008, do grupo Diferenca e
Educacdo (DIFERE), atrelado ao Instituto de Ciéncias da Educacdo (ICED) e ao
PPGED-UFPA, que semestralmente publica a Revista Artificios:

O DIFERE aposta na realizacdo de estudos voltados para a constituicdo de
sinteses disjuntivas apoiadas nas Vvirtualidades e multiplicidades de
abordagens filoséficas de inspiracdo pés-estruturalista. Investe no
aprofundamento do pensamento ndmade da diferenca como poténcia
criadora para a composicdo do pensamento da diferenca no ambito do
curriculo e da formacéo de professores, privilegiando, desse modo, estudos
do campo da Filosofia da diferenca e da educagéo, e dos marcadores socias
gue constituem essa diferenca, tais como, por exemplo, o curriculo, o género
e a sexualidade (CONCEICAO, 2012, p. 20).

J4 no PPGED-UEPA, nao foi encontrado estudo que articule género a
educacao infantil. Em contrapartida, destaca-se, na UEPA, a atuacgéo de trés Grupos
de Pesquisa que desenvolvem acdes articuladas a tematica: GENSEG, JEDs e NEP.

O GENSEG - Género, Sexualidade e Geracdes —, que atua desde 2014
fomentando pesquisas e discussdes sobre género, sexualidade e educacéo, que séo
recentes no espago da universidade (DERGAN, 2015).

O JEDs — Juventude, Educacéo e Sociabilidades —, que investiga, partindo do
método documentario, a cultura juvenil em seus diversos aspectos, seja em ambientes
escolares ou nao, incluindo o género, as relagdes de género e a diversidade sexual.

Ainda, a atuacdo do NEP- Nucleo de Educacédo Popular Paulo Freire — no que
tange as questdes referentes a diversidade, em especial a diversidade sexual. Ainda
gue nao seja o foco central, o grupo promove ac¢des e praticas extensionistas que
contribuem para tornar a educacdo mais inclusiva e critica, levando, por exemplo,
dialogos sobre educacao sexual para o ensino médio.

No balanco que se faz, deste levantamento feito nos GT07 e GT23 da ANPEd,
no Banco de teses da CAPES, no PPGED/UFPA e no PPGED/UEPA, percebe-se um
guantitativo maior de estudos realizados nas regides sul (06) e sudeste (05), seguidas
das regides centro-oeste (03), norte (02) e nordeste (02).

Nota-se que sao estudos desenvolvidos em universidades federais em que ha
um campo de pesquisa estabelecido histérico-socialmente, com pesquisadoras
importantes para a prépria constituicdo desde no cenario brasileiro, como Xavier Filha,
Ribeiro, no GT23 da ANPEd, e Beck e Guizzo na UFRGS. No contexto paraense,
destacam-se os estudos realizados UFPA. No PPGED-UEPA, no entanto, verificou-

se uma lacuna, uma auséncia de estudos que articulassem as questdes de género a
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grande area da educacdo ou especificamente a educacéo infantil, explicada talvez por
se tratar de um “jovem” programa.

Com o levantamento realizado, nos ultimos cinco anos, nao se pretende fazer
afirmacdes categoricas. O que se quis foi muito mais conhecer a pesquisa no campo,
onde e quando foram realizados os estudos, ter uma ideia das pesquisas que
articulam género e educacao infantil no cenario brasileiro atualmente.

Nota-se uma gama de estudos com tematicas distintas — que revelam muitas
possibilidades da pesquisa sobre género —, mas também muitas semelhancas no que
tange a metodologia e referencial teérico. Percebe-se, por exemplo, que a pesquisa
etnografica, ou a adocao de algumas de suas técnicas, como a observacao e a analise
descritiva e interpretativa, aparece na grande maioria dos trabalhos. Além disso,
percebe-se a recorréncia da entrevista semiestruturada como técnica de producao de
dados, algumas com a inclusdo da fala da criangca em conjunto com a de pais,
gestores, professoras. Predominam, também, os didlogos com as concepcdes de
Foucault, pos-estruturalistas, os estudos culturais e feministas. Apenas um estudo
aponta o didlogo com os estudos da sociologia da infancia e os estudos brasileiros de
pesquisa com criancga.

Em geral, as teméticas ora focam o feminino, ora o masculino. No caso do
masculino, as pesquisas tratam do professor homem heterossexual/homossexual na
Educacao Infantil — trajetéria, acesso e permanéncia —, e 0s modos de ser menino na
infancia. Aquelas que focalizam o feminino estdo em maior nimero e relacionam-se a
sua sexualidade, sua inser¢cdo no mercado de trabalho — sexismo, relagdes de poder
e o trabalho feminino —, suas representacfes sociais na midia, literatura e cancdes do
imaginario infantil e praticas de embelezamento.

Ressalta-se o trabalho de Santos (2011), que privilegia as falas de professoras
da pré-escola, aproximando-se parcialmente a este estudo, pois, enquanto Santos
(2011) foca em “representacdes de sexualidade e género” com intuito de compreender
em que medida estas produzem praticas pedagdgicas, privilegiou-se as narrativas das
professoras no que tange ao género e seus efeitos nas praticas pedagogicas.

Por fim, reitera-se a importancia deste estudo como contribuicdo académica
para o PPGED-UEPA, dada a lacuna que se observa de estudos que privilegiem o
género como recorte tematico ou como objeto estudo atrelado aos estudos da area

de educacéo, ou especificamente de educacgao infantil no programa.
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Ressalta-se, também, como importante contribuicdo social, em face do
acirramento de debates que clamam os prejuizos/perigos de uma “ideologia de
género” que estaria sendo divulgada pelos docentes no espaco escolar. Sao discursos
gue emergem fortemente no cenario politico e social em prol de uma emergéncia de
valores morais (que estariam sendo perdidos), gerando como contrapartida, em
muitos casos, além de desinformacgdo, aumento de préticas preconceituosas e de
violéncia contra grupos ditos minoritarios.

Salienta-se, ademais, que o estudo fora organizado do seguinte modo:

Introducdo, em que foram anteriormente apresentadas a tematica,
justificativas, a questao-problema, objetivos do estudo, a delimitacdo do objeto e a
revisao bibliografica.

Secdo 1, em que se apresenta a Metodologia e o0s procedimentos
metodoldgicos adotados, tais sejam, a pesquisa qualitativa de abordagem sécio-
historica, a observacdo (BELLONI, 2009; FREITAS, 2007; KUHLMANN JR., 2007) a
entrevista narrativa (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002; FLICK, 2009), o questionario,
além do locus e pessoas investigadas (atendo-se aos cuidados éticos), também os
procedimentos de analise, tendo como base o conceito de interdiscursividade da
Andlise do Discurso de linha francesa — ADF (ORLANDI, 1999; PECHEUX, 2008;
BRANDAO, 2004).

Secbes 2 e 3, que trazem a andlise dos dados com cotejamento tedrico, tendo
como base as formulacbes sobre género, em Scott (1992; 1995), e género e
educacdo, em Louro (1995; 2008; 2014), além da perspectiva histérica de Foucault
(1988; 1996; 1997) acerca dos discursos e sobre sexualidade; concepg¢des sobre
crianca e de infancia em Aries (1976), Charlot (1979), Debortoli (2008), Kuhlmann Jr.
(2001; 2007), Corsino (2009), Belloni (2009) e Bourdieu e Passeron (2009), trazendo
as ideias de trabalho e autoridade pedagdgica.

Por fim, a ultima parte desta pesquisa intitulada Concluséo seguida das

Referéncias, Apéndices e Anexos do trabalho.
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1 PERCURSO METODOLOGICO

1.1 TIPO DE PESQUISA E ETAPAS METODOLOGICAS

No que tange a metodologia, caracteriza-se este estudo como qualitativo de
abordagem socio-histérica em que, diferente dos paradigmas que visam a
uniformizacéo, n&do se busca “eliminar as diferengas e as especificidades de cada um”
(MOLON, 2008, p.57), entendendo-se que as pessoas sdo feitas e refeitas, em um
determinado tempo e espaco, nas relacdes interpessoais sendo, portanto, dialogicas,
histéricas, produtoras e reprodutoras da cultura que vivenciam (BELLONI, 2009;
FREITAS, 2007; KUHLMANN JR., 2007).

Como argumenta Freitas (2007):

Ao assumir o caréater historico-cultural do objeto de estudo e do préprio
conhecimento como uma construcdo que se realiza entre sujeitos, essa
abordagem consegue opor aos limites estreitos da objetividade uma visdo
humana da construgéo do conhecimento (FREITAS, 2007, p. 26).

Esta abordagem se coaduna a natureza desta pesquisa, alinhando-se,
também, ao referencial teérico adotado, pois nela “se tem presente a complexidade
das relagdes indissociaveis entre sujeito e realidade.” (MOLON, 2008, p.56). Seguindo

as colocac0es de Freitas (2003, p.6), entende-se que:

A abordagem sécio-histérica aponta para uma outra maneira de produzir
conhecimento envolvendo a arte da descricho complementada pela
explicagdo, enfatizando a compreensdo dos fendbmenos a partir de seu
acontecer histérico, no qual o particular é considerado uma instancia da
totalidade social. A pesquisa, nesta orientacdo € vista, pois, como uma
relagdo entre sujeitos, portanto dialdgica, na qual o pesquisador e pesquisado
sao partes integrantes do processo investigativo e nele se resignificam.

Partindo-se, portanto, do entendimento das pessoas como seres sociais e
histéricos que se constroem na relagcdo com outras através da linguagem, busca-se
superar a dicotomia que as iguala a objetos, por entender que a pesquisa se da no
encontro, na interacdo, indo além do entendimento da pessoa pesquisada como
objeto a ser contemplado, sobre o qual se fala (FREITAS, 2003; 2007).

No que tange a sua caracterizacdo, a pesquisa qualitativa de orientagdo sécio-
histérica tem como fonte de dados o texto e este ndo pode ser desvinculado do

contexto no qual ocorre. Na interpretacdo do texto, o que € a priori particular revela
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uma instancia maior, o social. Por essa légica, a compreensdo do particular, leva a
compreensao do contexto (FREITAS, 2003; 2007).

Sobre as questdes formuladas nesta abordagem, Freitas (2007) afirma que
estas visam a compreensdo do fenbmeno na totalidade de sua complexidade e
também em seu acontecer historico, excluindo-se, dessa forma, a possibilidade de ser
inventada ou criada artificialmente uma situacdo de pesquisa, posto que se tome a
situacdo concreta, a realidade material.

Quanto ao processo de coleta de dados, diz Freitas (2007, p.27) que este
“caracteriza-se pela énfase na compreensao”. Para que haja compreensao, aponta
que a descricdo e a explicagdo dos fendmenos estudados nao podem ser
desvinculadas das suas relacfes interpessoais e do social.

Freitas (2007, p.28) destaca, ainda, a importancia do papel da pesquisadora ou
pesquisador, cuja atividade “situa-se no processo de transformacdo e mudanca em
que se desenrolam os fenbmenos humanos, procurando reconstruir a histéria de sua
origem e de seu desenvolvimento”.

N&do ha neutralidade na compreensdo de quem investiga sobre quem é
investigado, sendo assim, segundo Freitas (2007, p.28), inevitavelmente, na pesquisa,
“sua compreensao se [construira] a partir do lugar sécio-histérico no qual se situa e
[dependerd] das relacdes intersubjetivas que [estabelecera]”.

Com base nestas ideias, ressalta-se a importancia do dialogo para os encontros

interpessoais na pesquisa. De acordo com Freitas (2007, p.30):

O acontecimento na vida de um texto sempre se desenvolve na fronteira entre
duas consciéncias, dois sujeitos. Dai que o estudo dos fendmenos humanos
se realiza a partir de interrogag@es e trocas, portanto pelo didlogo. Didlogo
compreendido ndo apenas como uma relacao face a face, mas de forma mais
ampla implicando também uma relagdo do texto com o contexto.

Sendo assim, independente das posi¢cbes assumidas no contexto do estudo,
havera “oportunidade para refletir, aprender e resignificar-se no processo” (FREITAS,
2007, p. 28). Portanto, a pesquisa de abordagem sécio-histérica caracteriza-se como
um encontro entre pessoas, de diferentes contextos, que modificam e sdo modificados
na relacdo dialégica que estabelecem.

Ainda seguindo a perspectiva de Freitas (2007), para realizar a producdo dos
dados, fora incluida a técnica da observacao, entendida como um encontro polifénico

e marcado por uma dimensao alteritaria:
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A observagdo, numa pesquisa de abordagem sdécio-histérica, se constitui,
pois, em um encontro de muitas vozes: ao se observar um evento, depara-se
com diferentes discursos verbais, gestuais e expressivos. S&o discursos que
refletem e refratam a realidade da qual fazem parte construindo uma
verdadeira tessitura da vida social (FREITAS, 2007, p.33).

Nesta fase, foram adotados o roteiro de observacao (Apéndice I) e o diario de
campo como instrumentos, visando uma maior compreensao das informagdes do
locus, o detalhamento dos espacos fisicos da escola, rotina, horarios, regras,
atividades; sobre o relacionamento professoras-criancas nas atividades diarias, com
o olhar voltado para a ocorréncia de episodios/situacdes em que o tema central fosse
0 género e suas questdes — em episddios envolvendo as criangas, em que houve ou
nao intervencao pedagdgica, e em opinides emitidas pelas professoras.

Além disso, adotou-se um questionario com 11 perguntas (Apéndice Il) para
organizar as informacdes sobre as professoras da UEI (nome, faixa etaria, formacao,
tempo de atuacdo). O questionario configurou-se como uma alternativa confortavel e
viavel para conhecé-las, pois foi aplicado, na presenca da pesquisadora, ao longo do
periodo observado e de acordo com a disponibilidade de cada uma.

Com a adocao desse instrumento, buscou-se compreender o contexto em sua
totalidade para ser possivel mediar a relacdo entre social e individual, pois, a
observagédo, como pontua Freitas (2007, p. 32), “ndo pode se prender apenas em
descrever os eventos, mas procurar as suas possiveis relagoes”.

Incluiu-se, também, a técnica de entrevista narrativa, com a qual combina-se a
observacdo, permitindo a pesquisadora 0 momento necessario para a fase de
preparacao da entrevista, a medida que familiariza-se com o locus, com as histérias.

A entrevista narrativa é considerada uma técnica de natureza qualitativa, nao-
estruturada, de profundidade e com caracteristicas especificas que tém o intuito de
minimizar a influéncia de quem entrevista e, principalmente, o esquema pergunta-
resposta (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

Como explicitam Jovchelovitch e Bauer (2002, p.95), no esquema pergunta-
resposta impde-se “estruturas em um sentido triplice: a) selecionando o tema e os
tépicos; b) ordenando as perguntas; c) verbalizando as perguntas com sua propria
linguagem”. Dessa maneira, a0 empregar o contar e ouvir histéria, a comunicacgao,
entre quem entrevista e quem informa, fica mais proxima do cotidiano e com 0 minimo
de influéncia/interferéncia (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).
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A escolha é motivada por objetivar-se partir dos relatos de professoras da UEI,

ou seja, suas histdrias na sua linguagem mais espontanea, a fim de que estas sejam

reveladoras de suas concepcdes sobre as relacdes sociais de género, bem como os

efeitos destas em suas praticas pedagogicas no contexto da educacéo infantil.

Dada a natureza da propria tipologia textual que privilegia — a narracédo —,

possibilita as pessoas o reencontro com o vivido, através das lembrancas de suas

experiéncias; quando contam historias, organizam os episédios narrados em

sequéncias ldgicas, fazendo avaliacbes e buscando explicacbes. Como pontuam
Jovchelovitch e Bauer (2002, p. 92):

Narracdes séo ricas de colocacdes indexicadas, a) porque elas se referem a
experiéncia pessoal, e b) porque elas tendem a ser detalhadas com um
enfoque nos acontecimentos e acfes. A estrutura de uma narragdo é
semelhante a estrutura da orientacdo para a agdo: um contexto é dado; os
acontecimentos sdo sequenciais e terminam em um determinado ponto; a
narracdo inclui um tipo de avaliacdo do resultado. Situacdo, colocacdo do
objetivo, planejamento e avaliagdo dos resultados sdo constituintes das
acdes humanas que possuem um objetivo. A narracdo reconstréi acdes e
contexto da maneira mais adequada: ela mostra o lugar, o tempo, a
motivacao e as orienta¢des do sistema simbdlico do ator.

Contar histérias, narrar, assemelha-se a um saber tacito, de acordo com
Jovchelovitch e Bauer (2002):

[...] parece seguir regras universais que guiam o processo de producéo da
histéria [...]. Um esquema estrutura um processo semi-autbnomo, ativado por
uma situagcdo predeterminada. A narragdo é entdo eliciada na base de
provocacdes especificas e, uma vez que o informante tenha comegado, o
contar histérias ir4 sustentar o fluxo da narracdo, fundamentando-se em
regras tacitas subjacentes (2002, p.94).

Sendo assim, Jovchelovitch e Bauer (2002) classificam a narrativa como um

esquema autogerador com trés caracteristicas principais:

1) Textura detalhada: em que se fornece detalhes do fato narrado, levando em

2)

consideracdo o quanto o seu publico ouvinte conhece e aproximando ao
maximo a narrativa em processo do acontecimento, fornecendo marcas
temporais, espaciais, motivos, etc.;

Fixacdo da relevancia: sdo narrados aspectos relevantes, o que a pessoa
narradora considera importante de acordo com a sua visao de mundo, 0s

chamados “centros tematicos” em torno dos quais se desdobra a narrativa;
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3) Fechamento: todo acontecimento central de uma narrativa deve ter uma

estrutura triplice, ou seja, inicio (que leva ao), meio (que leva) e fim.

A narracdo segue 0 esquema autogerador, estando, portanto, formalmente
estruturada. Cabe a pessoa entrevistadora o cuidado com a preparacdo e com as
regras de procedimento para ativar esse esquema gerador ou “provocador” de
narragoes, “a fim de fazer com que surja uma narracdo rica sobre um topico de
interesse, evitando 0s perigos do esquema pergunta-resposta de entrevista”
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p. 96).

Antes de iniciar a entrevista propriamente dita, € necessaria familiaridade com
o campo estudado, fazer investigacdes a priori, tomando notas e levando em conta os
préprios interesses e objetivos de pesquisa. Neste momento, convém criar uma lista
com perguntas exmanentes, que sdo aquelas que refletem os interesses da
pesquisadora, pois formuladas na sua linguagem, com base em suas perspectivas, e
nao na da informante (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

Ao iniciar a entrevista, é importante explicar brevemente a pessoa informante o
conteudo que se pretende investigar, bem como os procedimentos da técnica, como
o fato de ndo haver interrup¢cfes de sua fala no processo. Além disso, deve-se pedir
para gravar o relato para posterior analise (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

Segundo Flick (2009, p.165), a entrevista narrativa comega com uma “pergunta
gerativa de narrativa” — ou tépico inicial exmanente (JOVCHELOVITCH; BAUER,
2002) — referente a tematica privilegiada no estudo, com intuito de estimular as
informantes a desenvolverem uma narrativa principal. E importante para o sucesso da
entrevista que ndo se interrompa O processo de narragdo com perguntas, como

pontua Flick (2009), o foco desta técnica € a escuta ativa.

E crucial para a qualidade dos dados desta narrativa que ela ndo seja
interrompida nem obstruida pelo entrevistado. Por exemplo, ndo se devem
fazer perguntas neste momento (do tipo “A quem isso se refere?”), nem
interromper com intervencgdes diretivas (por exemplo, “Esse problema nao
poderia ter sido administrado de outra maneira?”), ou ainda com avaliagdes
(“Essa sua ideia foi boa!”). Ao contrario, o entrevistador, na qualidade de
ouvinte ativo, deve sinalizar (por exemplo, reforgando com “hmms”) sua
empatia com a histdria narrada e com a perspectiva do narrador. Ao agir
assim, ele auxilia e estimula o narrador a continuar sua narrativa até o final
(FLICK, 2009, p.166).

De acordo com Flick (2009), as intervencdes diretivas ou avaliativas, além de

promoverem uma quebra do discurso, podem levar a pessoa narradora a se sentir
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desconfortavel ou julgada, o que pode prejudicar a qualidade dos dados. Interessante
notar que, ao exercitar a escuta ativa, demonstrando empatia pelo relato, quebra-se
estas possiveis barreiras para a execucdao bem-sucedida desta técnica — como a
timidez ou constrangimento ao falar —, tornando a entrevista narrativa uma técnica
interessante para esta pesquisa que se propde a ouvir relatos de professoras sobre
género no contexto da infancia em que ha um silenciamento destas questdes.

Segundo Flick (2009), a escuta ativa também permite perceber o fim de uma
narrativa através da coda, que € uma sinalizacdo na fala que caracteriza um
“fechamento” do relato, como por exemplo “acho que falei tudo”. Seguindo
Jovchelovitch e Bauer (2002, p.99), neste ponto da entrevista, € possivel investigar se
a informante disse tudo que gostaria sobre o assunto, com perguntas como “é tudo o
gue gostaria de me contar?”.

Ainda neste momento, pode-se questionar algum ponto, fragmento da narrativa
que nao tenha ficado claro através de outra pergunta gerativa de narrativa ou
reintroduzir “fragmentos de narrativas que ainda nao tenham sido conduzidos”:
estagio/fase de questionamento (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002; FLICK, 2009).

Na fase/estagio de questionamento, ndo séo feitas perguntas do tipo “por
qué?”, ou exmanentes, como no inicio, mas sim a traducao destas em imanentes, isto
€, perguntas que retomem pontos da narrativa utilizando apenas a linguagem da
pessoa informante. N&o cabe a entrevistadora racionalizar ou apontar contradicoes
na fala da informante, apenas buscar maiores informac¢des para os acontecimentos
por ela relatados (JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

Ha também uma fase de equilibrio em que “emprega-se um nimero maior de
perguntas abstratas cujo objetivo € a descricdo e a argumentagao” (FLICK, 2009,
p.166), portanto, com enfoque maior em perguntas iniciadas pelo “como”, usando as
do tipo “por qué?” apenas para explicacbes ou complementagdes posteriores,

segundo orientam Jovchelovitch e Bauer (2002, p.100):

No final da entrevista, quando o gravador tiver desligado, muitas vezes
acontecem discussfes interessantes na forma de comentarios informais.
Falar em uma situacédo descontraida, depois do “show”, muitas vezes traz
muita luz sobre as informacdes mais formais dadas durante a narragdo. Essa
informacéo contextual se mostra, em muitos casos, muito importante para a
interpretacdo dos dados, e pode ser crucial para a interpretacdo contextual
das narrativas do informante.
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Neste estgio/fase final, orienta-se que o gravador seja desligado e as
anotagdes sejam feitas imediatamente apos o término da fala da pessoa narradora;
para tal, recomenda-se um diario de campo, ou a ado¢ao de um formulario criado
especialmente para sintetizar os comentarios em um “protocolo de memdria’
(JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002).

Jovchelovitch e Bauer (2002) sintetizam essas fases da entrevista narrativa em
quatro principais, sugerindo, para cada uma, regras que orientam sua conducao na
pesquisa qualitativa:

Quadro 5 — Fases da entrevista narrativa.

FASES REGRAS
Preparacao Exploracdo do campo
Formulacdo de questfes exmanentes
1. Iniciacéo Formulacao do tépico inicial para narragéo
Emprego de auxilios visuais
2. Narragéo central N&o interromper

Somente encorajamento ndo-verbal para continuar a narracdo
Esperar para os sinais de finalizagéo (“coda”)
3.Fases de perguntas Somente “Que aconteceu entao?”

N&o dar opinides ou fazer perguntas sobre atitudes
N&o discutir sobre contradi¢cbes

N&o fazer perguntas do tipo “por qué?”

Ir de perguntas exmanentes para imanentes

4. Fala conclusiva Parar de gravar

Sao permitidas perguntas do tipo “por qué?”

Fazer anotac6es imediatamente depois da entrevista
Fonte: JOVCHELOVITCH; BAUER, 2002, p.97.

A fase de “preparacao” foi atendida durante a observacao da rotina da UEI, com
duracéo de cerca de 04 meses (meados de dezembro a abril), em que inclui-se a
observacéo direta de 02 professoras, uma no turno diurno e outra no turno vespertino,
por periodos de 5h diarias, totalizando 25h em cada turma.

ApoOs o periodo, as 02 professoras, observadas em sala de aula, foram
entrevistadas, sendo que suas narrativas foram gravadas com auxilio de um aparelho
de telefone smartphone, que tem gravador embutido. As professoras-narradoras, em
guestao, foram escolhidas a partir dos seguintes critérios: a) professoras do nivel pré-
escola; b) 01 com mais tempo de atuacdo na educacéo; c) 01 com menos tempo de
atuacédo na educagéo infantil.

Esta insercdo nas turmas, que também se deu mediante autorizagcédo prévia,
possibilitou, além do acompanhamento das rotinas pedagdgicas das docentes, a
elaboracdo de perguntas exmanentes — base para a formulagdo dos topicos iniciais e

desencadeadores da narracao central.
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Ao final da fase de observacao, foram elaborados 03 topicos que se alinham a

questdo-problema e aos objetivos propostos. Além dos topicos, alguns
desdobramentos foram elaborados para servir de base a fase de perguntas, caso a
guestao nao fosse atendida na narrativa central (Quadro 6). Organizados em formato

roteiro (Apéndice Ill), os topicos foram apresentados e explicados as entrevistadas

antes do inicio da gravacéo.

Quadro 6 — Roteiro de preparacdo da entrevista narrativa.

o Investigar nos discursos | Compreender como as | Analisar os efeitos dos
> de professoras de uma | concepcbes de professoras de | discursos das professoras
ul—_, UElI suas concepgbes | uma UEI sobre género refletem | de uma UEI sobre género
2 sobre género. 0 contexto sécio-histérico em | em suas praticas
) que se inserem. pedagdgicas.

Que concepcgao de | Como essas concepgBes | Como essas concepcgdes

masculino e feminino sdo | aparecem? Revelam ou | das professoras aparecem
,<_§ ﬁ percebidas como | mobilizam elementos sociais, | nas suas praticas
%’E ﬂ substrato nos relatos | histéricos, religiosos, etc.? pedagégicas, no trabalho
L m E dos/as docentes? Como pedagdgico, no
83 W | estes/estas entendem planejamento e execucéo
@) 9’<Z,: homens e mulheres, de atividades, rotina em
g % E meninos e meninas? A sala de aula? Como influem
O’ m {1 | partir de qual perspectiva? 0s discursos das
O % professoras no ambiente

escolar, na relacdo delas
com as criangas?

Gostaria que vocé me | Agora, eu gostaria que vocé | Para finalizar, gostaria que
) contasse um pouco sobre | me falasse sobre a sua rotina | me falasse como vocé se
< a sua histéria de vida: | de trabalho nesta unidade | sente em relagdo a
Q guem ¢é vocé fora da | escolar com as criangas. Como | trabalhar com questdes de
= escola, sua familia, o que | vocé organiza o trabalho | género na educagéo infantil
8 gosta de fazer, o que ndo | pedagdgico para sua turma,
O gosta, etc. como escolhe atividades, que
\% dificuldades enfrenta, quais os
[ pontos positivos ou negativos,

etc.

0 Gostaria que vocé | Como as criancas se | Vocé teve contato na sua
O aprofundasse um pouco | relacionam com vocé e a rotina | formacdo com algum texto,
E 8 mais sobre a sua trajetéria | que vocé propde? professor/a que tratasse
UEJ O u | profissional, vocé pode | Que diferencas ou | essas questdes de alguma
<\% < | comecar contando o que | semelhancas vocé destaca no | forma?
% =9l te fez escolher essa |trabalho com meninos e |Vocé pode me contar
(@) 8 = profissdo, como foi a tua | meninas? alguma situacdo em que
9-, a formacdo, a tua insercéo teve que lidar com questbes
l-éJ na educacdo infantil, até relacionadas a género na

os dias de hoje. educacdo infantil?

Para analisar os dados, privilegiou-se o conceito de interdiscursividade, ou
memoria discursiva, um aspecto da Analise do Discurso de linha francesa (doravante,
ADF), que se alinha a pesquisa socio-histérica, tendo como base o dispositivo de

analise proposto por Orlandi (1999).
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Partiu-se do entendimento de que todo dizer esta em relagdo com algo jé dito,
estando situado no que Orlandi (1999) chama de “confluéncia entre dois eixos”, o da
atualidade e o da memoria. E nesta relacéo que se da a constituicdio e formulacéo dos
sentidos, pois “o dizer (presentificado) se sustenta na meméria (auséncia) discursiva”
(ORLANDI, 1999, p.83), a qual se pretende desvelar nas narrativas das professoras
da educacéo infantil, uma vez que materializa-se em suas ac¢des pedagogicas.

Nessa perspectiva, quando em relagdo com o discurso, a memoria vai
possibilitar todo dizer, sendo tratada como interdiscurso. No entanto, a meméria é
esquecida pela pessoa, dando-lhe a impressdo de que aquele dizer estd sendo
inaugurado, quando, em verdade, retoma outros dizeres, ditos/falados em outros
lugares. Esse movimento independe da vontade individual do falante e produz
determinados efeitos de sentido que extrapolam as suas intencées no momento da
formulagéo do “dizer” (ORLANDI, 1999).

Trabalhar com este conceito de memodria discursiva permitird compreender
como funciona o discurso nas suas relagbes com a situacdo e com 0s sujeitos, dois
elementos entendidos, assim como a memdéria, como condi¢des de producéao.

Pécheux (1997) afirma que o discurso, carregado da memoria discursiva, sera
pronunciado a partir de determinadas condic6es de producéo, sendo que, quando
consideradas em seu sentido “estrito”, ou “imediato”, compreendem as circunstancias
de enunciacdo (quem disse 0 qué, para quem, sobre o qué, onde...), e quando
consideradas em sentido “amplo” incluem o contexto socio-histérico, ideoldgico.

Sendo assim, como pontua Orlandi (1999), os discursos, enquanto dizeres, sao
efeitos de sentidos produzidos em condi¢cbes dadas, ou determinadas, ndo sendo,
portanto, apenas mensagens de um Emissor (E) aguardando pela decodificacao
estanque de um Receptor (R).

Figura 1 — Representacédo do esquema elementar de comunicacgao.

Mensagem Cédigo

E |:'> R

Referente

Fonte: Reproducéo de Orlandi (1999, p.21).
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A nocdo de discurso na ADF se afasta deste esquema elementar de
comunicacao (Figura 1) criticado por Orlandi (1999, p.21), dada sua natureza linear e

com aspectos de processo serializado e consciente:

[...] ndo se trata apenas de transmissdo de informagdo, nem ha essa
linearidade na disposicdo dos elementos da comunicacdo, como se a
mensagem resultasse assim de um processo serializado: alguém fala [E],
alguém refere alguma coisa, baseando-se em um cdédigo, e o receptor [R]
capta a mensagem, decodificando-a.

Ao contrério dessa representacao (Figura 1), o discurso € um objeto “socio-
histérico em que o linguistico intervém como pressuposto”, estando em relacdo com
a exterioridade, os interlocutores, os contextos imediato e amplo, que extrapolam as
intencdes de emisséo, independendo estritamente destas (ORLANDI, 1999).

Ao dizer-se que extrapolam as intencdes de emissao, rejeita-se a impressao
que se tem de que () o discurso é inaugurado pelo emissor no momento da producéo,
e de que (I) este s6 pode ser dito da forma como foi dito, nunca com outras palavras;
em verdade, tratam-se, (1) e (Il) ,de duas formas de “esquecimentos no discurso”, o
esquecimento ideolégico e o esquecimento enunciativo (ORLANDI, 1999).

Orlandi (1999) explica que o0 esquecimento enunciativo € de natureza semi-
inconsciente, porque, embora tenha-se a impressédo de que ha um modo Unico de
dizer, tende-se a voltar neste dizer, reformulando-o, fazendo incidir sobre ele
parafrases para melhor dizé-lo.

Ja o esquecimento ideoldgico, ainda de acordo com Orlandi (1999), é de
natureza total inconsciente, pois “apaga” a origem dos sentidos pré-existentes, que
significam porqgue inscritos na histéria e na lingua, ndo porque as pessoas lhes déo
sentido. Sendo assim, s pessoas apenas recuperam, retomam no momento da
producédo discursiva sentidos anteriores, pois, mesmo as palavras mais simples do
nosso cotidiano nos chegam carregadas de sentidos pré-concebidos, que significam

independentemente da vontade individual. Sobre isto Orlandi enfatiza:

Quando nascemos o0s discursos ja estdo em processo e nos é que entramos
nesse processo. Eles ndo se originam em nos. Isso nao significa que ndo haja
singularidade na maneira como a lingua e a histéria nos afetam. Mas néo
somos o inicio delas. Elas se realizam em nds em sua materialidade. Essa é
uma determinacdo necessaria para que haja sentidos e sujeitos (ORLANDI,
1999, p.35-36).
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Desta forma, se 0 processo ja existe e as pessoas entram nele ao nascerem,
uma série de elementos pré-existentes sdo mobilizados no momento de producao do
discurso. Elementos que derivam do social, das instituices e de sua organizacao, da
historia, que mobilizam a memodria discursiva, isto é, “o saber discursivo que torna
possivel todo dizer e que retorna sob a forma de pré-construido, o ja-dito que esta na
base do dizivel, sustentando cada tomada da palavra” (ORLANDI, 1999, p.31).

De acordo com a ADF, até mesmo o que ndo é dito, os siléncios, estdo em
relacdo (ORLANDI, 1999). Na Figura 2, apresenta-se uma sintese da ideia central, até
aqui discutida, do funcionamento da producéao discursiva de acordo com a ADF.

Figura 2 — Sintese esquematica da producdo discursiva na ADF.

Condicdes de Producdo:
(1) os sujeitos e a (2) situacéo
0 qué?

Por quem?

Quanda?
Coma?

Ojadito O queesta

sendo dito (3} a memoéria

Elementos sociais,
histdricos, ideologicos.

Fonte: elaborado com base em Orlandi (1999).

Entende-se o discurso, portanto, como uma construcdo social, atravessado
pela lingua e pela histéria que, dessa forma, pré-existe ao momento de producéao.
Sendo assim, a interpretacdo discursiva do texto, tendo como base o0s aspectos
propostos pela ADF, ndo se ancora somente no que se esta sendo dito, ou que a
pessoa quis dizer — até porque ela propria ndo tem controle sobre o que quis dizer —,
mas nas condi¢des de producdo do discurso, sendo uma delas a memoéria, € nos
efeitos de sentido produzidos (BRANDAO, 2004; ORLANDI, 1999).

Cabe-se explicitar brevemente como é entendido o carater ideoldgico neste
estudo. Segundo Brand&o (2004, p.18), o conceito de ideologia “ainda hoje uma noc¢éo
confusa e controversa”, mas por ser tdo nuclear para a ADF, quanto o conceito de

discurso, cabem algumas consideragoes.
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Para a ADF, todos os discursos sdo ideolégicos. Ademais, ndo existe pratica
isenta do ideoldgico, posto que a ideologia seja elemento constituinte dos sujeitos e
dos sentidos (PECHEUX,1995, 1997; ORLANDI, 1999; BRANDAO, 2004).

Pécheux (1997, p. 165-166, grifos do autor) afirma que a ideologia € o que torna
individuos em sujeitos, processo denominado “interpelacéo, ou o assujeitamento do
sujeito como sujeito ideoldgico”, explicando que este processo se da de tal forma que
‘cada um seja conduzido sem se dar conta, e tendo a impressao de estar exercendo
sua livre vontade, a ocupar o seu lugar’. Sem que haja esse complexo de relacdes
entre lingua/sujeito/historia, ndo havera producdo de sentidos, o mundo nédo significa,
0S sujeitos n&o se constituem (PECHEUX, 1995, 1997; ORLANDI, 1999).

Isto significa dizer que este processo ndo é consciente e, além de promover o
apagamento da historia, naturaliza no intradiscurso determinadas significacfes que
podem ser recuperadas pela memdria, pelo ja construido. Dai a importancia do estudo
do discurso, pois revelador das suas condi¢des de produgao.

Cabe também destacar que os interlocutores assumem papel de importancia
no processo de significacdo. E a partir deles que os emissores elaboram, na sua
consciéncia, o que sera dito, adaptando a produc¢do discursiva ao contexto imediato e
a imagem que tém de si em relacdo a imagem que tém de seus interlocutores (que
também tém uma imagem de si e do outro), o que pode ser dito, de que forma
(BRANDAO, 2004; ORLANDI, 1999).

Portanto, a interlocucdo “ndo é um elemento passivo na constituicdo do
significado” (BRANDAO, 2004, p.8). Nesse sentido, é que Orlandi (1999) sumariza o
funcionamento das condi¢des de producéo de acordo com:

() a nocao de relacdo de sentidos, segundo a qual os discursos séo

interrelacionaveis, ndo havendo, portanto, comeco ou fim absoluto para
o discurso, encaixando-se aqui a ideia de que a origem do discurso néo
esta localizada no momento de sua producao;

(I o mecanismo da antecipacdo, a capacidade da pessoa regular suas
palavras a depender de quem as recebe, dessa forma diz de um modo
ou de outro segundo o efeito que pensa produzir;

(1  arelagéo de forcas que determina que a posicao discursiva € constitutiva
do que é dito, locutores e interlocutores tém imagens um do outro, e iSso
vai determinar a posi¢cao discursiva, que difere do lugar do sujeito em

situacOes empiricas;
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O item (Ill) é revelador de como se organizam as relagdes sociais, em que 0s
lugares de fala sao nivelados de forma hierarquizadas. Como afirma Orlandi (1999):

Se o sujeito fala a partir do lugar do professor suas palavras significam de
modo diferente do que se falasse do lugar do aluno. O padre fala de um lugar
em que suas palavras tém uma autoridade determinada junto aos fiéis, etc.
Como nossa sociedade é constituida por relagfes hierarquizadas, sao
lugares de forca, sustentados no poder desses diferentes lugares, que se
fazem valer na “comunicacao”. A fala do professor vale (significa) mais do
gue a do aluno (ORLANDI, 1999, 39-40).

Sendo assim, as palavras vao significar diferente se a posicéo discursiva € de
docente ou de discente, ainda que sejam as mesmas palavras, pois inscritas em
formacdes discursivas distintas e “acionadas” por dizeres ja-ditos também distintos.
Para compreender, portanto, o sentido do que esta sendo dito, € determinante a
andlise e observancia das condi¢cbes de producéo e do funcionamento da memoria,
as quais para cada posicao discursiva seréo distintas (ORLANDI, 1999).

Sobre as formacdes discursivas, Orlandi (1999, p.44) chama a atencao para o
fato de que estas ndo funcionam como blocos isolados, homogéneos e estanques,
mas “sdo constituidas pela contradicdo, sdo heterogéneas nelas mesmas e suas
fronteiras sao fluidas”, estando em constante reorganizagao ou (re)configuragao.
Orlandi (1999, p.43-44) também nos diz que:

Podem ser vistas como regionaliza¢gdes do interdiscurso, configuracdes
especificas dos discursos em suas relagcfes. O interdiscurso disponibiliza
dizeres, determinando, pelo ja-dito, aquilo que constitui uma formacao
discursiva em relagdo a outra.

Por isto o que funciona no discurso sao as imagens do sujeitos projetadas (e
nAo 0s sujeitos em si) e também do que é dito por estes, que significam em um dado
contexto socio-historico e também em relagdo a memdria, entendidas como
“formacdes imaginarias” (ORLANDI, 1999).

A importancia da analise se justifica, segundo Orlandi (1999, p.42), porque
‘com ela podemos atravessar esse imaginario que condiciona os sujeitos em suas
discursividades e, explicitando o modo como os sentidos estdo sendo produzidos,
compreender melhor o que esta sendo dito”.

Sendo assim, adotou-se na analise, seguindo Orlandi (1999), a memodria
pensada em relacdo ao discurso, por entender que tudo que “ja foi dito” tém efeito

sobre o0 que “se esta dizendo”. Dito de outro modo, o dispositivo de analise proposto
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visou colocar as narrativas das professoras de educacédo infantil sobre género em
relacdo ao ja dito, buscando compreender os efeitos desses dizeres nas suas praticas
pedagogicas. Para tal, adotou-se as seguintes etapas, segundo Orlandi (1999, p.77):

12 etapa: transcricdo na integra das narrativas das professoras entrevistadas —
para a qual se adotou as normas propostas em Analise de Textos Orais (PRETI,1999)
que constam no Anexo lll —, procedendo-se a um primeiro processo de analise, a partir
da sua leitura e (re) leitura em busca de elementos/temas repetitivos, frases que
parecam representar situacfes de significado similar, metaforas, parafrases,
sinalizadas em destaque. Essa etapa tratou da passagem do objeto empirico (texto
resultante da entrevista) em objeto teorico (discurso), ndo importando sua extenséao,
mas sim como funciona como unidade de significacdo em relacao a situacao.

Ja se considerou nessa etapa o esquecimento da enunciacdo, operando-se
com parafrases, sinonimias, relacionando-se o dizer e 0 ndo-dizer, o que poderia ter
sido dito. Essa etapa pode ser entendida como a preparagao do analista do discurso
para vislumbrar as formacdes discursivas dominantes, como por exemplo, o discurso
pedagogico, o familiar, maternal.

22 etapa: com as unidades discursivas resultantes da 12 etapa, procedeu-se as
relacBes com os implicitos e outros textos, polissemia, além de informar as condicfes
de producdo em dois niveis de sentido: estrito (quem disse, onde, quando, como) e
amplo (elementos de ordem social, histérica, ideoldgica, etc.), utilizando quadros para
facilitar a ordenacdo dos dados. Nesse momento, relacionou-se as formacdes
discursivas com a formacdo ideoldgica, pois esta atinge a constituicdo dos
procedimentos discursivos e é responsavel pelos efeitos de sentido produzidos.

Orlandi (1999) chama a atencao para os efeitos metaféricos que devem ser
observados ao longo do processo de andlise. O efeito metaférico € um “deslizamento
de sentido entre x e y’ que contém em si tanto sentido de x quanto de y que
possibilitam a interpretagdo do por que se diz x e ndo y se estes significam o0 mesmo
de formas diferentes?. Para Orlandi a historicidade entra em cena aqui “representada
pelos deslizes produzidos” quando se substitui x por y, por exemplo, e este movimento
revela outras possibilidades de dizer “0 mesmo”.

Sobre isso, resume Orlandi:

Falamos a mesma lingua mas falamos diferente. Dizemos as mesmas
palavras mas elas podem significar diferente. As palavras remetem a
discursos que derivam seus sentidos das formag@es discursivas, regifes do
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interdiscurso que, por sua vez, representam no discurso as formagfes
ideologicas.

[...] O interdiscurso significa justamente a relacdo do discurso com uma
multiplicidade de discursos, ou seja, ele € um conjunto ndo discernivel, nao
representavel de discursos que sustentam a possibilidade do mesmo dizer,
sua memdria. Representa assim a alteridade por exceléncia (o Outro), a
historicidade [...] compreendida em analise do discurso como aquilo que faz
com que os sentidos sejam 0os mesmos e também que eles se transformem.
(ORLANDI, 1999, p. 79-80).

Em sintese, o procedimento analitico € de ordem descritivo-interpretativa e se
dard com a combinacdo de movimentos que trabalham o discurso com parafrases,
sinonimias, efeitos metafdricos para ser possivel vislumbrar nas condicdes de

producao os sujeitos, o historico, o ideoldgico, a memoria.

1.2 A UNIDADE DE EDUCACAO INFANTIL: ESCOLA X

Privilegiou-se como locus de investigacao uma UEI localizada no bairro Cidade
Nova VI, em Ananindeua?, municipio da Regido Metropolitana de Belém (RMB), Para.
Justifica-se a escolha por esta unidade (1) atender a modalidade de ensino “educacgéao
infantil”, (2) trabalhar o tema “diversidade” em suas atividades pedagodgicas, além
desta (3) ter aceitado a realizacdo da pesquisa.

A partir dos critérios estabelecidos, uma pesquisa exploratéria fora realizada
acerca das UElIs sob jurisdicdo do municipio na base de dados do Instituto Brasileiro
de Geografia e Estatistica (IBGE), Censo Escolar (2012 a 2015) e da Secretaria
Municipal de Educacao de Ananindeua (SEMED), chegando-se a UEI da Cidade Nova
VI, que atendia aos dois primeiros critérios. Sendo assim, para o cumprimento do
terceiro critério estabelecido, foi realizado contato com o locus e apresentada a
pesquisa a gestdo da unidade, para a sua aceitacao ou declinio, antes da submissao
de oficio a SEMED, pois entende-se esta acdo como um cuidado ético necessario.

O contato inicial, portanto, permitiu & UEI o conhecimento prévio da pesquisa e
pesquisadora responsavel e a real aceitacdo destas no espaco escolar. Na ocasiao,
a reacdo da gestdo escolar foi positiva a presenca da pesquisadora na UEIl. Na
conversa, a vice-gestora se mostrou aberta a realizacdo, desde que com a devida
autorizacdo dos 6rgaos responsaveis, inclusive sinalizou que a escola tém recebido

alunas de Pedagogia para realizacdo de estagios obrigatérios. Somente apos este

20 nome vem do Tupi e significa “lugar do Anani”, por conta de uma arvore que crescia em abundancia
as margens de um igarapé que recebera, entdo, o nome de Ananindeua.
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contato fora solicitado oficio na secretaria do PPGED-UEPA para encaminhar aos
orgaos competentes (ANEXO 1), tal seja SEMED - Divisdo de Educacao Infantil.

O processo, para concessao de parecer na Divisdo de Educacéao Infantil, durou
8 dias uteis, de 13 a 22 de outubro de 2015, devido a uma incorrecao observada no
documento, ocasionando um retorno ao PPGED-UEPA. Na segunda tentativa, o
expediente foi suspenso, devido ao feriado do dia dos professores; na terceira, a
responsavel pela Divisao estava “em formacgao”, uma atividade fora da SEMED, no
entanto os dados da pesquisa/pesquisadora foram anotados para que o documento
fosse emitido; por fim, no dia 22 de outubro, a autorizagéo para realizacao da pesquisa
na UEI foi concedida (ANEXO II).

De posse das autorizagcdes da SEMED, foram entdo produzidos o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE — Apéndice IV), o Roteiro de Observacéo
(Apéndice ) e o Questionario (Apéndice Il), além da inclusdo da Entrevista Narrativa
(cujo roteiro foi definido durante a observacdo) e todo seu dispositivo nos
procedimentos metodologicos — como sugerido pela banca de qualificacdo e
orientadoras do projeto —, para entdo dar inicio oficial a pesquisa na UEI.

No retorno, em dezembro, a vice-gestora se torna uma pessoa do locus que
intermedia as relagbes da pesquisadora com a comunidade escolar e contribui
significativamente fornecendo informacdes sobre a unidade, o que caracteriza-se
como um elemento facilitador para o processo da pesquisa. Ja no primeiro dia de
observacédo, por exemplo, apresentou, em uma visita guiada, as dependéncias da
escola e possibilitou uma roda de conversa com 06 professoras da UEI para
apresentacao da tematica, objeto e objetivos do estudo, juntamente com o TCLE, que
possibilitou oficializar a participacdo das professoras.

Ressalta-se que, assim como a preservacdo da identidade das professoras
investigadas na pesquisa, também, buscou-se preservar ao maximo a unidade
escolar, adotando o0s seguintes procedimentos: preservacdo do nome e
caracterizagdo fisica de qualquer funcionario, familiar ou criangca envolvida no
processo, limitacdo do uso de fotografias da fachada e dependéncias, além da
preservacao do nome da UEI, com adocéo do pseuddnimo “Escola X” para se referir
a ela daqui em diante.

A Escola X, como informado pela sua gestora, tem como caracteristicas
atender, em grande parte, um publico de classes média e média baixa. Além disso, a

gestora a classifica como uma “escola de passagem”, por atender criancas de
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diferentes bairros, como Icui e Guajard, embora estes sejam bairros do municipio de
Ananindeua e proximos a localizacdo da unidade.

Segundo dados da Prefeitura de Ananindeua (2015), 0 municipio é novo,
comeca a ser povoado pela populagéo ribeirinha no século XIX e por japoneses e

nordestinos a partir da criacdo da antiga Estrada de Ferro de Braganca:

Pelo Decreto-lei Estadual n° 4.505, de 30 de dezembro de 1943, promulgado
pelo Interventor Federal, Magalhdes Barata, o Municipio de Ananindeua foi
criado, acontecendo sua instalagdo como tal, em 3 de janeiro de 1944. [..]]
Sua sede municipal foi reconhecida como cidade em 31 de dezembro de
1947, com a aprovagéo da Lei n® 62, que foi publicada no Diario Oficial do
Estado, em 18 de janeiro de 1948 (ANANINDEUA, 2015, ndo paginado).

Além disso, faz divisa com a capital do estado, Belém, e com ela mantém
estreita conexao. Desde 1973, pela Lei Federal Complementar n°14 de 8 de junho de
1973, as duas cidades compdem a Regido Metropolitana de Belém? (RMB). Segundo
Carmo et al. (2014), cerca de 20% da populacdo ananindeuense trabalha ou estuda
na capital, o que os autores explicam pelo fato desta concentrar servigos de diversas
ordens e importancia, que séo atrativos para a populacao estadual.

No entanto, verifica-se, em Ananindeua, um movimento nao noticiado por
Carmo et al. (2014). Muitas professoras que trabalham na Escola X, moram em Belém,
corroborando com o crescimento da demanda do municipio, que antes era conhecido,
inclusive, como uma “cidade dormitorio” — cidades com economia inexpressiva em que
grande parte da populacéo busca por servi¢os, trabalha ou estuda em outra cidade.

Com indice de Desenvolvimento Humano Municipal* de 0,718 (um dos mais
altos da regido), o municipio vem apresentando crescimento consideravel,
ocasionando a intensificacdo do processo de verticalizagdo do espaco urbano,
consequentemente em crescimento da demanda por servigos na regido, que ja conta
com cerca de 500 mil habitantes, tornando-a um dos mais populosos dos 144
municipios do estado do Para — hoje com populagédo aproximada de 8 milhfes de
habitantes (IBGE, 2015).

8 Atualmente, ap6s alteracdo em 1995 (Lei Complementar Estadual - LCE 027/1995), 2010 (LCE
072/2010) e 2011 (LCE 076/2011), a RMB é composta por sete municipios, incluindo a capital:
Ananindeua, Marituba, Benevides, Santa Barbara, Santa Izabel e Castanhal.

4 Medida composta de indicadores de trés dimensbes do desenvolvimento humano, tais sejam
longevidade, educacao e renda. Este indice varia entre 0 el, sendo que, quanto mais proximo de 1,
maior o desenvolvimento humano.
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Figura 3 — Representacdo da area geografica do municipio de Ananindeua.
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Fonte: IBGE, 2015.

A Cidade Nova VI, onde a Escola X esta localizada, faz parte do grande bairro
planejado “Conjunto Cidade Nova”, uma &rea composta por nove conjuntos
habitacionais construidos a partir de 70 em parceria com o governo federal. Hoje as
Cidades Novas concentram grande parte da populacdo e de servigcos publicos e
privados da regido, como supermercados e instituicbes de ensino (da educacao
infantil a universidade) e de idiomas de grandes redes, hospitais, restaurantes, bares,
instituicbes bancarias, agéncias de correio, linhas de 6nibus regulares, etc.

Nesta realidade, a fim de orientar o nosso olhar para a oferta publica da
modalidade educacdo infantil, buscou-se por dados referentes a esta modalidade de
ensino na base de dados da SEMED e nos dados do Censo Escolar da Educacéao
Béasica, realizado anualmente, em carater obrigatério, pelo Instituto Nacional de
Estudos e Pesquisas Educacionais (INEP).

Dados atuais da Semed (ANANINDEUA, 2015) apontam para um total de 77
unidades escolares, sendo 43 de educacéo infantil, em que, segundo a Secretaria,
séao desenvolvidas ac¢des visando contemplar “as concepgdes de infancia com base
nos mais recentes estudos teoricos e praticas cotidianas das redes de educacgédo
infantil no Brasil” (ANANINDEUA, 2015, n/p).

A SEMED entende, ainda, que para garantir uma educagao de qualidade “é
imprescindivel que as criangcas tenham acesso a instituicbes com espacos coletivos
adequados, profissionais formados e habilitados, material pedagégico e brinquedos
de acordo com as faixas etarias” (ANANINDEUA, 2015, n/p). No espaco de

apresentacao da Educacéo Infantil, afirma-se que, esta primeira etapa da educacao,
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tem como finalidade o desenvolvimento integral da crianca de até 06 anos, em todos
0S seus aspectos — fisico, psicoldgico, intelectual e social (ANANINDEUA, 2015).

No Plano Nacional Municipal (PME), aprovado pela Lei n°®2.729, de 18 de junho
de 2015, em que se apresenta dados do Censo Escolar 2014, e no Censo Escolar de
2015 (Tabela 1), nota-se pouca variacéo, além de um predominio de matriculas em
instituicBes publicas, tais sejam nos niveis creche e pré-escola, e em tempo parcial
(PAR) e integral (INT). No Censo de 2014°, por exemplo, o nimero de matriculas em
creches municipais representava mais de 80% do total em relacdo a instituicdes
privadas, seguindo a tendéncia nacional.

Tabela 1 — Matriculas na Educacao Infantil em Ananindeua em 2014 e 2015.

<

g = MATRICULAS NA EDUCACAO INFANTIL

> <

w

o 2014 2015

- CRECHE PRE-ESCOLA CRECHE PRE-ESCOLA

w =

0Q PAR INT PAR INT PAR INT PAR INT
Estadual
Orbana 0 0 36 0 0 0 0 0
Estadual
S 0 0 0 0 0 0 0 0
Municipal | 5g 467 5.278 129 1.811 551 4.955 115
Urbana
Municipal 0 0 34 0 0 0 22 0
Rural

TOTAL 1668 467 5.348 129 1.811 551 4.977 115

FONTE: INEP, Censo Escolar 2014, 2015.

De acordo com dados do Censo 2014, a Escola X atende cerca de 288 criancas
em nivel creche (90) e pré-escola (198). Esta informacdo é retificada pela vice-gestora
que explica que sao cerca de 280 criancas atendidas em trés niveis: Maternal, Pré | e
II. S&o oferecidas no total 14 turmas diarias para crian¢as de 03 a 05 anos, em horario
parcial apenas, manha (7h30 as 11h30) e tarde (13h30 as 17h30).

Sao no total 08 salas de aula, sendo duas resultantes de adaptacdes no espacgo
com o objetivo de atender a crescente demanda. Em uma das salas, inaugurada
recentemente, onde funcionava a Administracdo, agora sédo atendidas 02 turmas do

Maternal (manh&/tarde); a outra, segundo afirma a vice-gestora, era um “Anfiteatro”

5 Os dados sobre escolas privadas ndo constam no Censo Escolar 2015, ainda aberto para a 22 etapa
do processo.
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parecido com uma “oca” (Figura 4), foi transformada em sala de aula para turmas de

pré-escola hi algum tempo.

Figura 4 — Sala de Aula “oca”, antigo anfiteatro.

Fonte: PESQUISA DE CAMPO.

Ha ainda 01 sala de informéatica, chamada de “Espaco Interagéo”, onde agora
funciona a Administracdo (coordenacdo, secretaria, gestdo). Esta precisou ser
deslocada da sala habitual, danificada, devido a ocorréncia de furtos no periodo de
festas de final de ano, em 2015, em que a escola estava fechada. A escola oferecia
aulas no Espaco Interagcdo duas vezes na semana, no entanto ndo ha mais professora
na sala e, ainda que houvesse, os computadores danificados/quebrados ndo foram
repostos pelos o6rgdos publicos. Antes dos furtos e realocacdo do espaco
Administrativo, a sala funcionava como “sala de video” para as criancas ou sala de
reunido para as professoras.

Ao lado da sala do maternal, ha ainda 01 sala de arquivo e almoxarifado, 01
banheiro interno utilizado pelas professoras e 01 banheiro externo utilizado pelos
demais funcionarios, eventualmente por algum visitante, familiares e responséaveis

pelas criancas (Figura 5).
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Figura 5 — Antigo espago Administrativo, atual Sala do Maternal.

Fonte: PESQUISA DE CAMPO.

A UEI tem banheiros infantis, adaptados a altura das criancas e separados, 01
para meninas e 01 para meninos, no corredor principal onde ficam as demais salas
de aula e o refeitorio, que tem bebedouro elétrico na entrada, uma sala interna para
“‘depdsito de merenda”, organizada com prateleiras e armarios arejados, e um
refrigerador vertical para acomodar carnes e polpas de frutas (Figura 6).

Figura 6 — Visao do corredor principal da Escola X.
. \‘\

Fonte: PESQUISA DE CAMPO.

A UEI oferece refei¢cdes diarias, ndo sendo permitido a entrada de lanches
caseiros e industrializados na escola. A gestora explica aos pais que a rotina da

alimentacdo também faz parte do desenvolvimento das criancas, além do que as
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refeicbes sdo balanceadas por nutricionistas da Secretaria, ndo sendo necessario
trazer lancheiras de casa.

Ao todo sao 04 refei¢cdes — café da manha e almoco pela manhd; lanche e janta
a tarde — oferecidas no Refeitério com capacidade para cerca de 60 criancas — por
esta razdo os horarios de saida para o lanche sdo coordenados com pequenos
intervalos entre uma turma e outra. Ha, também, 01 espaco com “chuveirddromo”,

lavatorio, para lavar maos e para escovacao dos dentes apos as refeicées (Figura 7).

Fonte: PESQUISA DE CAMPO.

A Escola X tem uma extensa area livre nos fundos, com grama baixa, onde as
criangas brincam, correm (Figura 8). Ha ainda um espaco de recreagdo com parquinho
coberto (Figura 8) e, ao lado, um salédo (Figura 8) utilizado para eventos, reunido de
pais e para as aulas de Educacéo Fisica, oferecidas duas vezes na semana para as
criangas do turno da manha. Segundo relatado por funcionarios, o professor (Unico
professor homem) que trabalhava a tarde, saiu da escola por “motivacfes pessoais”,
desde entdo ndo houve reposicado no quadro.
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Figura 8 — Area com parquinho de recrea(;ao e saldo de eventos.
pa— , ——

Fonte: PESQUISA DE CAMPO.

A Escola X ndo tem um espaco especifico para biblioteca, mas conta com
acervo literario a disposi¢ao das professoras, além de “canto de leitura” nas salas de
aula, onde as criancas acessam livremente livros literarios, gibis, revistas de colorir.

Todas as salas tém semelhante estrutura: 03 ou 04 conjuntos de mesas
coloridas, comportando 06 criancas cada, 01 mesa da professora, 01 armario de ferro,
01 estante de madeira sem portas, onde sdo alocados os cadernos, 01 quadro branco,
01 painel para “chamada”, ou “chamadinha” que algumas professoras dividem em
duas colunas, uma para meninas e uma para meninos. Ainda, 01 canto dos
brinquedos (e leitura, ja mencionado), 02 ventiladores de teto e 02 janelas, que tornam
0 espaco bem iluminado.

Quanto ao quadro de funcionarios e funcionarias, a Escola X conta em cada
turno com pelo menos 02 serventes, 02 merendeiras, 01 porteiro, além do quadro
administrativo. No quadro de professoras, 13 séo efetivas, sendo que 04 atuam nos
dois turnos e 01 é professora de educacéo fisica do turno diurno apenas; e, quanto as
auxiliares, em geral, trabalham apenas um periodo, havendo 01 para cada turma. No
entanto, houve mudancas nos contratos de trabalho no inicio de 2016 e uma das

turmas observadas estava sem auxiliar.
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Quadro 7 — Quantitativo de funcionarios/as da Escola X por cargo/funcgéo.

CARGO/FUNGAO QUANTIDADE
GESTORA 01
VICE-GESTORA 01
SECRETARIA 01
AUXILIAR ADMINISTRATIVO 02
COORDENADORA 01
SERVENTES 05
MERENDEIRAS 04
PROFESSORAS EFETIVAS 13
PROFESSORAS AUXILIARES 14
PORTEIROS 02

Fonte: PESQUISA DE CAMPO.

Quanto ao trabalho pedagogico, a gestora ressalta que a Escola X esta em
concordancia com a LDBEN 9394/96, e tem como premissa a socializacdo das
criancas, seu desenvolvimento corpoéreo, neural, ndo sendo uma obrigagédo o ensino
da escrita e leitura. Afirma ainda que séo obrigacdes das familias a participacdo na
vida escolar das criancas, como na participagdo em jogos internos, feiras culturais,
reunibes de pais e professoras, etc. H4 mencdo da importancia do respeito a
diversidade e diferenca como uma preocupacao da escola, além do respeito ao
“tempo” de desenvolvimento de cada criancga.

O trabalho pedagdgico da Escola X se organiza por intermédio de “Projetos”,
que integram a temética abordada ao cotidiano das criancas através de musicas,
apresentacdes culturais, contacdo de histérias, videos, atividades em sala de
pesquisa, didlogo sobre o tema nas “rodas de conversa” — que fazem parte da
metodologia da Escola X.

No primeiro bimestre de 2016, por exemplo, a tematica era a “Cultura
Paraense”, e as criangas e professoras trabalhavam o tema em todas as turmas. No
Maternal, por exemplo, foi apresentado um video sobre o Para, pontos turisticos,
comidas, frutas regionais, também as professoras e coordenadora da tarde realizavam
ensaios da danca regional “Carimbd” para apresentacdo coletiva no final do projeto.
Segundo relatam algumas professoras, a tematica da diversidade foi trabalhada
anteriormente, tendo como foco a questao étnico-racial.

Nota-se que o estimulo ao desenvolvimento da autonomia esta presente na
rotina da Escola X, onde as criangas sdo estimuladas, por exemplo, a lavar as maos,
comer, escovar os dentes sem ajuda ou interferéncia fisica das professoras. Séo

praticas que revelam a postura adotada pelas docentes, isto €, o distanciamento fisico
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preservado na organizacao do espaco, embora seja estimulado o estabelecimento de
relacdes afetuosas entre criangas e adultos.

Percebe-se também a presenca da ludicidade incorporada ao aprendizado,
além das atividades de leitura e escrita, as criancas tém momentos de brincadeira em

sala, ou com massinha de modelar e brinquedos pedagdgicos, como parte da rotina.

1.3 AS PROFESSORAS

As pessoas investigadas foram as professoras efetivas da UEI, convidadas
mediante exposi¢cao do TCLE. Considerou-se, portanto, 13 professoras, das quais 08
responderam ao questionario, possibilitando conhecé-las um pouco mais.

Na primeira parte, foram perguntadas sobre sua faixa etaria, cor/etnia, por meio
de perguntas do tipo “multipla escolha”, e relativas ao estado civil, sexo, género com
qual se identificam e religido por meio de perguntas do tipo “abertas”.

Quanto a faixa etéaria, a maioria das professoras tem idade entre 31 e 40 anos,
ha também um menor grupo (12,5%) com mais de 41 anos, indicando que, nesta
escola, a docéncia é marcadamente efetuada por profissionais adultas, em tese, mais
experientes e maduras.

Gréfico 1 — Faixa etaria das professoras da Escola X.

Faixa Etaria

Mais de 60 anos
Entre 51 a 60 anos
Entre 41 a 50 anos I
Entre 31 a 40 anos
Entre 21 e 30 anos I

Até 20 anos
0 1 2 3 4 5 6

M Faixa Etdria
Fonte: Pesquisa de campo.

Ja quanto a cor/etnia, tem-se uma maioria que se autodeclara parda (63%).
Embora na regido amazodnica seja forte a descendéncia de povos indigenas, poucas
se reconhecem como tal (12%). H& ainda quem se reconheca como “Amarela” (12%),
0 que permite afirmar, pelo somatdrio das porcentagens, que a maioria das

professoras se identifica como “nao-branca” (total de 87%).
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Gréfico 2 — Cor/etnia das professoras da Escola X.
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Fonte: Pesquisa de campo.

Quanto ao estado civil, a maioria é casada (50%), o que acrescenta mais um
marcador social predominante as professoras da Escola X. Durante as observactes
e aplicacdo de questionarios, as professoras casadas e as vilvas (13%), também,
revelam que sao maes, tendo em média 2 filhos/filhas.

Grafico 3 — Estado civil declarado pelas professoras da Escola X.

ESTADO CIVIL

Casada
50%

Solteira
37%

Fonte: Pesquisa de campo.

O grupo docente é formado apenas por professoras do sexo feminino e, quanto
ao género com qual se identificam, apesar de 62,5% declarar “feminino”, 25%
respondeu que se identifica com “os dois (masculino e feminino)”, e 12,5% disse nunca
ter pensado sobre isso, preferindo néo responder.
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Finalizando a primeira parte, quanto a religido, 05 professoras da Escola X

”»

responderam seguir uma doutrina “evangélica™, representando cerca de 63% do total,
02 responderam “catdlica” e 01 respondeu “espirita”.

Nesta primeira parte das perguntas, observa-se que, quando a professora diz
gue nunca pensou sobre 0 género com o qual se identifica, isso ndo necessariamente
revela uma recusa aos papeéis sociais de género, podendo significar também um
desconhecimento do assunto, silenciamento das questdes. Ainda, quando dizem que
se identificam com “os dois”, percebe-se que seria por se identificarem com
caracteristicas atribuidas aos homens, como o gosto por esportes, ou por falarem de
maneira menos delicada, ndo gostarem da cor rosa, ou por outros indicadores do
“universo” feminino estereotipado, o que as afastaria, de certa maneira, de um modelo
instituido, um ideal de feminino. Por isso, importam estes dados, porque dao indicios
das formacg0Oes discursivas, como a religiosa, que podem emergir nos discursos que
serdo analisados a posteriori.

A segunda parte do questionario abordou questdes sobre a formacgéo, quanto
ao nivel e especificacdo de curso, tempo de atuacao na educacao infantil e em outras
modalidades (em anos), turno e carga horaria de trabalho — com perguntas do tipo
“‘multipla escolha” e “dependentes”.

Quanto ao nivel de formacéo, os resultados foram mais equilibrados, obtendo-
se 37% com nivel graduacédo no curso pedagogia e 50% das professoras pedagogas
com especializacdo em diferentes areas, como “gestdo escolar” e “educacédo
especial”’. Apenas 01 professora responsavel por turma, com idade entre 21 e 30 anos,
é formada em nivel “médio” e ja atua na Educacéo Infantil a mais de 5 anos (> 5 < 10).

Na rotina da escola, percebe-se que algumas professoras, buscam formacdes
complementares, oferecidas pela SEMED ou de forma independente, como oficinas,
gue visam melhorar suas praticas. Uma delas, por exemplo, realizou um curso de
“contacao de historias” a época da realizacdo da pesquisa de campo.

Quanto ao tempo na educacéo infantil, a maioria das professoras tem mais de
5 anos de experiéncia. Entre as professoras, apenas 02 atuam ha menos de 5 anos,
03 atuam entre 5 a 10 anos e 03 estdo ha mais de 10 anos em salas de aula de
educacao infantil.
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Quadro 8 — Tempo de atuagéo das professoras na educacgao infantil.

PROFESSORAS TEMPO DE ATUACAO NA EDUCACAO
INFANTIL (EM ANOS)

P01 >15<20
P02 >2<5

P03 >5<10
P04 >10<15
P05 >15<20
P06 >2<5

P07 >5<10
P08 >5<10

Fonte: Pesquisa de campo.

Também, a maioria trabalhou no ensino fundamental por no minimo 2 e no
maximo 17 anos. Apenas uma professora ndo tem experiéncia em outras modalidades
e apenas uma trabalhou, além do fundamental e educacao infantil, na Educacéo de
Jovens e Adultos por 3 anos.

Tabela 2 — Tempo de atuagéo das professoras de educacdo infantil em outras

modalidades de ensino.

DOCENTES TEMPO DE ATUACAO
MODALIDADES
Fundamental Médio Jovens e Adultos Superior
Total (%) Total (%) Total (%) Total | (%)

PO1 17 41,5 0 0 3 100 0 0
P02 2 4,9 0 0 0 0 0 0
P03 5 12,2 0 0 0 0 0 0
P04 3 7,3 0 0 0 0 0 0
P05 6 14,6 0 0 0 0 0 0
P06 4 9,8 0 0 0 0 0 0
PO7 4 9,8 0 0 0 0 0 0
P08 0 0 0 0 0 0 0 0
TOTAL 41 100,0 0 0 3 100,0 0 0

Fonte: PESQUISA DE CAMPO, 2016.

Quanto ao turno de trabalho, a maioria das profissionais afirma trabalhar dois
turnos, na Escola X ou em outras unidades educacionais publicas (PESQUISA DE
CAMPO, 2015). Das professoras que responderam ao questionario, por exemplo, ha
07 que trabalham dois turnos, sendo 04 integralmente na Escola X e as demais, um
na Escola X e outro em outras unidades do municipio ou do estado. Apenas 01 afirmou
trabalhar apenas o turno da manha, apenas na UEI pesquisada. Por fim, quanto a
carga horéaria, a maioria das professoras (06) trabalha de 6 a 8 horas por dia e o

restante (02) afirma trabalhar mais de 8 horas diarias.
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Seguindo as etapas metodoldgicas e os critérios adotados, apos a realizacdo
dos questionérios, e das observacdes das rotinas da escola e de 02 professoras —
uma com mais e outra com menos tempo de atuacdo na educacéo infantil —, estas
foram convidadas a participar da entrevista narrativa autorizando a sua gravacgao.

Seguindo a 12 etapa de andlise (ORLANDI, 1999), as entrevistas foram
transcritas na integra, seguindo as normas de Preti (1999) para transcrigdo de textos
orais (ANEXO IIl) — salvaguardando informacdes pessoais ou que pudessem
identificar as entrevistadas e demais pessoas citadas —, em seguida foi realizado o
primeiro lance de analise, que consistiu na leitura das transcricdes em busca de
unidades discursivas. Para a 22 etapa, foram selecionadas as formagodes discursivas
para andlise, atentando-se as condi¢cdes imediatas de producéo (o que disse, quem
disse, para quem, quando e onde) e buscando relaciona-las com a formacéo
ideoldgica, com intuito de explicitar os efeitos de sentido produzidos nas préticas
pedagodgicas das professoras.

As professoras entrevistadas, em respeito aos cuidados éticos, e seguindo a
nomenclatura ja adotada no Quadro 8 e Tabela 2, foram identificadas como
Professora 01 (PO1) e Professora 02 (P02). Quando foi necessario identificar as
criancas — mesmo que estas ndo sejam o foco da pesquisa — nos relatos, nas
situacbes observadas ou mesmo em didlogos travados com as professoras, a
nomenclatura adotada foi formulada com as palavras “menino” ou “menina” acrescidos
de “TP01” ou “TP02”, sobrescritos, representando a turma (T) e a professora
responsavel por esta (P01/P02), tais sejam as variagdes: menino™%%; menina™;
menino™9%2; menina™ %2,

Inicialmente, traz-se alguns dados sobre a trajetoria profissional de P01 e P02.
Ambas afirmam que a escolha pela educacao infantil se da, principalmente, por
gostarem de trabalhar com “criangas pequenas”, sendo que P01 afirma de ter chegado
a modalidade pela necessidade financeira, motivada por “uma perda de carga

horaria”, quando ainda era funcionaria publica temporéaria.

primeiramente comecei a trabalhar numa creche por conta de uma
necessidade... uma perda de carga horéaria - - que eu era temporaria no
estado - - e:: Al s6 tinha carga horaria numa creche... ai me identifiquei
muito... ai houvel/aconteceu o concurso pra educacdo infantil aqui no
municipio de Ananindeua... entdo eu... fiz esse concurso... e:: a minha opgdo
foi pra educacao infantil... e dAl:: foi em dois mil e seis/cinco né?... eu comecei
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a trabalhar na/com esse nivel de...que é a educagéo infantil... por conta que
- - como eu trabalhei na creche - - eu me identifiquei muito... entendeu?

J& P02 relata como experiéncias que motivaram sua escolha a influéncia da
méae professora, que também lhe influenciou o habito da leitura, que ela afirma ter sido

relevante na sua opgao por cursos de licenciatura.

P02: eu acho que na verdade eu sempre tive... a influéncia... da minha mée
que é professora... ai eu sempre tive... esse conta::to... eu acho que isso
também influenciou eu... escolher:: ... a:: Pedagogia... e foi uma opcéo...
Pedagogi::a... eu acho que Geografia na época...mas/ou Histéria/mas
sempre na:: parte da licenciatura... eu acho também porque:: a influéncia
dela... a questdo d’eu gostar muito de ler també::m... sempre ta nesse
universo de li::vros... essas coisas... acho que é uma coisa que...que me fez
ENTRAR... quando eu entrei:::: - - jovem ainda... né? - - a gente nunca::/ainda
fica com davidas... mas depois que eu comecei a cursar:: tudo... eu fui:: me

As professoras relatam ainda outras experiéncias positivas que as fazem
permanecer na modalidade, como o namero reduzido de criancas (que mesmo nao
sendo ideal, € menor que em outras modalidades), a metodologia de ensino, as
condicdes fisicas do espaco e, principalmente, as dificuldades de comportamento de
criancas maiores, especialmente do ensino fundamental em que as duas ja atuaram.

Enquanto P01 faz parte da parcela que predomina na Escola X, de profissionais
mais experientes e maduras — inclusive muito respeitada por sua experiéncia e tempo
de servi¢o na unidade —, P02 afirma ter menos de 05 anos de atua¢géo na modalidade,
sendo ainda umas das professoras mais jovens (distante das outras também por nédo
ser casada e nao ter filhas/filhos), o que Ihe beneficia, pois, percebe-se que ela teve
acesso a uma formacao docente para tratar de questdes concernentes a diversidade,
inclusdo emergente a que P01 e a maioria das professoras da escola nao teve acesso,
ainda que seus discursos problematizem a questdao do machismo.

Em contrapartida, por ser mais jovem, P02 sente que é tratada como
“‘inexperiente”, especialmente por ser uma das poucas com essa formacéo, sente-se
como “um grao de areia” que esta sendo levado pela correnteza, como relata na
entrevista, 0 que a faz experienciar angustias por ndo conseguir desenvolver o

trabalho docente para a diversidade.

P02: (...) desde o ano passado e outros anos... eu me sinto... na minha
profissdo... - - em relacdo a trabalhar algumas questdes... ndo s6 de género...
mas essa questao da diversidade - - ... eu me sinto as vezes com um... uma
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formiguinha assim... um gréo de areia e a... sabe?... a correnteza me
levando... porque...tu t4 nadando ali:: mas é:: é uma correnteza que ta de
arrastando contra... porque... a maioria - - a sociedade...né? - - E machista...
entdo... na propria escola as vezes tu nao tem apoio assim... tu ndo consegue
falar a mesma lingua... entdo... as vezes eu me sinto como se eu tivesse
nadando contra a correnteza no meu trabalho... sdo angustias que eu carrego
comigo assim sabe?...

Além disso, por divergir em diversas situacfes, P02 tem uma visédo de si mesma
como “diferente”, “utopica” e/ou “idealista”, e nas disputas de poder no ambito escolar
acaba sendo “voto vencido”. Como por exemplo, na deciséo do presente de dia das
criancgas, certa vez, opds-se a confeccao de mochilas em tons de rosa e com ilustracéo
de princesas Disney (Rainha Elza, Branca de Neve, Rapunzel, etc.) para meninas e
azul marinho com ilustracao de herdis de histérias em quadrinhos (Homem-Aranha,
Superman, Batman, Hulk, etc.) para os meninos.

Por outro lado, observa-se que P01, embora também relate angustia no que
tange ao trato de questdes de género no cotidiano escolar, opta por dialogar com as
familias e com o nucleo pedagogico da escola para orientar suas a¢les frente as
situacdes que envolvem “preferéncias” de género das criangas, ainda que este didlogo

seja conceituado como dificil em muitos momentos.

PO1: conversei com a familia... né? e:.... a familia é::h... TAM-BEM tinha essa
angustia... com relacdo a essa crianga/a essas preferéncias... de forma que::
nés comegamos aqui na escola... conversando com coordenacéo... e ai nés
passamos DENTRO DE SALA DE AULA a fazer determinadas intervencdes...

Ainda que algumas professoras afirmem se afastar de universos estereotipados
para o feminino e masculino, nota-se que é muito presente a materializacdo da
identidade de género na infancia, tendo como base estes mesmos esteredtipos,
especialmente atrelados ao brinquedo infantil, situacdo que emerge como uma das
categorias centrais de analise neste estudo.

P01 e P02, embora de trajetérias profissionais distintas, trazem angustias e
experiéncias semelhantes, em seus relatos, no que tange ao trato de questdes sobre
género na educacdo infantil, ambas relatam extensivamente as dificuldades
enfrentadas no didlogo com as familias e de desenvolver o trabalho pedagdgico sem
que estas ou a gestao escolar interfira, relagdes que também foram privilegiadas como
categoria analitica.

Sendo assim, as analises versaram sobre estas duas categorias centrais que

emergiram nos dados da pesquisa de campo, tais sejam, a identidade de género,
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materializada no brinquedo infantil, e o género na relagdo crianga-familia-escola a

partir do olhar das docentes.
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2 “DIA DOS BRINQUEDOS SO DOS MENINOS... DIA DOS BRINQUEDOS SO DE
MENINAS... E DIA DOS BRINQUEDOS QUE SERIAM TODOS MISTURADOS”

Ainda que se negue as criancgas, na educacao infantil, voz ativa em questdes
relegadas ao “mundo dos adultos”, como as questdes de género e sexualidade, estas
desafiam os limites impostos, forcando, em certa medida, as docentes a problematizar
seus corpos e as identidades que neles estdo sendo inscritas. A ilusdo de afasta-las
das questdes de género aumenta, quando se volta o olhar para o contexto atual,
marcado por intensas mobilizacGes politicas de grupos tidos como minoritarios, que
buscam espaco e visibilidade social suficientes para que suas identidades sejam
reconhecidas, assegurando-lhes igualdade de direitos. Esta realidade se intensifica
com as pressdes de alas mais conservadoras da sociedade para reducdo de direitos
adquiridos pelas minorias, como aqueles que atendem as reivindica¢des de mulheres,
negros e homossexuais.

Louro (2008) afirma que a visibilidade alcancada por minorias tem efeitos
contraditorios, pois acirra ainda mais o embate entre grupos sociais divergentes,
ocasionando manifestacdes violentas, agressivas. Muito embora haja uma crescente
aceitacdo desta pluralidade identitaria, ela é vista como uma ameaca aos valores
morais tidos como universais e aceitos como norma por grupos conservadores —
sobretudo uma ameaca as criancas, no sentido de que a pluralidade identitaria € vista
como “anti-natural”, portanto, prejudicial ao desenvolvimento infantil.

Sobre esse contexto, Hall (2011) afirma se tratar de uma mudanca que vem
transformando as sociedades modernas em finais do século XX — que, acrescenta-se,

acentua-se no século XXI:

[...] um tipo diferente de mudanca estrutural esti transformando as
sociedades modernas no final do século XX. Isso esta fragmentando as
paisagens culturais, de classe, género, sexualidade, etnia, raca e
nacionalidade, que, no passado, nos tinham fornecido sélidas localiza¢des
como individuos sociais (HALL, 2011, p.9).

Diante dessas intensas transformacgdes, “mudancga estrutural”’, Hall (2011) se
guestiona se nao seria a propria modernidade, como Ihe € inerente, que esta sendo
modificada, abrindo espaco, também, para uma nova concepc¢ao social de individuo,
de identidades nédo-unificadas, ou ndo-completas, ndo-seguras ou nao-coerentes —

para Hall, seria uma fantasia crer em uma identidade una.
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Entende-se que as identidades sao definidas historicamente, nao
biologicamente, sendo que a pessoa assume diferentes identidades a depender do
contexto, ou das interpelacdes a que € exposta. Nesta perspectiva, afasta-se da
concepcgao moderna de um ser de identidade unificada, que afeta a nogéo de cultura,
contribuindo diretamente para a criagdo de padrdes, de universalizacdo e
homogeneizacéo de simbolos, representacdes, discursos, etc., que influenciam e déao
sentido as acfes dos individuos e a ideia que estes tém de si mesmos (HALL, 2011).

Esta ideia, de uma cultura que estabelece conexdes entre pessoas em torno
de uma pretensa ideia de unificacdo, esconde o apagamento e silenciamento das
diferencas culturais, pois, segundo Hall (2011), tém-se uma nocao de identidade que
subordina e anula as diferencas através de processos de supressao cultural, ndo raro
violentos, como aquele ocorrido has Américas, durantes 0s processos colonizatorios,
promovidos pelos europeus, em que foram dizimados os povos e culturas indigenas.

Especialmente no que tange as identidades de género e sexualidade, ha um
levante social contrario a no¢des, como as descritas por Hall (2011), que atestam seu
carater “provisério”, mutavel, portanto historicamente construido, em oposicéo a ideia
assentada no senso comum de que estas seriam definidas biologicamente,
independente da vontade das pessoas.

Aproximando-se a discussdo sobre a imutabilidade da identidade a ADF, pode-
se afirmar que incide sobre esta nocdo moderna, também, os esquecimentos
ideoldgico e enunciativo, apontados por Orlandi (1999), que apagam a origem dos
sentidos pré-existentes que a constituem e levam a crenca de que os sentidos estédo
sendo inaugurados no momento da produgcdo discursiva, como se estes
independessem da vontade individual da pessoa, sendo portanto biolégicos, ou
mesmo escolhidos por ela sem que incidisse nessas escolhas elementos derivados
do social, da cultura, das instituicdes, etc.

Desta forma, no que tange as nocgdes biologicas acerca das identidades de
género, por exemplo, ndo se percebe que foram construidas historicamente por
pessoas e em um determinando contexto, buscando gerar determinados efeitos,
justamente porque incidem nessas noc¢des identitarias esquecimentos enunciativo-
ideologicos, de natureza semi ou total inconsciente, que apagam a memaria discursiva
que as torna possiveis.

Na Escola X, identifica-se alguns tipos de discursos e praticas que servem a

manutencdo da fixidez identitarias de género e sexualidade, como a separacao
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generificada de brinquedos, filas indianas, listas de chamada, etc., bem como o
assentamento de qualificacfes desiguais para meninos e meninas — maduros versus
bobas, agitados versus comportadas, etc.

No discurso pedagdgico, que predomina na Escola X, nota-se como substratos
os discursos religioso e de moralidade, que remontam, por exemplo, as origens
histéricas da educacéo brasileira e que, por sua vez, trazem em si, amalgamadas, as
estruturas e organizacdo da sociedade ocidental. Ainda que ressignificados, estes
elementos interdiscursivos dao pistas sobre como o espaco escolar se instituiu (e se
institui) também negando a diversidade identitaria e perpetuando desigualdades
atraves de praticas de controle e vigilancia.

De um lado, identifica-se o discurso pedagdgico, pautado no discurso oficial,
comprometido com a democratizacao das oportunidades de educacéo, com a reducao
das desigualdades e a exigéncia da reflexdo sobre a pratica moral — isto €,
aproximacéo de valores éticos; de outro, os valores morais que, ndo raro, legitimam a
rejeicdo ao diferente em nome da manutencédo de representacdes, ideias, habitos,
costumes, leis, etc., validados por uma tradic&o cultural local.

A pesquisa de campo, na Escola X, possibilitou a reflexdo sobre como esta
sociedade se constituiu na negacdo de outras culturas e do Outro, negando a
diferenca, e que agora se vé diante de intensas transformagdes que a “convidam” a
pensar novos modos de pensar sobre as identidades (HALL, 2011), para além das
praticas, discursos, habitos, representacdes, feitos e refeitos para explicar ou justificar
a superioridade de uns e inferioridade de outros em carater fatalistico, como as
desigualdades que experienciam socialmente as mulheres.

A contram3o de tais praticas, que cristalizam as identidades e servem de
justificativa as relacdes desiguais entre homens e mulheres, é que o movimento
feminista, na década de 1960, dentre outras reivindicagcdes, abriu para contestar o
papel social da mulher, colocando énfase no tema da generificagdo dos individuos e
evoluindo para incluir formacdes identitarias sexuais e de género. O posicionamento
politico deste movimento, indo contra uma no¢édo de que homem e mulher sdo partes
da mesma identidade, impactou fortemente a ideia de sujeito cartesiano,

transformando o pensamento moderno!® (HALL, 2011).

10 Nessa perspectiva, destacam-se, como avangos na teoria social e ciéncias humanas, ocorridos na
segunda metade do século XX, que somam-se ao feminismo: a descoberta do inconsciente por Freud;
o trabalho do linguista estrutural Ferdinand Saussure, que estabelece a lingua como um sistema social,
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E no seio do movimento feminista, em finais do século XX, que a concepcao de
“género” emerge como uma categoria de analise, em uma busca por visibilidade e
legitimidade no campo cientifico para os estudos das e sobre as mulheres
(CARVALHO, 2011; HALL, 2011; LOURO, 1995, 2008, 2014; SCOTT, 1992, 1995).

Segundo Louro (2014, p.20), trata-se de um periodo intenso:

[...] de efervescéncia social e politica, de contestacdo e de transformacao,
gue o movimento feminista contemporaneo ressurge, expressando-se nao
apenas através de grupos de conscientizagdo, marchas e protestos publicos,
mas também através de livros, jornais e revistas.

Muitas contribuicbes tedricas marcam o periodo. Dentre elas, ressalta-se a
importancia das contribuicdes de Simone de Beauvoir que, com O Segundo Sexo
(1949), lancou “a primeira semente para os estudos de género” com sua famosa
contestagdo ao determinismo biolégico encerrada na ideia de que “ndo se nasce
mulher, torna-se” (LOURO, 2014; CARVALHO, 2011; SCAVONE, 2008).

Scott (1995, p.85), inclusive, pondera que o termo esteve “ausente das
principais abordagens de teoria social formuladas desde o século XVIII até o comeco

do século XX”.

De fato, algumas destas teorias construiram sua l6gica a partir das analogias
com a oposicdo entre masculino/feminino, outras reconheceram uma
‘questdo feminina’, outras ainda se preocuparam com a formulagdo da
identidade sexual subjetiva, mas o género, como uma forma de falar sobre
sistemas de rela¢cGes sociais ou sexuais ndo tinha aparecido (SCOTT,
1995, p.85, grifo nosso).

Ainda, Carvalho (2011) lanca luz sobre o fato de o termo “género” ter sido
apropriado e consolidado, primeiramente, por psicélogos americanos nas décadas de
1950/1960 “por meio de uma versao funcionalista e essencialista da percepc¢éo de
Simone de Beauvoir” (Ibid., p. 101), pautada na distingao binaria entre sexo e género
— aquele como biolégico e este como elemento da cultura —, tendo sido apropriada de
forma acritica por algumas feministas da época por manterem a ideia de que 0 sexo

€ universal, biolégico, enquanto o0 género estaria associado mais aos tracos

cuja influéncia abre caminho para os modernos filésofos da linguagem, como Derrida, tedrico da
desconstrucgédo, considerada, no campo de estudos de género, como procedimento metodolégico mais
produtivo para abalar o pensamento ocidental regido por binarismos; por fim, marca-se a importancia
do trabalho de construcdo discursiva das sexualidades de Michel Foucault (HALL, 2011; LOURO,
2008).
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comportamentais. De acordo com Louro (2014), alguns estudos até celebram tais
tragos como distintivos de feminilidade.

Nos dados da pesquisa de campo, em especial nas narrativas de P01 e P02,
essa distincdo binaria emerge a todo momento, pois ainda é uma nocédo bastante
difundida, quica predominante no &mbito social. Em diversas situacdes, por exemplo,
as criangas provocam a interferéncia das professoras, ao “fugirem” ao esperado, ao
naturalizado, isto €, a adequacéo aos tracos comportamentais tidos como inerentes
ao género masculino ou feminino e determinados sempre pelo sexo bioldgico.

Como por exemplo, cita-se uma prética frequente na educacgéo infantil que
consiste na formagé&o de longas filas indianas, em que todas as crian¢as dao as maos,
para transitar juntas pela escola, quando estdo indo para o almoco, para escovar 0S
dentes, para entrar e sair da sala. A fila funciona como uma maneira de controle das
criangas que, nao raro, saem correndo pela escola, sorrateiramente fogem do
refeitorio para o parquinho, entram em outras turmas, colocando todas as professoras
em alerta constante.

Sobre essa acdo, P02 cita que ocorria com frequéncia em uma escola que
trabalhou a separacdo de meninos e meninas em duas filas distintas, pratica que ela
particularmente considera negativa e, de fato, como observado em sua rotina, ndo

reproduz.

P02: 14 na outra escola que eu trabalhava tinha muito isso por causa das
professoras... de separa::r... “fila... de menino e fila de menina” - - era uma
coisa que eu me incomodava muito - - e quando era... na minha turma... era
tudo misturado menina menino... na fila... mas era um... sabe?... ndo tinha...
e as outras (professoras) ja ficavam “a::h tem que ter menino e menina”...

No entanto, em certa ocasido, P02 teve que se ausentar de sua sala na Escola
X, ficando em seu lugar outra professora da unidade. No momento do almoco e
escovacao dentaria, a professora dividiu a turma de P02 em meninos e meninas,
justificando que primeiro iriam as meninas, enquanto que 0s meninos ficariam
sentados aguardando na sala. Aos pedidos insistentes dos meninos, a professora
apenas diz “nao”, “ndo” e “ndo”, pede que sentem, que esperem. Sem muitas
explicacdes, a divisdo é feita, o que suscita a reflexdo sobre os porqués desta acao,
gue aparentemente intende minimizar a algazarra dos meninos fora de sala, pois os
comentarios sdo muitos sobre como eles “ndo sossegam” e “dao muito trabalho” e

como as meninas sao “mais comportadas”, “boazinhas”, “princesas”. No entanto,
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mesmo quando P02 leva todas as criancas juntas para o lavatorio ha tumulto e
correria, tanto de meninas, quanto de meninos.

De acordo com Louro (2014), entende-se que estas praticas revelam
comportamentos, pautados em diferencas bioldgicas, que polarizam meninos e
meninas, a medida em que lhes atribuem posi¢cbes e lugares distintos na escola.
Acdes como estas sao exemplos de como se da a construcdo do que se convenciona
caracterizar como “coisa de menino” e “coisa de menina”, em praticas rotineiras e
banais, que servem também como justificava as desigualdades sociais, como a

propria PO2 pontua em sua narrativa:

P02: porque se tu comega a separar menina prum lado menino pro outro...
ou dizer “ah menina € isso menino é aquilo”... tu acaba criando essa
separacdo... e essa questdo de género mesmo... a::h que um é superior 0
outro € inferior...

No entanto, a visdo binaria de género, a0 mesmo tempo em que assenta
padrdes e posicoes desiguais, revela-se fragil e possibilita a contestacao de sua base
conceitual. Foi possivel observar este processo, na pesquisa de campo, ocorrendo
também na hora do brinquedo, um momento rotineiro no cotidiano da Escola X (e da
educacéo infantil como um todo), em que € permitido as criancas escolher e brincar
com todos os brinquedos que ficam armazenados em uma caixa no canto da sala de
aula: bonecas, carros, quebra-cabecas, avides, réplicas de panelinhas, fogdes e
artigos de maquiagem, doming, etc.

Aparentemente, uma atividade livre, a brincadeira, de acordo com as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), € um direito da crianca e
deve ser um eixo norteador das praticas pedagdgicas do curriculo da educacéo infantil
(BRASIL, 2010). Embora as DCNEI (BRASIL, 2010, p.10) consideram a crian¢ca em
uma concepc¢ao historica, como cidada de direitos que produz cultura e “contréi sua
identidade pessoal e coletiva, brinca, imagina, fantasia, deseja [...]", percebe-se que a
brincadeira escolar é entendida muito mais como uma forma de educar, posto que
seja uma atividade supervisionada/controlada e direcionada pelas docentes. Sendo
assim, a liberdade da crianga ao brincar é condicionada pelo olhar das professoras.

P01 relata, por exemplo, o caso de um menino™°% que chama sua atencéo
pelas escolhas de brinquedo que faz. A crianga, segundo relata, sé se interessava por

LLE 11

“brinquedos de menina”, “sempre a cor rosa”, como por exemplo, boneca, panelinhas,
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etc. Esta situacéo recorrente, embora represente a expresséo da liberdade da crianca
— inclusive um exercicio de seus direitos —, chama a atencao da professora, pelo fato

de ndo ser “uma brincadeira de meninos”.

PO1: porque se a crianca tem preferéncia pelos brinquedos de menin... se o
menino tem preferéncia pelos brinquedos de meninas, a professora, ela
precisa ter esse olhar e comecar a trabalhar que o menino que brinca com
boneca, ele pode ser um pai mais cuidadoso com seus filhos e se ele brinca
com panelinhas, ele pode também pensar que é necessidade do homem de
ter panelas para cozinhar comida (...) agoooora também quando a
professora deixa a crianca também sempre ta brincando com esses
brinquedos, sempre com essa preferéncia, muita das vezes, a familia diz que
a professora estd sendo omissa, ou seja, ela td deixando que a crianga (...)
sem orientacdo, ou seja, ela ndo estd sendo orientada, ndo se conversa o
gue é de menino e o que é de menina.

A primeira analise que se faz do trecho é de uma evidente visdo binaria sobre
a identificacdo de género que se materializa no brinquedo infantil. Ao afirmar que “néo
se conversa o que é de menino e o que € de menina”, P01 afirma a crenca na
existéncia de dois polos distintos de identificacdo, ou seja, a separacao entre o que
qualifica um e o outro (expressa pelo uso das locug¢des adjetivas “de + substantivo”).
Afirma-se, portanto, em seu discurso, uma visao bipartida e essencialista, posto que
veicule a existéncia de limites entre o que é de menina e de menino.

Ainda, nota-se uma divulgacdo de modelos identitarios estereotipados de
feminino e masculino. A menina, no universo do rosa, da maquiagem, das bonecas e
panelinhas, reflexos do mundo adulto em que marca-se a mulher com a maternidade
e as tarefas domésticas, na mesma medida que a marca com o embelezamento do
corpo, a fragilidade e a delicadeza; enquanto o menino, no universo do azul, tem
carros, bolas, bonecos com superpoderes, heroicos e fortes, sendo marcado como
seu extremo oposto, marcado com a virilidade, a forca, a vida publica.

Em contrapartida, percebe-se que o discurso carrega também em si a
fragilidade conceitual da visdo puramente binéaria, pois, a0 mesmo tempo que esta
veicula uma nocao fixa, também oferece subsidios para ser questionada. PO1 diz que
0 que é de menino e de menina precisa ser conversado na escola, pois esta auséncia,
a nao-conversa, gera como efeitos desvios ou o agravamento de desvios — como 0
caso do menino”™! que sente prazer, satisfaz-se ao brincar com bonecas —, além de
efeitos para ela, enquanto professora, passivel de acusacdes de omisséo pedagogica.

Nota-se, no uso da palavra “preferéncia” em oposicdo a “orientacao” e

“‘comecar a trabalhar”, contradicbes que recaem sobre a constru¢ao da identidade de
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género na infancia. A primeira tem em si significado e sentidos que remetem ao
subjetivo, ao que advém da vontade individual, ao afeto ou simpatia que a crianca
destina aos brinquedos que estédo a disposicdo. Ja as duas ultimas remetem a acao
direta do adulto sobre a vontade individual da crianca, isto €, sobre as preferéncias
das criangas — tratadas como objeto sob o qual incide a acdo —, uma vez que orientar
ou comecar a trabalhar é agir, é indicar caminhos, dar rumo.

A preferéncia individual, de fato, inexiste, pois € a conversa que orienta as
criancas sobre o que fazer e seguir, caracterizando-se, portanto, como um recurso
pedagdgico necessario que P01 utiliza, em posicao de autoridade em sala de aula,
para ensinar o que € de quem e em que situa¢cdes menino/menina pode brincar com
o brinquedo de menina/menino. Percebe-se, na constru¢cdo do discurso, implicitas
condi¢cBes que autorizam ou ndo a brincadeira impostas pela acdo docente. No caso
em destaque, por exemplo, o menino™?! pode brincar com “brinquedos de menina”:

a) mas precisa ter consciéncia de que o brinquedo é de menina;

b) mas precisa ter consciéncia, ser orientado a encarar este brincar como
exercicio para a paternidade futura;

c) mas sabendo que brincar de panelas ndo € ser “dona de casa”, sim
necessidade de se alimentar, ter autonomia ao cozinhar para si ou para sua familia.

Fora destas possibilidades, considera-se que o menino desvia ndo sé de uma
identidade masculina esperada — desvinculada de tudo que se relega ao feminino —,
mas principalmente de uma esperada boa conduta familiar na vida adulta, como pai.

Ademais, especialmente no atual contexto social em que a mulher ocupa cada
vez mais espacos fora do ambito domeéstico, nas universidades, empresas, cargos
publicos, importa formar meninos para serem pais cuidadosos, que contribuem com a
criacao dos filhos/filhas e nas tarefas domeésticas.

Na narrativa, por exemplo, PO1 € bem explicita acerca do que ela conceitua
como “preconceito na nossa sociedade” sobre a atribuicdo, a imposicao de que as
tarefas domésticas cabem as mulheres. Segundo P01, o homem néo é criado para
fazé-las, portanto chega em casa e nao “ajuda” com preparo de refeigcoes, limpeza de
loucas, etc. Neste ponto da narrativa, ela assume em discurso que estas sdo

atribuicdes construidas socialmente:

PO1: E dificil, porque hoje ainda ha esse preconceito muito grande na nossa
sociedade achar que s6 a mulher tem que cozinhar, é s6 a mulher que tem
gue banhar, é s6 a mulher que tem que cuidar das tarefas de casa, € uma
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forma de desmistificar isso. A crianca, ela precisa ter nog¢do que,
independente de género, ela precisa, tem a necessidade de se alimentar,
precisa de panela pra cozinhar, precisa de panela pra cuidar, tem que ajudar
a mae lavar louca, ou a sua esposa a lavar louca, como seja, e também de
cuidar, porque a dificuldade da crianca, do homem, exatamente ajudar nas
tarefas de casa, exatamente porque da forma que é criada, porque
sempre....criado!... (...) homem n&o... chega e ndo vai fazer essas tarefas
gue nao é dele.

O lugar de fala de PO1 néao é neutro em relacéo a esta realidade. Nao se pode
ignorar que ela é uma mulher trabalhadora, professora, casada, com filhos, isto €,
marcada historica e socialmente, que teve uma experiéncia conjugal positiva, como
relata durante as observacdes. Desta forma, traz para o espaco escolar este modelo
de pai/marido, que assume com a esposa/mae a dupla jornada de trabalho e a funcao
de cuidar. Considera-se que este € veiculado por ela como um modelo positivo em
detrimento do modelo hegem&nico, que a propria relata como fruto da criacdo dada
aos homens em nossa sociedade. Ao fazé-lo, PO1 reitera o carater ndo-linear ou
determinista da construcdo das relac6es de género, pois o modelo € divulgador de
igualdade no espaco doméstico. Portanto, a medida em que ela inclui o homem na
funcdo do “cuidar” tdo relegada as mulheres, pode-se afirmar que, assim como o
menino™ que brinca com bonecas, P01 também desvia do que se espera dela
enguanto mulher, mae ou esposa.

Sendo assim, este mecanismo do qual se valem as professoras para que as
criangas sigam dentro da “normalidade” — distinguindo o que é adequado ou nédo a
cada uma —, tanto evidencia, como afirma Hall (2011), a fragilidade da nogdo de uma
identidade fixa e pré-estabelecida, quanto abre espaco para se pensar em uma
construcdo identitaria que se da no ambito social, variando a depender da posicéo
social, lugar de fala, contexto, experiéncias de vida, de forma constante e ininterrupta.

Em outras palavras, esta fragilidade confirma o conceito foucaultiano “do poder
como uma relacdo e ndo como um elemento que se possui, ou se detém. [...] mas
como uma rede que se desenvolveria de um modo ‘capilar’ por toda a sociedade”
(LOURO, 1995, p.119-120). Enquanto professora, ocupando um lugar legitimo de
poder frente as criancas-alunas, esta sempre atenta para possiveis fugas, ainda que
nNao pareca uma preocupacao, vigia e age frente aos desvios. Em contrapartida, sua
posicao de trabalhadora, combinada as de mée e esposa, a fazem resignificar, resistir,
reinterpretar a organizagdo social entre homens e mulheres, também a fazem

“escolarizar” um modelo desviante, o de pai/marido “cuidadoso”.
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Por esta razéo, afirma Scott (1995, p.93):

A natureza deste processo, dos atores e de suas acdes, s6 pode ser
determinada de forma especifica, no contexto do tempo e do espaco. Nés so
podemos escrever a histdria desse processo se reconhecermos que “homem”
e “mulher” sdo, ao mesmo tempo, categorias vazias e transbordantes. Vazias,
porque ndo tém nenhum significado dltimo, transcendente. Transbordantes,
porque mesmo quanto parecem estar fixadas, ainda contém dentro delas
definicdes alternativas, negadas ou suprimidas.

Nesse sentido que, através de contribuicdes de feministas anglo-saxas, o termo
gender surge evidenciando o carater social e sendo empregado justamente em
oposicao a sex, que tem carater intrinsicamente bioldgico (LOURO, 2014; SCOTT,
1995). De acordo com Scott (1995, p.72), “as feministas comegaram a utilizar a
palavra ‘género’ mais seriamente, num sentido mais literal, como uma maneira de se
referir @ organizacdo social da relacdo entre os sexos”, desenvolvendo um
pensamento mais critico em relacdo a visdo consolidada nas décadas anteriores;
afastando-se, portanto, da concepc¢ao binaria.

A perspectiva biolégica néo reflete, porém, apenas no que tange a organizagao
entre os sexos. Nao se pode ignorar, nas analises, a influéncia do biolégico, assim
como nao se pode ignorar a influéncia do discurso cristdo na constru¢éo dos conceitos
modernos de infancia e crianca, até hoje predominantes, que se constituem tendo
como caracteristico a pureza e a inocéncia. As crian¢as, que devem ser preservadas
neste periodo transitério para a vida adulta, nesse entendimento, sédo vistas como
capazes de transformar o futuro, se orientadas e educadas propriamente. Sendo
assim, embora representem a esperanca de transformacdo, s&do vistas como
dependentes e submissas ao designios do mundo comandado por adultos
(ROUSSEAU, 1995; 2010; ARIES, 1976).

A transformacao no modo de olhar para esta fase da vida surge com burguesia,
a partir do século XVII, especialmente entre familias mais nobres em que se tem o
inicio, além de um “sentimento de infancia”, também do surgimento de um sentimento
de familia, que moldam as concepc¢fes que chegam até a modernidade. Tornou-se
frequente, por exemplo, a expressao petit enfant (pequena crianga) que se aproxima
do sentido moderno de crianca (ARIES, 1976).

Soma-se a esses surgimentos, do sentimento de infancia e familia, o que
Foucault (1988) classifica como uma crescente repressao sexual que é propria de

sociedades burguesas. A época, as criancas séo afastadas do mundo dos adultos e
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dos espacos publicos, onde circulavam livremente até entdo, além de terem também
sua sexualidade proibida e regulada por médicos, professores e pelos pais. Tem-se
ai, de acordo com Foucault (1988; 1997), o inicio da producédo de um corpo infantil do
qual se exclui, ou busca-se a todo custo excluir, a sexualidade.

A imagem da crianga nua, em geral assexuada, representando a alma na arte
medieval francesa, os anjos de Botticelli e a figura do menino Jesus — maior
representacao da crianca na época —, por exemplo, revelam os tipos de criancas mais
préximas do sentimento moderno sendo retratadas na iconografia, a partir do século
XIll até o século XIV, que também revelam uma visao cristd sobre a crianca que
comeca a surgir, valorizando-a em suas especificidades (ARIES,1976).

De acordo com Aries (1976, p.65), no entanto, apenas no século XVIII que “a
descoberta da infancia comecou sem duvida”, embora esta evolugdo possa ser
acompanhada na iconografia. Até o século XVIII, a crianca (puer) e o adolescente
(adolescens) eram incluidos na mesma categoria social, enfant, que era todo aquele
gue dependia de outrem, ndo a toa o vocabulario utilizado para se referir a
crianca/adolescente tenha sido originado a partir das palavras que se referiam aos
lacos estabelecidos nas rela¢cdes feudais. Sendo assim, o enfant, imerso em um longo
periodo de transi¢cdo para a vida adulta, era visto com certa indiferenca, devido ao
proprio contexto assombrado pelas mortes prematuras, grandes periodos de fome e
doencas largamente retratados como caracteristicos da demografia da Idade Média'?.

A mudanca no modo de conceber a infancia € uma transformacao tributaria a
burguesia, como pontua Foucault (1988), que também instaura um periodo de grande
producao de discursos sobre a sexualidade. Mais do que puramente repressao sobre
as praticas sexuais e uma tentativa de transforma-las em tabu, especialmente na
infancia, as sociedade burguesas promovem sua inscricdo nos corpos, e incitacédo a
saber sobre elas e a transgredir a norma estabelecida, segundo a qual o0 sexo so era
legitimo no segredo dos quartos dos pais, como sindnimo de reproducédo. O sexo é
regulado em “discursos uteis e publicos e nao pelo rigor de uma proibicdo”
(FOUCAULT, 1988, p.27), visando o controle populacional tdo caro aos interesses

politicos e econdmicos das nacdes entdo embrionarias:

11 Segundo Aries (1976), a arte medieval, até o século XllI, ndo retratava a infancia, dado o alto grau de
mortalidade e entendimento desta como uma fase efémera.
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[...] A sexualidade é, entdo, cuidadosamente encerrada. Muda-se para dentro
de casa. A familia conjugal a confisca. E absorve-a, inteiramente, na
seriedade da funcdo de reproduzir. Em torno do sexo, se cala. O casal,
legitimo e procriador, dita a lei. Imp&e-se como modelo, faz reinar a norma
[...] (FOUCAULT, 1988, p.09).

A recuperacao historica acerca das concepc¢des de infancia e crianca, bem
como da sexualidade, revelam construcdes identitarias intimamente assentadas em
discursos homogeneizadores, que continuam a ditar o modo como se lida com as
criangas, seja na escola ou nas familias, especialmente como se lida com a
sexualidade na infancia — ao mesmo tempo em que divulga-se a nocdo de que
criancas sdo igualmente inocentes, puras e assexuadas, ensina-se a elas que a
adequacdo do sexo biolégico a identidade de género é garantidora de uma
sexualidade legitima na vida adulta.

Embora o discurso oficial, tal qual autores como Belloni (2009) e Kuhlmann Jr.
(2007), defenda a infancia como uma construcao sécio-historica que enfoca criancas
reais com direito a ter direitos, ainda vigora, ndo somente no senso comum, mas no
ambito da educacéo formal em escolas regulares, a defesa da concepcdo moderna
de infancia, em que a crianca ainda € vista como uma promessa para o futuro.

Segundo Belloni (2009), esta valorizacdo da crianca, enquanto grupo social, é
inédita e polémica, pois, embora as criancas passem a ser consideradas pessoas
emancipadas, cidadas que estdo aprendendo a exercer seus direitos, ainda sédo, em
grande medida, silenciadas, tidas como dependentes e incapazes de pensar por Si
mesmas, de expressarem seus desejos, vontades e anseios — cabendo aos adultos
decidir por elas.

Deste modo, as criangas precisam ser protegidas de sua propria subjetividade,
a qual entende-se, nesta concepcao, como imatura ou nao-existente. Até que atingiam
a fase adulta, portanto, evita-se falar livremente sobre as questdes, evita-se inclusive
pronunciar as palavras, mantendo as criancas sob a ilusdo da inexisténcia da
sexualidade na infancia e, principalmente, tratando como patologias qualquer
manifestacdo que demonstre inadequacdo entre as identidades de género e
sexualidade tidas como legitimas.

Nesse sentido, 0 menino™°! que brinca com bonecas, tdo logo é percebido, é
protegido de suas acdes para que o seu futuro como bom pai ndo seja ameacado,
uma vez que o género é entendido como inerente a sexualidade. Nos discursos de

P01, percebe-se que o0 menino ndo é reprimido puramente por preferir brinquedos de



76

meninas, mas pelas possiveis implicacdes futuras que ela enxerga neste ato,
especialmente a efeminagdo do corpo do menino e, consequentemente, 0
desenvolvimento de uma sexualidade ndo-legitima, que ameacam a manutencéo da
sociedade em que se entende 0 sexo como reproducéo — que tem ideais de familia e
de infancia que se impdem sem que sejam percebidas como imposigoes.

Em outras palavras, a escola produz corpos, marcados com género-
sexualidade legitimas, seguindo uma viséo funcionalista que, Carvalho (2011) afirma,
também comeca a ser questionada, pois influi diretamente em como a sociedade

concebe mulheres e homens. Sobre isto, Carvalho (2011) afirma que:

E s6 ao longo dos anos de 1980 que se desenvolveu a critica a essa Vvis&o
funcionalista, e um numero crescente de feministas buscou compreender o
Sexo como uma categoria tedrica totalmente determinada pela historia e pela
cultura, isto €, subsumida no interior da categoria género. Para essas
feministas, sdo as formas sociais de compreensdo da diferenca e da
semelhanga entre homens e mulheres que determinam as maneiras como o
corpo é apreendido, abandonando-se completamente a ideia de uma base
natural fixa sobre a qual agiria a cultura (CARVALHO, 2011, p.102).

Um exemplo fundamental do periodo é a publicacdo de Scott, na década de 80,
nos EUA, de Género: uma categoria util de analise histérica (que fora traduzida e
publicada no Brasil em 1995). Segundo Louro (1995), o artigo tornou-se uma das mais
recorrentes referéncias para aqueles que se debrucam sobre os estudos de género,
seja na area de Ciéncias Sociais, de modo geral, ou atrelado a Educacao. Nele, Scott
(1995) enfatiza que:

Na utilizagdo recente mais simples, “género” é sinbnimo de “mulheres”. Os
livros e artigos de todos os tipos que tinham como tema a histéria das
mulheres substituiram, nos ultimos anos, nos seus titulos o termo “mulheres
por género”. Em alguns casos, mesmo que essa utilizacdo se refira
vagamente a certos conceitos analiticos, ela visa, de fato, obter o
reconhecimento politico deste campo de pesquisas. Nessas circunstancias,
o uso do termo “género” visa sugerir a erudigao e a seriedade de um trabalho,
pois “género” tem uma conotagdo mais objetiva e neutra do que “mulheres”
(SCOTT, 1995, p.75).

Esta nova configuragdo abre caminhos para se “observar as relagbes entre
homens e mulheres ao invés de se tentar construir um novo gueto” (Louro, 1995,
p.119), até porque ndo € possivel pensar um sem o0 outro; até quando nao-ditas,
inscritas na narrativa histérica hegemonicamente masculina, as mulheres 14 estéo,

assim como homens nao estao ausentes nos emergentes estudos das mulheres.
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Seguindo o contexto internacional, o feminismo também emerge como
movimento de expressdo no Brasil nas décadas de 60 e 70 — & época no auge da
Ditadura Militar. Nos mesmos moldes do contexto americano, por exemplo, o
movimento brasileiro esteve fortemente atrelado as questdes politicas e, no seu
interior, “misturavam-se” ativistas e pesquisadoras académicas das classes altas e
intelectualizadas do pais.

No contexto brasileiro, o avanco das questfes femininas para os estudos de
género se da, segundo Corréa (2001), na década de 90, através da articulacdo da
Historia e da Sociologia. Carvalho (2011) faz referéncia ao texto supracitado de Scott
de 1986, e traduzido por Louro em 1990, como um texto que repercute fortemente no
pais, reiterando a importancia da teérica no campo??.

Carvalho (2011) aponta, ainda nesta década, a repercussdo dos escritos do
sociblogo francés Pierre Boudieu, com uma série de artigos integralizados no livro A
dominacdo masculina, refutando fortemente a naturalizacdo da diferenca sexual e da
sexualidade, assim como qualquer percepcdo sobre os corpos. Afirma Carvalho
(2011) que:

Bourdieu recusa inteiramente qualquer naturalizacdo, mostrando com
bastante clareza como toda percep¢édo do corpo, da diferenca sexual e da
sexualidade é socialmente construida [...]. Nesse sentido, podemos destacar
a poténcia das categorias bourdianas na andlise do social e alocar A
dominagdo masculina entre os trabalhos que mais claramente recusam as
dimensbes biologizantes e reducionistas das relagbes de género
(CARVALHO, 2011, p.107).

Embora criticado por ndo dialogar com as feministas e com a literatura

produzida por estas, Carvalho (2011, p.110) pondera que

Bourdieu gozava de imensa legitimidade e € como se essa legitimidade se
transferisse ao tema das relacdes de género quando ele se dedica a escrever
sobre o0 assunto, aspecto sem duvida positivo para aqueles/as que lutam
nessa direcao.

12 Destaca-se também a criagcao, em 1992, da Revista de Estudos Feministas (REF), na UFRJ e, em
1993, da revista Cadernos Pagu, atrelada ao Grupo de Estudos de Género Pagu, na Universidade
Estadual de Campinas (UNICAMP), até hoje referéncias e provas materiais da consolidacao do campo
de estudos de género no Brasil na década de 1990. Em 1999, a REF é transferida e passa a ser editada
por pesquisadoras da Universidade Federal de Santa Catarina (UFSC), onde permanece até hoje como
uma revista de referéncia internacional no campo de estudos feministas e de género (Ver: GROSSI,
Miriam Pillar. A Revista Estudos Feministas faz 10 anos — uma breve histéria do feminismo no Brasil.
Revista Estudos Feministas, Floriandpolis, UFSC, n.12 (N.E.), set-dez. 2004. p. 211-221).
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Ainda, segundo Scott (1995), houve uma proliferacéo de estudos sobre o0 sexo
e a sexualidade a época e, naquele contexto, a palavra “género” ganhou utilidade no
campo, pois por intermédio dela fora possivel distinguir mais facilmente a pratica
sexual em si dos papéis sexuais atribuidos a homens e mulheres socialmente.

Sobre esta confusédo, Louro (2014) reforca sua distin¢do, afirmando porém que,
de fato, ambas estdo profundamente relacionadas, o que torna dificil pensa-las

afastadas.

[...] as identidades s&o sempre construidas, elas ndo sdo dadas ou acabadas
num determinado momento. Nao é possivel fixar um momento — seja esse 0
nascimento, a adolescéncia, ou a maturidade — que possa ser tomado como
aquele em que a identidade sexual e/ou de género seja “assentada” ou
estabelecida. As identidades estdo sempre se construindo, elas sao instaveis
e portanto, passiveis de transformac¢éo (LOURO, 2014, p.31).

Essa preocupacdo com o assentamento de uma identidade sexual ou de
género emerge nos discursos de P01 ao relatar suas preocupacdes com as
brincadeiras das criancas. A acdo da professora, em atribuir significacdes as
brincadeiras, serve como impeditivo para o assentamento de identidades desviantes.
Nota-se que a principal motivacdo para o ato de P01, de agir sobre “as preferéncias”
das criancas, reside no medo de que recaia nela a culpa do que ela chama de
‘omissdo”, de ser acusada de permissiva, especialmente pelos familiares.

O medo de P01 é sofrer san¢des por ndo prestar atencdo, por deixar que o
menino se aproxime de brinquedos relegados as meninas e isso acabe por leva-lo a
assumir uma identidade de género feminina. Por essa légica binaria, partindo do
entendimento de que género e sexualidade estéo intimamente conectados, ao tornar-
se “afeminado”, isto, consequentemente, levaria 0 menino a homossexualidade.
Nesse sentido, atribuir significacdes as preferéncias do menino pelos brinquedos de
meninas, torna-se uma medida necessaria de protecdo ao seu futuro — enquanto
homem de género e sexualidade legitimas —, mas também a P01, enquanto
funcionéria da Escola X.

Nesse sentido, as acdes de P01 tém como efeitos a manutencdo da ideia de
que a crianca € incapaz de construir suas identidades, sendo necesséario que seja
orientada pelos adultos. Além disso, a medida que também tem protegidas sua
inocéncia e pureza, sdo ensinadas a separar o que é feminino e o que é masculino, o

gue se configura como uma forma de manter a visao binaria acerca do género.
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PO1: eu ja tive questdes que eu tive sim que lidar com alguns alunos. Que eu
precisei conversar com a familia, que eu precisei ta fazendo as minhas
intervencdes e que hoje, hoje, né, o aluno continua na escola, que foi no
inicio, foi no maternal, e hoje ele continua na escola, e hoje ele ja esta se
encaminhando assim com a sua sexualidade é...bem...diferenciaaada, sem
ter esses, essas preferéncias tdo afloradas, entendeu? Ja brinca diferente,
ou seja, brinca tanto com brinquedos, tanto de meninas, tanto brinquedos de
meninos, entao, esse ja esta bem, ja esta bem nivelado, ou seja, de uma
forma que néo fica mais aquela coisa é... bem... como € que eu posso dizer...
é dificil falar esse tema, né? ... que possa ta [inaudivel], que seja assim,
chamando atencdo mesmo sempre aquela preferéncia, mas na verdade a
crianga hoje ela ja consegue brincar tanto com bola, com carro, entendeu?
Ela ja faz uma...uma... € uma... uma separacdao, na verdade [...]

Neste trecho, é interesse notar que POl descreve como intervém, por qué e
qual o resultado da acdo que, na producao discursiva, revela-se como positiva e bem-
sucedida. Ja no maternal a professora demonstra preocupacdo com a sexualidade do
menino por conta de “essas preferéncias tao afloradas”. A preocupacado de P01 é o
menino desviar do que se espera de sua sexualidade na vida adulta, por este inscrever
em seu corpo marcas de género feminino na infancia. O que evidencia um
entendimento de que género-sexualidade devem ser subordinados ao sexo bioldgico.

Percebe-se que a acdo é classificada como bem-sucedida por P01, pois o
menino, passado algum tempo desde o inicio das intervenc¢des, ja brinca com
“brinquedos de menino”, ja internalizou que ha uma separacdo que ele ndo deve
desrespeitar, exceto em situacdes especificas, como por exemplo, quando a
brincadeira é exercicio para a vida adulta, paternidade e/ou casamento.

O truncamento entre as duas identidades revela discursos sobre o0 sexo
institucionalizados ou resignificados, especialmente no final século XIX, sobre a
homossexualidade que, diferente da préatica da sodomia — e embora a contenha em
sua concepgao —, agora € “[..] uma espécie de androgenia interior, um
hermafroditismo da alma [...]” (FOUCAULT, 1988, p.43-44).

Por muito tempo esta visao foi defendida e serviu de justificativa para que
fossem praticados atos de violéncia, como castracfes e lobotomias, que remontam a
um periodo néo tao distante assim em que esta orientacao sexual — entdo classificada
como “homossexualismo” — figurava na lista de patologias da Organiza¢cdo Mundial de
Saude (OMS) em 1990. Esta mudanca, no entanto, ndo significa de nenhuma forma
a dissipacao do discurso que iguala homossexualidade a doenca, pois este resiste
como substrato em outros, principalmente de natureza médico e psiquiatrica, mas

também da moral e do religioso.
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Cabe lembrar que em muitos paises do mundo a homossexualidade € proibida,
considerada crime e fortemente combatida. Mesmo em paises em que ndo haja
propriamente leis de proibicdo, ainda vigora o forte argumento legitimador de
tratamentos que prometem a “cura gay”’, remetendo aos discursos psicologico e
psiquiatrico e, somando-se a estes, o religioso e familiar, de defesa do sexo para a
procriacdo, entre homem e mulher, um dos principais argumentos contrarios a
homossexualidade.

Nesse sentido que os estudos queer!?, segundo Moita Lopes (2011, p.135),
“vém colocar questionamento sobre os discursos normalizadores dos géneros, das
ragas e das sexualidades”. Apoiando-se fortemente na teoria poés-estruturalista
foucaultiana e na desconstrucdo de Derrida, como um método de critica literaria e
social (LOURO, 2008).

A politica queer esta articulada a producao de um grupo de intelectuais que, na
década de 1990, passa a adotar esse termo em seus trabalhos. O grupo surge as
margens do movimento feminista, branco de classe média nos EUA, abarcando outras
possibilidades de género e sexualidade — as Iésbicas, os gays, as travestis e as/os
transexuais, etc. —, voltando suas criticas a heterossexualizacdo da sociedade e,
consequentemente, colocando em xeque a ideia de uniformidade e universalidade que
se tinha também da homossexualidade, pelo menos até meados dos anos 70
(LOURO, 2008).

As teorias queer podem ser vinculadas as vertentes de pensamento ocidental
contemporaneo que problematizaram nocdes classicas de sujeito, identidade, de
agéncia, e de identificacdo. Segundo Moita Lopes (2011), muito influenciadas pela
pesquisa de Butler, as teorias queer sdo bastante iluminadoras pelo seu carater
problematizador e questionador de qualquer sentido de verdade e normativizagcdo em
relacdo a sexualidade; operando por uma logica multicultural que nos encaminha para
a diferenga e heterogeneizagao, “tentam explicar os atravessamentos de fronteiras
discursivo-culturais da sexualidade” (MOITA LOPES, 2011, p.138).

O saber que implica aos homossexuais a androgenia inadequada aparece na

producdo discursiva de P01, embora apague-se, no momento de producado, a sua

13A palavra “queer”, da lingua inglesa, além de significar estranho, inesperado e ndo natural, € muito
utilizada com tom pejorativo e ofensivo para se referir aos homossexuais. Como diz Moita Lopes
(2011), os tedricos viram o insulto de ponta cabeca, resignificando-o e recuperando o significado que o
termo carrega. Mantém- se o uso da palavra estrangeira em portugués devido a auséncia de um
equivalente que capte seu sentido (p.138).
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origem — sua historicidade e ideologia; esse saber é acionado, e se faz presente como
elemento interdiscursivo, ou memoria discursiva, de um periodo em que explode a
vontade de saber sobre o0 sexo no ambito da ciéncia e que culminou em uma série de
interferéncias sobre o0s corpos e 0s prazeres, como a categorizacdo de
“‘extravagéncias sexuais” em “perversdes sexuais” até entdo toleradas — fetiches,
gostos —, incluindo ai o sexo das criangas, reprimido especialmente pelo discurso
meédico, pedagdgico e familiar (FOUCAULT, 1988; 1997).

Este cerceamento, segundo Foucault (1988), ndo excluiu sexualidades, mas
sim as incluiu nos corpos como caracteristicas das pessoas, parte de sua identidade.
N&o a toa P01 vigia os corpos das criancas em busca de sinais, caracteristicas que
dizem ao olhar pedagdgico que ha uma inadequacdo nas criancas, isto €, uma
inadequacdo quanto ao discurso hegemobnico, no qual a verdade sobre as
sexualidades se assenta — muito mais préxima do patologico, é verdade, mas
guardando em seu nucleo a “confissdo” e a “peniténcia” do religioso.

Nota-se que POl sente dificuldades para falar sobre a tematica para a
entrevistadora pela quantidade de pausas e reelaboracdes feitas. Nao ha inseguranca
quanto as intervencdes, especialmente por estas contarem com a aprovacdo das
familias; isto se deve muito mais a imagem que o sujeito faz do seu interlocutor, que
pretensamente teria mais conhecimento acerca da tematica do que ela — como afirma,
na entrevista, ndo tem dominio das palavras “técnicas” — e também ao pudor relegado
a sexualidade no lugar em que ocorreu a entrevista, a escola.

Importante sempre ressaltar que esse processo nao €, obviamente, isento do
contexto, fruto apenas do consciente individual de P01, € muito mais o acionamento
de discursos pré-existentes no ambito social, construidos historicamente, dos quais
se apaga a origem e a natureza ideoldgica. O tratamento dado as questdes de
sexualidade, género, ndo € puramente uma pratica da instituicdo escolar ou da
professora, mas que circula no contexto social em que ambas estéo inseridas, no qual
todas as criangas sao “suspeitas”, reiterando um estrito e regulado controle que nao
mais é percebido “como efeito de um poder que nos coage” (FOUCAULT, 1988, p.59),
mas como “opinides”, um saber de natureza individual, “escolhido”.

Ainda assim, ndo se pode ignorar que sao praticas discursivas que legitimam
as acOes pedagogicas de P01 — no juridico, religioso, familiar, psiquiatrico, médico,
etc. — e mantém ou favorecem a manutencdo da sociedade longe de contestacdes
acerca de desigualdades sociopoliticas (CHARLOT, 1979). Os discursos de P01,



82

nesse sentido, sdo mantenedores da norma, além de protetivos, pois servem a
justificar suas a¢fes para enfatizar que esta atenta e ndo peca por omissao no seu
trabalho — seguindo o argumento de que a dita omisséo, por si s0, seria definidora ou
desencadeadora de identidades de género ou de sexualidade fixas —, ou seja,
assegura a crian¢a a educacao que teoricamente lhe cabe sob o aval da familia.

Sendo assim, ao que o menino™°! “confessa” preferéncias por uma identidade
de género feminina, brincando com bonecas ou preferindo a cor rosa, é penitenciado
a refazer sua identidade de modo que se conscientize do que Ihe cabe, que controle-
se o seu “afloramento”, que se impeca, ainda na infancia, o género e a sexualidade
desviantes. Dessa forma, tudo permanecera dentro do “natural”’, do esperado, desde
a condenacédo do sexo das criancas a manutencao do casamento legitimo.

Em contrapartida, ha também neste jogo de poder, a resisténcia do menino ™01,
Ora, ainda que a vigilancia e agbes normalizadoras sejam constantes, no ambiente
familiar e escolar, ele insiste em fugir ao esperado e experimenta a brincadeira com

bonecas e panelinhas. Como pondera Louro (2008):

Os sujeitos que cruzam as fronteiras de género e de sexualidade talvez néao
escolham livremente essa travessia, eles podem ser movidos para tal por
muitas razdes, podem atribuir a esse deslocamento distintos significados.
Eles podem, tal como quaisquer outros viajantes, ver sua travessia
restringida, repudiada ou ampliada por suas marcas de classe, de raga ou por
outras circunstancias de sua existéncia. Sua viagem talvez possa se
caracterizar como um ir e um voltar livre e descompromissado ou pode se
constituir num movimento forcado, numa espécie de exilio. [...] esses sujeitos
escapam da via planejada. Extraviam-se. P6em-se a deriva. Podem encontrar
nova posi¢do, outro lugar para se alojar ou se mover ainda outra vez.
Atravessam fronteiras ou adiam o0 momento de cruza-las. Muitos
permanecem referidos a via mestra, mesmo que pretendam recusa-la e partir
para outra... Sua recusa nem sempre é critica, contundente ou subversiva;
por caminhos transversos, sua recusa pode acabar reforcando as mesmas
regras e normas que pretendeu negar (LOURO, 2008, p.19, grifos da autora).

Dificilmente a crianga atribui a sua brincadeira todos os sentidos e implicacoes
que surgem na narrativa de P01, ainda assim brinca, resistindo as imposicoes;
reforcando as afirmacdes de Foucault (1988), de que essas repressdes se tornam um
“maquinario de dupla incitacdo” que atraem, curiosidade e resisténcia as mobilizagdes

do mundo adulto:

[...] O poder funciona como um mecanismo de apelacao, atrai, extrai essas
estranhezas pelas quais se desvela. O prazer se difunde através do poder
cerceador e este fixa 0 prazer que acaba de desvendar. O exame médico, a
investigacao psiquiatrica, o relatério pedagégico e os controles familiares
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podem muito bem, ter como objetivo global e aparente dizer ndo a todas [as]
sexualidades errantes ou improdutivas mas, na realidade, funcionam como
mecanismos de dupla incitacdo: prazer e poder. Prazer em exercer um poder
gue questiona, fiscaliza, espreita, espia, investiga, apalpa, revela; e, por outro
lado, prazer que se abrasa por ter que escapar a este poder, fugir-lhe,
engana-lo ou travesti-lo. Poder que se deixa invadir pelo prazer que persegue
e, diante dele, poder que se afirma no prazer de mostrar-se, escandalizar ou
resistir (FOUCAULT, 1988, p.45).

Louro (2014, p.65) reitera a ideia foucaultiana ao afirmar que “os sujeitos néao
sdo passivos receptores de imposi¢cdes externas”, justamente porque o mesmo
mecanismo que controla, também abre espaco para o desvio; podendo, portanto,
suscitar a aceitacao integral de normas, mas também reacdes e recusas.

Se nos discursos de P01 percebe-se o medo da omissdo como um elemento
gue desencadeia suas acdes, em favor de uma aceitacdo maior de normas, na
narrativa de P02 as intervengbes seguem caminho oposto. A professora, embora
relate as dificuldades enfrentadas, nem sempre se alinha ao pensamento dos

familiares, pesando-lhe mais as vontades das criancas.

P02: GENERO... aqui no meu trabalho eu no tenho separago... na mi... na
sala... azh vocé quer brinca de... e eu acho lindo - - eu te juro - - eu acho lindo
guando eu vejo os meninos brincando com as meninas de boneca ((ruido))
de casinha... de... sabe? quando eu vejo as meninas brincando com carrinho
(...) hoje quando eu vi a menina brincando com o boneco do Hulk com os
meninos (...) entdo eu acho isso bonito... porque é a liberdade... é o respeito
a vontade do outro... se eu quero brincar com isso, eu vou brincar e isso nao
vai determinar se eu vou s... ah... 0 menino brincar com a boneca... ele vai
ser... ndo... isso ai ja é uma outra questdo... se ele... se ele tiver tendéncia
ele vai ser... mas se ele nédo tiver isso ndo vai... ndo vai influenciar nessa
construgéo da... da sexualidade dele... da opg&o né?

Diante de tais oposicOes, faz-se necessario ponderar algumas diferencas
fundamentais entre os contextos de POl e P02, a comecar pelo tempo de formacéo
que, quanto mais longo, mais distante dessas questdes tdo emergentes na formagao
de professores. Importa dizer que P02 afirma ter recebido alguma formacéo especifica
sobre género e sexualidade em Pedagogia, na disciplina Sociologia da Educacéao;
diferente de PO1 que relata apenas conhecimento fruto de suas proprias investigacdes
e angustias diante de casos pontuais, como por exemplo, ela cita a area de Psicologia
Infantil na qual busca suporte tedrico-pratico.

Essa diferenca faz emergir posicionamentos tedricos de desconstrucédo da
fixidez das fronteiras do género nos discursos de P02, que ndo emergem em P0O1. No

entanto, ainda assim, P02 aproxima-se de uma visédo de crianca sem especificidades,
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como relatado por Foucault (1988) Ariés (1976) e Charlot (1979), resultante de um
processo de afastamento das criancas do mundo adulto, levado a cabo nos séculos
XV e XVI, e que culmina com o surgimento da Pedagogia e Pediatria no século XVII,
isto é, o desenvolvimento de discursos sociais voltados especificamente para a
infancia, que a principio privilegiam-nas como categoria una e homogénea.

Sobre isto, Debortoli (2008, p.71) afirma que:

[...] desde os séculos XVII e XVIII, vem se consolidando um conjunto de
representacdes, discursos, teorias, sentimentos e crencgas sobre as criangas,
estruturando dispositivos de socializagéo e controle. Os tempos atuais, por
sua vez, introduziram novas circunstancias e condicdes a vida e a inser¢éo
social da infancia, o que justifica outros olhares e atencao.

No trecho da narrativa de P02, apresentado anteriormente, percebe-se a priori
um olhar aparentemente distinto sobre a subjetividade na infancia e sobre as relagdes
de género, no entanto nota-se que as concepcdes de crianca e infancia em seus
discursos se alinham as ideias rousseaunianas (2010), de que a crianca pode ser
privada de ser corrompida pela sociedade desde que conservada sua esséncia, sua
natureza. Sendo assim, institui-se para a crian¢ca uma educacao que tem como base
a liberdade, ndo a enxergando como um adulto em miniatura ou um vir-a-ser, pois
entende que a crianga deve viver o presente conforme suas proprias escolhas e néo
as dos adultos — ideias que, no século XVIII, no seio das transformac¢fes burguesas,
surgem como inovadoras.

Segundo o entendimento de Rousseau (2010), a crianca ndo deveria ser
submetida a educacdo moral, pois esta deve ser consequéncia natural de seu
desenvolvimento que se efetivara apenas na fase adulta. Como forma de prevenir-lhe
dos erros e vicios das relacdes sociais, portanto, na infancia, seria submetida
idealmente a uma educacao tanto quanto possivel negativa, em que seria orientada e
estimulada a ser livre para decidir por si, mais do que Ihe seriam impostas a educacéo
moral, a religido ou as diferencas sexuais entre homens e mulheres, pertencentes a
fase adulta, dltimo estagio de sua formagéo.

No entanto, como pondera Debortoli (2008, p.73), tanto quanto marcadas pelo
ideario de perfeicdo, as concepcdes de infancia sdo marcadas historicamente pela
“‘dominacao e o controle”, revelando-se adultocéntricas a medida em que invisibilizam

e homogeneizam as criangas em nome de um projeto “de inscrigdo de um ‘outro’
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maduro, moral, racional”’, que se desenvolveu ao longo dos séculos XVIII, XIX e XX
com status cientifico de verdade.

Nesse sentido, ainda que P02 afirme em seus discursos o respeito a vontade
da crianca em brincar livremente, de ter autonomia para decidir, o desenvolvimento
do seu trabalho pedagdégico, tendo como base a ideia de inexisténcia da separacao
entre meninos e meninas na infancia, ndo parte de um dialogo professora-criancgas,
tampouco faz parte da politica da escola, € uma decisdo que expressa o0 poder da
docente em sua sala de aula.

Sendo assim, ao substituir para a designacdo qualitativa “brinquedo de
crianga”, em lugar “brinquedo de menino” ou “brinquedo de menina”, os discursos de
P02 se aproximam de discursos homogeneizantes que reafirmam a dependéncia das
criancas aos designios dos adultos e o seu afastamento das questdes de género, ndo
intendendo a priori manter sua pureza, mas desconstruir as relacbes desiguais,
silenciando-as.

Em outros momentos da narrativa de P02, novamente, emergem ideias de
desconstrucdo de relacbes desiguais entre meninos e meninas, como no relato da

separacao por filas.

P02: [..]14& na outra escola que eu trabalhava tinha muito isso por causa das
professoras de separar “fila de menino e fila de menina” - era uma coisa que
eu me incomodava muito — e quando era na minha turma, era tudo misturado
menina, menino; na fila, mas era um, sabe? Nao tinha... e as outras ja ficavam
“ah tem que ter menino e menina”, eu ja ndo vejo assim, eu vejo como crianga,
porque se tu comega a separar menina prum lado menino pro outro ou dizer
“ah menina é isso, menino € aquilo”, tu acaba criando essa separagao e essa
guestao de género mesmo, ah, que um é superior 0 outro € inferior. N&o,
todos somos iguais, temos diferencas SIM na questdo... é:h... do corpo
mesmo, né?... bioldgica, mas ndo na questdo assim de...das relacdes, eu ndo
vejo essa separagao |[..].

Se nos discursos de POl as identidades de género aparecem como fixas e
opostas, para P02 “tudo é crianga”, o que favorece a analise de uniformizacdo das
diferencas na infancia. P02, em sua intervencdo que visa desconstruir normas
impostas aos meninos e as meninas, acaba por homogeneiza-las.

O primeiro questionamento que se faz é como ficam as especificidades de cada
crianca, uma vez que sao apagadas suas diferencas e se, como Charlot (1979, p.136)
aponta, a educacao € definida “com referéncia a uma natureza humana que é idéntica

em todas as criangas, mesmo se apresenta graus de perfectibilidade”. Em segundo
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lugar, pondera-se a visao de que as diferencas residam apenas no nivel biolégico, ndo
nas relacdes sociais.

Quando P02 diz ndo ver a “separagao”, parte de uma crenca em um ideal de
igualdade entre homens e mulheres, possivel através da desconstrucdo das relacdes
existentes. No entanto, o que ndo vé é que, ao agir sob a crenga de que a “mistura”
coibird o estabelecimento de desigualdades, atribui valor negativo as diferencas e
reduz a subjetividade infantil.

Nota-se, ainda, que P02 vé diferencas bioldgicas como naturais, ao dizer
“temos diferengas SIM na questdo... é::h... do corpo mesmo, né?... biolégica”, assim
como vé a homossexualidade como “tendéncia”, como um potencial anterior ao social.
Este discurso nega que as diferencas bioldgicas, inscritas no corpo, também séo
construidas socio-historicamente e servem de justificativa para as mesmas
desigualdades que tenta combater ou desconstruir em sala de aula. Em suas acdes
pedagdgicas, passam despercebidas estas sutis formas de estabelecimento e

permanéncia de desigualdades.
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3 “E POR ISSO QUE A GENTE BATE NA TECLA...TEM A PARCERIA FAMILIA E
ESCOLA... QUE TEM QUE FALAR A MESMA LINGUAGEM”

A Escola X assume junto as familias, ou mesmo a frente destas, lugar
privilegiado na vida das criancas, posto que seja um lugar em que vivam parte das
suas rotinas diarias, muitas das vezes o Unico em que algumas experienciam a
brincadeira, as relacdes de afeto, a possibilidade de ter alimentacdo adequada, além
do aprendizado de valores da religido crista, aspecto que chama atencéo, na pesquisa
de campo, por ser revelador do alcance da acao escolar, que vai além, encarregando-
se de ensinar valores que uniformizam em vez de valorizar as diferencas existentes
em sua realidade.

No caso da educacao infantil, ha ainda a particularidade desta ter o cuidar e o
educar como eixos definidores, de acordo com as DCNEI (BRASIL, 2010), ambos
também intrinsecos ao processo de sua constituicao histérica. Este atrelamento faz
insurgir, ainda hoje, guestionamentos sobre as funcdes e o préprio valor do
profissional dessa modalidade, uma vez que o cuidar socialmente € uma atividade
inferiorizada, dissociada de esforco intelectual, além de relegada as mulheres, dado o
entendimento de que tém em sua natureza o instinto maternal necessario as praticas
desenvolvidas com as criangas, discurso que marca o0 processo de constituicdo da
educacdo infantil como extensio da maternidade (SAYAO, 2010; BASTOS, 2001).

Kuhlmann Jr. (2001) pondera, no entanto, que essa problematica advém de
uma interpretacéo discursiva que nega o cuidado como uma forma de educar, reflexo
do contexto de formacdo das primeiras instituicbes voltadas a educacao infantil em
finais do século XIX, em que dissociava-se instituices assistencialistas para criancas
pobres, filhas de massas operarias, daquelas para criancas abastadas, as quais
seriam estritamente pedagogicas. Neste processo incorrem discursos de controle
social do corpo e de progresso das nac¢des, apontados por Foucault (1988, 1997), haja
vista Kuhlmann Jr. (2001) destaque que as familias de classes trabalhadoras eram
vistas como ameacgas ao progresso do capitalismo, necessitando aprender habitos de

limpezal4, ordem e disciplina.

14 Assim como no contexto europeu, chega ao Brasil estes que séo pilares do projeto médico higienista
de ordenacao social (educar e higienizar), que permitiria a nagdo o desenvolvimento e a modernizagao
(BASTOS, 2001).
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Esse processo historico, de segregacdo da educacdo infantil, explica a
permanéncia, em certa medida, da negacdo do cuidado como funcdo docente.
Ressalta Sayéao (2010) ter verificado entre professoras que atuam na modalidade esta
resisténcia a funcéo de cuidar, como se estivesse desatrelada da funcéo de educar, o
que pode ser entendido como uma tentativa de valorizagdo do trabalho pedagégico,
embora ambas as fungbes estejam fortemente presentes e sejam necessarias ao
processo educativo nessa etapa.

Além disso, Kuhlmann Jr. (2000) afirma que a ideia de oposi¢éo entre cuidar e
educar gera como consequéncias divisbes entre o trabalho de professoras efetivas e
auxiliares, o que corrobora com algumas situagbes observadas na pesquisa de
campo, como de auxiliares que nao se consideram professoras por nao
desenvolverem ou ndo serem encarregadas da producao de atividades e da avaliacéo
do alunado, estariam apenas cumprindo, portanto, a funcdo de cuidar, auxiliando na
execucao do plano de aula desenvolvido pela professora efetiva, nas idas ao banheiro,

ao refeitério, ao parquinho. Afirma Kuhlmann Jr. (2000):

O preconceito com relacdo ao trabalho manual e aos cuidados de
alimentacgéo e higiene associa-se a sua dimensao de domestico, o que resulta
na desqualificacdo do profissional que trabalha com as criangas menores e
na divisdo de trabalho entre professoras e auxiliares (KUHLMANN JR., 2000,
p. 13).

No entanto, esta questao ndo € completamente resolvida na Escola, pois nao
se observa uma rigida demarcacao entre professoras e auxiliares quanto as fungoes.
Do cotidiano da Escola X, por exemplo, pode-se pincelar muitos exemplos em que
auxiliares e efetivas cuidam das necessidades fisicas — como no auxilio em praticas
de higiene e alimentares — e emocionais das criancas — acolhendo-as quando estéo
agitadas, chorando, ou mesmo em longos siléncios. Ainda que néo percebam estas
acOes como educativas, os exemplos corroboram que as fungdes de cuidar e educar
séo intrinsecas ao trabalho pedagdgico e para o desenvolvimento integral da crianga.

Outro exemplo, que denota uma demarcacéo limitrofe entre educar e cuidar,
emerge quando P01 explica o trabalho com uma turma de maternal, que ainda se
centrava no estabelecimento da rotina da escola — que envolve dominio de habilidades
motoras, ir ao banheiro, beber agua, segurar colher, escova de dente — que sdo
dissociadas de atividades de apropriacdo de leitura e escrita, isto €, atividades

educativas, por conta da limitag&o etéria.
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PO1: CLARO que a crianca tem/tem/ja tem a sua limitacdo... e ela/como ela
ainda t4 nesse processo de...de rotina... de é:h ade/adequ/adequacéo
mesmo... de adaptacdo... ainda tem uma certa dificuldade PRA apresentar as
atividades propriamente dita... ou seja... propriamente as atividades que
envolvem a apropriacdo da leitura e da escrita... QUE:: nds temos que
trabalhar mais com as atividades que desenvolvem as habilidades motoras
delas...né?... MA::S assim... dificuldade mesmo de trabalhar as atividades
hoje eu ndo tenho mais...

A importancia do cuidado para a educacao infantil, especificamente, revela
muitas nuances do trabalho pedagdgico desenvolvido. Como se pode notar nas
observacdes, através da educacdo do corpo, embora invisibilizada como pratica
pedagdgica, legitima-se determinados modos de ser, inscritos nas criangas como
“certos” ou “validos”.

Nesse sentido, como pontua P02, a palavra da professora, muitas vezes, vale
mais do que a dos familiares, o que Bourdieu e Passeron (2009) explicam pelo fato
de a educacédo escolar ter status de erudicdo. Frequentar a escolar proporciona ao
alunado um tipo de conhecimento e prestigio social que a familia ndo poderia fornecer,
e P02 reconhece essa importancia em seus discursos como “um peso forte”, que nada
mais é do que o reconhecimento de sua autoridade pedagdgica, e de sua

responsabilidade no processo de ensino.

P02: [...] e eu se:i... que:: querendo ou ndo eu também tenho um peso muito
forte... o professor ele tem um peso... principalmente com crianca... quando
eles crescem admiracao por ti e tudo... as vezes a tua palavra vale mais até
gue (a palavra) o pai e a mée la na familia... (...) porque eu ja... eu ja vi relatos
de pai dizer “professora... eu fui falar isso...ele disse ‘ndo... mas a professora
disse que é assim”... entdo... tipo... a minha palavra teve mais peso que a...
da familia... quando tu cria essa relacéo... tu acaba tendo também uma... uma
forcaai [...].

Assim, tem importancia a acdo pedagogica, pois o docente € quem, neste
espaco, fazendo uso de sua autoridade pedagodgica, leva a cabo um projeto de
manutencado da ordem vigente ao impor e inculcar no alunado os habitos que outrora
também herdara (BOURDIEU; PASSERON, 2009).

Por esta razdo, Bourdieu e Passeron (2009, p.26, grifos dos autores) afirmam
que “toda acdo pedagogica € objetivamente uma violéncia simbdlica enquanto
imposicao”, posto que imponha significacdes que correspondem aos objetivos de
grupos dominantes como legitimas, colocando-as em posicdo dominante através de

uma relagdo de poder que se mascara e que nao se percebe como tal:
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Todo poder de violéncia simbdlica, isto €, todo poder que chega a impor
significacdes e a imp06-las como legitimas, dissimulando as rela¢des de forca
gue estdo na base de sua forga, acrescenta sua propria forca, isto &,
propriamente simbdlica, a essas relacdes de forca (BOURDIEU; PASSERON,
2009, p. 25).

Louro (2014, p.67) também aponta este “processo de fabricacdo dos sujeito”,
ou inculcacdo de habitos, que ocorre na instituicdo escolar. De acordo com Louro
(2014, p.67), trata-se de um processo continuo e “geralmente muito sutil, quase
imperceptivel” ocorrendo em “praticas rotineiras e comuns”, banalizadas como
naturais — entendimento que em muito se aproxima do conceito de violéncia simbdlica
cunhado por Bourdieu.

A observancia de préticas cotidianas, ja tdo banalizadas, sdo reveladoras nao
somente das imposicdes, mas de contradi¢des, resisténcias e embates que circulam
independente do querer da gestdo escolar. Sendo assim, o processo de constituicao
identitarias, que se da pelo trabalho pedagogico, embora queira-se duradouro, ndo
ocorre de forma passiva, apenas com a aceitacdo integral dos sujeitos envolvidos; ha
também rejeicdes e reacdes, reafirmando, portanto, a existéncia de um mecanismo
de dupla incitagdo que ultrapassa as barreiras do controle e da censura (LOURO,
2014; FOUCAULT, 1988).

Na escola X, um dos principais pontos de embate, relatados pelas professoras,
reside na relacdo delas com as familias, revelando disputas de poder. Embora a
escola detenha status de erudi¢édo, a familia também impde sobre as criancas uma
acdo pedagdgica que, na educacdo infantil, por vezes, acaba prevalecendo. Na
disputa entre professoras e familias, as criancas ndo sao ouvidas e aos adultos cabem
as decisdes quanto a que aspectos privilegiara a educacédo destinada a elas.

Essas relagbes revelam predominancia de uma viséo adultocéntrica sobre as
criangas, pois, de um lado relega-se a professora o cuidado e a vigilancia dos corpos
das criangas, de outro as familias vigiam as acfes da professora e da escola,
motivando embates constantes. Em geral, prevalece a autoridade da familia,
especialmente no que tange as questdes que envolvem género e sexualidade — das
guais a infancia é afastada nos ambitos publico e privado — que adquirem status de
fragilidade na Escola X.

Na escola X, percebe-se um consenso quanto esta fragilidade e,

principalmente, quanto ao relacionamento conflituoso entre professoras e familias.
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Nas narrativas de P01 e P02, o uso de palavras como “delicado”, “cuidado”, “dificil”,
“angustia”, por exemplo, sédo recorrentes para se referir a tematica do género e as
complicacbes que suscita no dia-a-dia escolar.

Para as professoras, falar de género na educacao infantil exige uma série de
cuidados e, nos discursos, estes revelam-se como uma preocupagao que se inicia
desde a escolha lexical até a intervencdo pedagogica direta sobre as criancas. P01,
por exemplo, relata que as dificuldades tém relacdo direta com os conflitos
enfrentados com as familias, que podem desencadear sérias consequéncias para as

professoras no ambiente de trabalho.

PO1: a questdo do género...é uma questdo que... um tema muito legal... mas
ASSIM é muito melindroso [...] na verdade, é muito complicado éh... éh... essa
guestao de género [...] € dificil falar esse tema, né? [...] a escola ela ainda
fica... (...) por conta que ainda é um tema que é delicado... que o professor
precisa ter MUITO CUIDADO... porque se ele for falar de forma clara pode ta4
instigando... se ele ndo conversa, a escola td sendo omissa... entdo ainda é
um tema muito dificil de se questionar.

Nota-se na construcdo discursiva de P01 um padrédo parafrasico utilizado ao
longo do trecho para se referir ao género, cuja composi¢cao se da pela gradacéo
adjetiva formada pelo uso do advérbio de intensidade (ou de excesso) “muito”, seguido
de adjetivos que podem ser classificados, quanto ao uso social, como negativos,
perigosos ou ndo desejaveis: “complicado”, “melindroso”, “dificil”. A escolha lexical da
palavra “melindroso”, particularmente, revela em sua significagdo os sinGnimos
“‘pudor” e “perigo”, um aviso a consciéncia para medir as palavras com cautela para
nao agredir/magoar ao tratar de temas ligados a sexualidade que socialmente exigem
recato, vergonha ao falar (AULETE, 2009).

Neste sentido, pode-se afirmar que POl opta por uma postura protetiva, com
intuito de evitar comprometimento ou sanc¢des em face do que foi dito. Desta forma,
busca posiciona-se no meio do caminho — nem la, nem ca —, classificando género em
momentos distintos, ao longo da entrevista, como “um tema muito legal, mas assim
muito melindroso”, “muito complicado”, “o professor precisar ter muito cuidado”, “é um
tema muito dificil”. Este padrao revela ndo so fragilidade, mas o medo em tratar de
questdes tidas como delicadas sob a forte vigilancia da familia e sem formacéo
docente que suporte e fundamente suas acgoes.

De nenhuma forma €& pacifico o didlogo entre familia-escola ou familia-

professora. Nestas relagdes, vence o medo de P01 de se envolver em uma situagao
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que se torne insustentavel no ambito profissional, até porque, nota-se que as
experiéncias vividas por ela, em situacées em que ela precisou conversar com as
familias ou advindas do contexto em que se insere, tiveram como consequéncias dois
resultados negativos: ora acusada de omissa, ora de instigadora.

Nesse sentido, o discurso de POl se revela como uma prote¢do necessaria.
Em contrapartida, como ponderam Bourdieu e Passeron (2009), ao passo que se
protege das possiveis sancoes, a professora também protege a instituicdo. O medo
de sofrer san¢des ou punicdes profissionais faz com que, mesmo que queira interferir
de outros modos, seja reprimida pelo contexto, que ndo lhe permite muitas
possibilidades, uma vez que a instituicdo ndo desenvolve acbes e a familia esta
sempre vigilante. Como n&o tem dominio do campo discursivo de género e
sexualidade, lida com as questdes a partir de suas interpretacfes pessoais —
carregadas de sua formacéo moral, familiar, religiosa —, que nada mais sado do que
significagOes adquiridas socialmente.

P02 também relata as mesmas dificuldades no didlogo com a familia,
apontando este como um desafio na educagao de hoje “a parceria” entre familia e
escola que, segundo ela, devem falar a mesma linguagem no que diz respeito a

questao de género.

P02: essa questao de género - - como eu j& havia conversado contigo...né -
- € uma coisa também que eu/eu enquanto educadora...eu vejo que é um
papel de desconstrugdo mesmo... € um trabalho dificil...porque tem que/tem
a questdo da familia... que/eu/entra de novo a questao da familia - - é por isso
gue a gente bate na tecla - -... tem a parceria familia e escola... que tem que
falar a mesma linguagem... e € um desafio na educagéo hoje... por qué?... a
familia ela... (...) tem a questédo do conhecimento... tem a questéo historica...
tem a questdo... cultural mesmo... que tu ndo vai mudar de uma hora pra
outra... isso é... (...) e € uma coisa assim que... eu penso que deveria ter um
trabalho da escola com a familia... por qué? Porque as vezes a gente... eu
...procuro fazer minha parte aqui... s que a crianca chega la na casa dela...
ela vai ouvir outra coisa... e ai:: fica uma confuséo s6 na cabecga dela [...].

P02 reconhece que ha divergéncias entre 0s interesses da escola, da
professora, da familia e da crianca. Fica evidente, em seu relato, a auséncia de a¢cbes
da gestéo escolar sendo desenvolvidas cotidianamente com as professoras, com as
familias e com as criancas, o que refor¢ca a observacéo, feita neste estudo, de que a
tematica é tratada patologicamente: diagnosticados caso a caso, 0s desvios recebem
tratamentos e progndésticos positivos, com inicio, meio e fim; ndo ha uma acéo

continua e coletiva na comunidade escolar, todos os casos relatados sao exatamente
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0 que esta palavra encerra: sdo fatos, acontecimentos, situacdes que surgem e logo
séo resolvidas.

Novamente aparecem, nas narrativas de P02, as adjetivacfes negativas que
reiteram a dificuldade do trabalho com as questdes. No entanto, agora surgem
também razdes que explicam as divergéncias, como o0s desniveis de conhecimento
entre professoras e familia, esta situada em um nivel abaixo, no senso comum, e
aguelas, no ambito cientifico, das certezas e verdades, do que deve ser seguido. Em
contrapartida, a familia, por ter a tutela da crianca, sua dependente, assume lugar
privilegiado nesta disputa pelo poder de interferir tanto na construcéo identitarias das
criangas, quanto nas escolhas pedagdgicas das docentes.

A solucéo encontrada por P02 evidencia a complexidade das relacdes de poder
no cotidiano da educacéo infantil, em que se degladiam os adultos para fazer valer
este ou aquele discurso, no caso, a autoridade familiar versus a autoridade
pedagdgica. Sendo assim, a defesa de uma parceria familia-escola surge como uma
necessaria solucdo para toda a comunidade escolar. No entanto, nota-se que esta
solucdo depende da submissdo da familia: para que o trabalho pedagdgico seja
efetivo de desconstrucdo de desigualdades entre meninos e meninas e para que
novamente a professora ndo seja acusada de instigadora ou omissa.

A relacdo atual enfrentada por P02 é semelhante a uma brincadeira, muito
comum no recreio da escola, denominada “cabo de guerra”. De um lado, a professora,
qgue clama fazer sua parte, de outro a familia, acusada de desfazer as intervencdes
pedagdgicas no ambito privado (caso delas discorde). No meio disto, a crianca, sendo
puxada feito “o cabo” da brincadeira, de um lado a outro, nesta disputa de poder:
resistindo ou reprimindo sua identidade em beneficio dos adultos — até porque ela
mesma é vista, por ambos, como incapaz de construir sua propria cultura,
conhecimento, sem esse direcionamento.

Como afirmam Finco e Oliveira, a crianca precisa ser considerada neste

processo.

[...] refletir sobre as relagbes envolvendo adultos e criangas travadas no
interior das instituicdes educativas considerando a crianga um sujeito social
gue participa da realidade adulta, que pensa sobre o mundo que a cerca, que
busca respostas para seus dilemas, que propde outras saidas para este
mundo adulto que néo a considera tratando-a como um “vir-a-ser”, um sujeito
imaturo e sem direito a voz e participacdo na sociedade adulta (FINCO E
OLIVEIRA, 2011, p.61).



94

De fato, os processos discursivos em destaque sao parafrases que denotam
discursos semelhantes: (1) o afastamento de questbes de género e sexualidade no
contexto social da infancia, além da (2) perpetuacdo de uma visao de crianca como
um sujeito imaturo, sem voz; uma crianga que necessita ser protegida da sua propria
subjetividade, do seu corpo, da experimentacao, do prazer, até a idade adulta quando
teria direito a estas. Ambos os discursos sdo mantidos pela escola e pela familia, em
maior ou menor grau, muito embora esta acuse aquela de ser
divulgadora/propagandista de uma dita “ideologia de género” que foge ao natural, ao
biolégico ou estabelecido por Deus.

Nesse sentido, o avanco de novos modos de pensar e teorizar sobre a
identidade de género, e seus efeitos sociais, soa como ameaca para as alas
conservadoras da sociedade que temem, diante desta visibilidade alcancada por
grupos (tidos como) minoritarios, uma perda de posi¢ao privilegiada, perda de poder.
O agravo e acirramento da disputa entre 0s grupos tem sido pauta constante, por
exemplo, nas sessdes plenarias, em que cresce o numero de representantes politicos
cuja a luta é pela manutencado, no ambito das leis e politicas publicas, das estruturas,
padrdes, especialmente aqueles pautados nos discursos da religido de raizes judaico-
cristd e da moral-familiar-conservadora.

Para assegurar a protecdo da infancia, nas leis e politicas publicas voltadas a
educacao, cresce também o nimero de expressivas iniciativas civis, como a Infancia
Protegida e o Movimento Escola Sem Partido, que propdéem ao governo federal a
adocdo de medidas, com forca de lei, que se dizem contra “o abuso da liberdade de
ensinar’ o que classificam como “doutrinagdo politica e ideoldgica” impostas as
criancas e adolescentes.

Estas iniciativas partem do principio de que docentes sado “instigadores” de
padrbes incompativeis com o natural, o biologico ou estabelecido por Deus, e
defendem propostas de ementas constitucionais que limitem sua atuacdo em sala de
aula. Como exemplo, cita-se o Projeto de Lei do Senado 193/2016, de autoria do
senador Magno Malta, do Partido da Republica (Espirito Santo), que propde incluir a
LDBEN 9394/1996 o “Programa Escola Sem Partido”, inspirado no movimento de

mesmo nome?® (BRASIL, 2016a). Embora, classifiquem-se como “nao” ideoldgicas ou

15 Criado em 2004 pelo advogado Miguel Nagib, a partir de uma indignagdo pessoal frente a uma
analogia feita por um professor de sua filha que, segundo ele, afirmou que Che Guevara foi “um santo”
quando o comparou a Sdo Francisco de Assis, por dizer que ambos sdo dois exemplos de pessoas que
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apartidarias, estas iniciativas veiculam uma visao ideolégico-partidaria, pois sédo a
representacdo mais recente da tentativa de barrar politicas, leis, etc., que beneficiem
grupos minoritarios, sob o pretexto de que isto coloca em risco os valores tradicionais,
da familia, cristd, heterossexual.

A iniciativa Infancia Protegida segue a mesma dire¢cao do Escola Sem Partido,
sendo até mais explicita quanto ao alinhamento com o discurso religioso e moral-
familiar. J& na sua apresentacéo anuncia tratar-se de uma rede!® que agrega diversas
iniciativas, projetos sociais e politicos pautados “nos principios estabelecidos por Deus
em sua palavra” (INFANCIA PROTEGIDA, 2016, s/p). Contraria ao entendimento do
género como construgao social, afirma que a identificacdo da menina/menino com o
género masculino/feminino € um caso de “disforia de género”, ou “transtorno de
identidade de género”, um disturbio mental que necessita de tratamento terapéutico,
sendo que, nao fazé-lo, caracteriza-se como abuso infantil (PETINELLI, 2016).

A denuncia da existéncia de praticas ideolégicas na escola, como pondera
Brandao (2004), advém do préprio entendimento que se tem do conceito de ideologia,
ainda hoje tida como uma ameaca, em geral, associada ao pejorativo. Esta atribuicédo
fora produzida discursivamente, pela primeira vez, com Napole&o Bonaparte em sua
critica aos idedlogos franceses, classificados por ele como perigosos para o poder e
descolados dos problemas concretos e reais. A partir dai € que a ideologia, segundo
a autora, é concebida como “uma doutrina irrealista e sectaria, sem fundamento
objetivo, e perigosa para a ordem estabelecida” (Ibid., p.19).

No entanto, como explica Pécheu (1997), ndo hd quem nao seja ideolégico,
assim como nao ha praticas que existam sem ideologia, uma vez que esta constitua

pessoas e praticas. Portanto, é igualmente ideoldgico defender uma escola

abandonaram tudo em nome da ideologia, sendo uma politica e a outra religiosa. Nagib, que é catdlico,
criou entdo o Movimento Escola Sem Partido em repudio ao que considera doutrinagdo e usurpagao
do direito da familia de educar moral e religiosamente seus filhos e filhas (BEDINELLI, 2016). A
iniciativa inspirou ao menos 3 Projetos de Leis na Camara dos Deputados, e outra dezena em diferentes
estados brasileiros, como RJ, SP, RS e GO, além do DF. Todas as propostas compartilham o fato de
serem assinadas por integrantes do “lobby religioso” que cresce no poder legislativo, como a atual, em
tramitacdo e aberta a consulta publica, de autoria de Magno Malta — formado em teologia, pastor e
cantor evangélico — que traz em seus pronunciamentos (BRASIL, 2016b) sempre a perspectiva crista
como norteadora de sua atuacgdo politica no cenério nacional.

16 No conjunto das iniciativas da rede sdo arrolados os seguintes projetos, que se destinam a
capacitacao de pastores, pedagogos, familias, etc.: “Proteger Brasil”, “Programa Claves Brasil”, “Salve

sua familia”, “Escola de pais”, “Escola de filhos”, “Princesa aos olhos do Pai”, “Valentes do Rei”,

“Semeando amor — Igreja Batista da Lagoinha”, “Gidebes mirins”, “Gidedes tens”, “Bons tratos em
familia: educar é proteger”; todos os projetos comandados por pastores ou liderangas religiosas de Belo
Horizonte (MG), como Washington de S&, que aparece como coordenador de mais de uma das

iniciativas que tratam de “transtornos de género e sexualidade infantil”.
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apartidaria; pois, mesmo na auséncia, assume-se uma posigao, isto &, o “sem partido”

[T L]

ndo € em relagdo ao vazio, mas o € em relagdo a uma ideia “x” de género, uma ideia
‘y” de sexualidade, uma ideia “Z” de politica, etc. — 0 que constitue, para os sujeitos
apartidarios, uma escola “sem”, € a negacgao, € a ausénciade x, y e z.

A dificuldade em reconhecer-se igualmente ideol6gico, neste contexto, é
explicada na ADF pelo proprio processo de apagamento da historicidade, da memoria,
dos sentidos que significam e constituem o mundo e as pessoas tais quais sao/estédo
no agora. Os lugares sociais sdo ocupados, dando a impressao aos que 0S ocupam
de que foram eles que os escolheram a partir da sua vontade individual, ou mesmo
por crerem que pertencem aquele lugar — o que serve de justificativa a existéncia e
assentamento de desigualdades —; cré-se que discursos hegemonicos sdo naturais,
sdo melhores e devem ser perpetuados, como se sempre tivessem existido e sido
hegeménicos independente da vontade e esforco do individuo (PECHEUX,1995,
1997; ORLANDI, 1999; BRANDAO, 2004).

Apaga-se, neste processo, a consciéncia da complexidade das imbricacdes
entre as pessoas, a historia e os discursos produzidos, ndo no vazio, mas, has
relacdes entre pessoas, historia e ideologia na sociedade, cuja constituicdo se da
pelas e nessas relacbes que sdo sobretudo relacbes de poder e vdo muito além de
oposic¢des dicotdmicas (PECHEUX, 1995, 1997; ORLANDI, 1999; LOURO, 2014).

Como afirma Louro (2014, p.37):

[...] o poder se exerce em varias diregbes. O exercicio do poder pode, na
verdade, fraturar e dividir internamente cada termo da oposi¢édo. Os sujeitos
gue constituem a dicotomia ndo sdo, de fato, apenas homens e mulheres,
mas homens e mulheres de varias classes, ragas, religifes, idades, etc., e
suas solidariedades e antagonismos podem provocar 0s arranjos mais
diversos, perturbando a nogéo simplista e reduzida de “homem dominante e
mulher dominada”.

Como argumenta Louro (2014, p.53), “as varias formas de sexualidade e de
género sao interdependentes, ou seja, afetam umas as outras”, o que facilita o
entendimento do por qué grupos conservadores a sentem como uma ameaca aos
valores tradicionais. A chamada “ideologia de género” € entendida como uma ameaca
ao individuo em si, entendida como uma tentativa de desconstruir a ideia que este tem
de si mesmo, da multiplicidade de discursos, representacdes e marcadores sociais

gue o constituem.
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As ideias de Connell e Messerschmidt (2013) reafirmam a critica a visdo binaria
que estabelece uma unica forma de ser homem e de ser mulher, a ideia essecialista
gue leva a crer na existéncia de masculidade e feminilidade unitarias, como veiculado
pelas iniciativas civis que crescem no cenario politico, e também observadas na
producéo discursiva de professoras da Escola X.

A critica pode ser ilustrada com o exemplo dos crossdressers!’, que, segundo
Vencato (2009), sdo pessoas que eventualmente se vestem, ou “acessorizam-se”,
com pecas do vestuario atribuidas ao sexo tido socialmente como oposto ao seu sexo
de nascimento; como no caso da pesquisa de Vencato (2009), que traz, como sujeitos,
homens que assumem uma identidade feminina transitéria, em diferentes niveis de
intervencao corporal — desde a usar uma saia a “montar-se” por completo —, pelo
mero prazer em ser mulher, por admiracdo ou brincadeira, sem que isso signifique
gue experienciem relacionamentos nao-heterossexuais ou que se identifiguem como
mulheres. Pelo contrario, muitas vezes, sdo homens que se adequam aos padrbes
hegemonicos de género e sexualidade — como afirma Vencato (2009), inclusive
compartilhando as praticas de crossdressing com parceiras afetivas.

De acordo com Connell e Messerschmidt (2013), afirma-se que o exemplo dos
crossdressers reforca o entendimento das relacdes de género como praticas que “se
diferenciam de acordo com as relagées de género em um cenario particular” (Ibid.,
p.250); sendo portanto histéricas e, por conseguinte, suscetiveis as mudancas.

Na producao dos discursos produzidos pelas professoras, nota-se, no entanto,
que perdura o entendimento do homossexual como uma persona que traz em sua
esséncia a indumentéria, gestos, caracteristicas, etc., do sexo oposto ao do seu
nascimento. No entanto, a feminilidade e a masculidade, de acordo com Connell e
Messerschmidt (2013, p.250), ndo se configuram como “tracos da personalidade do
individuo”, ndo sdo, como pontuam acerca da masculidade hegemonica, encarnadas
ou fixas nos corpos. Séo, de fato, parte de um conjunto de praticas incrustadas néo
s6 nos corpos, mas gue moldam o pensamento, fazendo com que homens e mulheres
deem continuidade a perpetuacdo da dominacdo masculina (BOURDIEU, 1995;
CONNELL; MESSERSCHMIDT, 2013).

17 Além das crossdressers, ha também as “travestis” e “drag-queens”, que podem ser consideradas
“praticantes” de crossdressing, que, embora ampliem o leque de autoidentificacédo, posto que situem-
se no intercruzamento das fronteiras binarias do género, sdo marginalizadas e carregadas de estigma
social — como na associagdo destas praticas de crossdressing a praticas sexuais homoeréticas que
necessitam de cura.
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Sendo assim, afirma-se que medo da “disforia de género” ou de uma “ideologia
de género” €, em verdade, o0 medo do deslocamento do poder que institui como
naturais as desigualdades entre homens e mulheres; o medo, também, das
sexualidades nao-heterossexuais, que abalam a concepcdo de homem, mulher e,
especialmente, a de familia mais difundidas e interessantes ao modelo social, politico
e econdmico vigente. Como reiterado por Louro (2014):

A homofobia, o medo voltado contra os/as homossexuais, pode se expressar
ainda numa espécie de “terror em relagdo a perda do género”, ou seja, no
terror de ndo ser mais considerado como um homem ou uma mulher “reais”
ou “auténticos/as” (LOURO, 2014, p.32).

Portanto, a recusa de outros modos de ser revela-se como o medo ou “terror
em relagdo a perda do género”, como afirma Louro (2014), entendido como uma
ameaca a perpetuagdo/manutencdo da familia tradicional (homem-mulher-filhos) e,
consequentemente, ao progresso da Nacao — que se mantém através da utilizacdo de
um extenso aparato de policiamento e censura do género com intuito de regular a
sexualidade para os fins que se deseja (FOUCAULT, 1988; 1996).

Ao contrario de promocdo da sexualidade, a pesquisa de campo revela um
cenario distinto ocorrendo na Escola X, onde as professoras mantém a ideia de
infancia com sexualidade negada, criticando e reportando como negativos 0S
comportamentos das criangas que aparentam “muita sensualidade para idade”, e
buscando didlogo com as familias para definir formas de intervengcéo pedagdgica em
casos que as criancas demonstram “preferéncias” de género distintas do esperado e
tido como natural.

As professoras da Escola X demonstram muito receio em tratar de questfes de
género ou sexualidade, algumas chegam a afirmar que a Escola ndo tem “esses
problemas”, por se tratar de uma instituicdo, embora publica, que atenda um publico
majoritariamente de classe média. Uma das professoras na ocasido explicou que nao
estava afirmando que problemas ligados ao género e sexualidade ocorreriam em
maior numero em familias “mais carentes”, apenas que as familias, como as atendidas
pela escola, acompanham mais as criancgas e que isso influencia.

Louro (2014) destaca afirmacdes como estas das professoras da Escola X,
como “em nossa escola nds ndo precisamos NOS preocupar com isso, Nds nao temos

nenhum problema nessa area” (p.84), ou ainda afirmando o lugar privilegiado da
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familia para tratar das questdes, concluindo que estas afirmacdes tem como finalidade
invisibilizar o papel da escola na constituicdo de corpos de homens e mulheres,
“sujeitos masculinos e femininos heterossexuais — dentro dos padrdes da sociedade
em que a escola se inscreve” (p.85) —, ao que acrescenta-se também uma
transferéncia de responsabilidade, posto que 0s casos citados ora ou outra sao
atribuidos como consequéncias das condutas familiares.

P01, por exemplo, novamente reafirma em seus discursos o lugar privilegiado
da familia e reafirma o cuidado necessario para ndo causar a crianca nenhum
“constrangimento”, ou ao seu desenvolvimento identitario nenhum “trauma”, “dano”,
“frustracao”, “angustia”, “consequéncias” futuras; isto €, a professora cabe interferir ou
nao de acordo com o que a familia permite, minimizando no percurso 0os minimos
danos para que a crianca, quando adulta — por esse entendimento, responsavel por

suas escolhas —, decida por si.

PO1: nos precisamos ter... esse conhecimento... pra gente poder... ta...
direciona::ndo... ta trabalhando com essas criangas pra que ndo se torne
nenhum tipo de... de constrangimento... nem/nenhum tipo... que a crianga
possa ter algum trauma... alguma coisa que venha é::h... interferir no seu
desenvolvimento... na sua escolha... porque:: a crianga... ela ta passando por
um processo de construgd::o de carater/personalidade... e nés somos
responsaveis... professo::r/primeiramente a familia LOGICO e depois nos
professores que estamos... é:h...direcionando esse crescimento... esse
desenvolvimento... essa...sabe? (...) entdo € a hora de saber/a hora de
interferir e a hora de nao interferir pra que eles possam fazer as suas
escolhas...futuramente... né? sem ter frustragcéo pra eles...e nenhum dano pro
seu desenvolvimento... pra sua identidade... né?... pra/pra... como...€::h...
cidada... pra que eles nao sof/sofram mesmo essas consequéncias... pra que
eles possam fazer a sua escolha..TA?... de forma... que ele seja
conscie::nte... que seja...é::h...RESPONSA::VEL pela sua préopria escolha...
né? ((ruido de transporte na rua)) e que ele possa ta... nao ter nenhum tipo
de frustragdo... nem um tipo de/de/de...angustia... ou seja... de... até
traumas... que é 0 que acontece... que tem muitos que acontece isso... né?

Embora se negue, as narrativas comprovam, como afirma Louro (2014, p.85,
grifos da autora), que “a sexualidade esta na escola porque faz parte dos sujeitos, ela
nao € algo que se possa ser desligado ou algo do qual alguém possa se ‘despir”.
Dessa forma, atribuir-se a problematica do género na Escola X a “ideologia de
género”, promovida pelo corpo docente ou as condutas familiares, é ignorar a
existéncia da diversidade e todo o contexto politico, econdmico, sociocultural em que
se divulga uma multiplicidade de discursos sobre sexualidade na mesma proporcao
gue ela é regulada — especialmente no que tange a divulgacdo de “modelos” de

mulheres/homens engendrados em padrdes sociais pautados no biolégico, no
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religioso, na moral-familiar, mas também hipersexualizados como produtos de
consumo na midia, no vestuério, nos brinquedos infantis — nada escapa.

De fato, embora parecam divergir e culpar uns aos outros, quando se deparam
com os tais “casos aflorados”, docentes e familias mantém a visdo adultocéntrica
sobre as criangas (reflexo de uma construgdo também histérica). No entanto, esta
manutencao é apenas ilusoéria, pois seguem reprimindo, ao mesmo tempo que falam
e divulgam representacdes, discursos e padrées marcados pelo género e pela
sexualidade. Ainda assim, ndo impedem gue um menino P! decida que a brincadeira
de boneca |he é interessante, ou que uma menina™° cruze infinitas vezes as
fronteiras estabelecidas, ora brincando de carro com os garotos, ora de boneca com
as meninas, sem que isso lhe represente algum problema.

Afirma-se novamente o entendimento da crianga como um “vir-a-ser” e, nesse
sentido, o discurso de P01 se pauta na ideia de que a crianca de hoje é o adulto da
nacéo do futuro: uma nagéo ajustada, com adultos que comportam-se e agem dentro
do esperado. A preocupacao ndo é mais como os adultos de hoje, que ja se encontram
“desajustados”, com identidades confusas, etc., mas com as criancas, que
representam a possibilidade de mudanca, de acerto dos erros do passado.

Relembra-se novamente de Foucault (1988), quando este chama a atencao
para o fato de que ao falar sobre sexualidade, mesmo que para regular, incita-se
também a curiosidade. Podera-se ainda que os discursos sobre as relacdes de género
entre homens e mulheres, bem como os concernentes a sexualidade, circulam nos
diferentes espacos sociais, incluindo a infancia escolar, embora se queira afasta-los
dela. Dessa forma, proibir ou coibir as docentes de falar sobre as questdes, configura-
se como ilusdo e apenas aumenta a ocorréncia de embates entre elas e as familias.

Como relata P02, a coibicdo ndo € capaz de apagar aquilo que acredita ser
uma de suas fun¢des enquanto educadora: promover uma educacao transformadora,
gue seja menos desigual. A professora € enfatica ao afirmar que em sua sala seguira
permitindo as criancas a liberdade de brincar com o que quiserem, seguira
trabalhando questdes de género, ainda que os familiares ndo entendam seu

posicionamento, pois cré que este € necessario a mudanca da sociedade.

P02: entdo eu acho que a gente como educador (...) primeiro pra ti entrar tu
tem que saber “a::h o que/que eu acredito?”... tu ndo vem pra uma sala de
aula sem tu ter aquilo... “ah eu acredito nisso”... tu tem que vir com aqueles
teus objetivos tragados... com aqueles... né?... ndo vejo alguém que “ah eu
nao sei o que eu t6 fazendo/ndo sei 0 que eu quero”... tu acaba vindo... tu tem
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gue saber... é isso que eu acredito... € isso 0 que eu vou fazer... eu sempre
falo que... - - as vezes a pessoa pode até dizer que eu sou arrogante e tudo
- -mas... eu digo que... na minha sala... eu faco o que eu quero... eu mando...
apesar das vezes tu ter ordens - - vamos dizer assim... que eu nao gosto da
palavra ordem que ninguém é obrigado a nada - - tu tem que seguir a/luma
proposta da secretaria... uma proposta de ndo-sei-do-qué... apesar dessas
propostas verem... virem de... encontro com aquilo com o que eu acredito (...)
guan/quantas vezes eu ja cansei de concordar com certas coisas... mas
aqui... ndo vou... sabe?... pros meus alunos eu procuro passar aquilo que eu
acredito... e eu realmente acredito que:: uma sociedade vai ser melhor...
guando n&o tiver questdo de género... quando... o homem ndo se achar
melhor que a mulher... quando num... sabe?... quando o::s/os pais pararem
de dizer que... ((ruido na mesa)) o menino nao pode chorar... que 0 menino é
melhor que a menina...la/que o menino é mais forte e a menina é mais fragil...
entendeu?... eu ndo acredito nisso e € iSso que eu vou mostrar pros meus
alunos... e eu procuro trabalhar... nas brincadei:iras... nas minhas
conve::rsas... € isso...

O que se problematiza nas praticas e posicionamento de P02 pode ser
ilustrado com um questionamento de Garcia (2002, p.17) sobre as ordens dadas pela
professoras em sala de aula: sera que a crianga vai aprender aquilo “que para sua
vida parece nao ter sentido”? e se “quem lhe ensina ndo consegue mostrar o sentido
do que pretende ensinar?”. O que pode parecer certo e pragmatico para a professora,
pode nao ter importancia ou néo fazer sentido para a crianca, especialmente se ela
ndo participa do didlogo sobre género, sendo apenas informada de que ndo ha
separacao naquela sala de aula. Uma situacdo ocorrida durantes as observacdes
ilustra bem uma das intervencdes de P02 que néo fizeram la muito sentido para as

criangas:

A professora termina e pede que retornem aos seus lugares, pois ela vai dar
massinha de modelar. J4& é quase hora da saida. Novamente algumas
meninas pedem rosa, e alguns meninos pedem azul, verde, vermelho. A
professora parece incomodada com a situacdo e intervém dizendo: “ndo
existe isso, todas as cores séo bonitas...”, eles escutam em siléncio, mas
guando ela termina de falar, eles voltam a gritar “eu quero azul”, “eu quero
rosa”. A professora apenas fica calada e entrega cores aleatérias e distintas
as requisitadas. Da pra ver no seu rosto um pouco de chateacao ou frustracédo

com a situagéo (DIARIO DE CAMPO, 25/02/2016, final da tarde).

Em todos os momentos em que distribuiu massinha, P02 agiu de forma
semelhante, como as meninas sempre querem “o0 rosa” € muitos meninos querem o
“azul”, “vermelho”, ela distribui cores aleatoérias para todas as criangas, diferentes das
cores pedidas. A mesma observacéo foi feita na turma da P01, inclusive ela afirma a
mesma maxima “todas as cores sdo bonitas”. Certamente as criangas entendem que

” “*

ha beleza em todas as cores, ainda assim, gritam “eu quero rosa”, “eu quero azul”,
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pois 0 que nao faz sentindo para elas, ou o0 que se questiona na agéo das professoras,
é de que forma esta acdo se alinha a desconstrucdo de uma estereotipizacdo de
género materializadas no bindmio rosa/azul? Para a professora a acdo tem
significado, mas para as criangcas soa como imposi¢cao, mas do que aquela que lhes
impde o gosto por cores femininas ou masculinas em suas vidas cotidianas.

As acOes de P02, diferente da maioria das docentes da escola, revelam sua
atencao para o fato de que as relacbes de género ndo compreendem apenas o que
nao parece natural, mas estariam a todo momento presentes nas relacdes
interpessoais, mesmo em uma simples escolha de massinhas de modelar. Em outra
situacado, ocorrida na festa de boas-vindas, por exemplo, é interessante como o que

nao parece natural € imediatamente corrigido:

A ((supresséo de nome)) estd com o microfone fazendo uma animagdo com
as criangas, apresentando as professoras, que elas ndo conheciam,
fantasiadas de personagens famosos... A ((supressdo de nome)) pergunta
“‘quem é essa?”, entdo as criancas chamam a professora ((supresséo de
nome)) de Hulk. Todo mundo ri. A ((supressao de nome)), que estad com o
microfone, entdo diz que ela era “a HU-KA, a IR-MA do Hulk”. Todos riram e
aceitaram que ela era a “HUKA”, até a professora “HUKA” caiu na gargalhada.
Sem que ninguém estranhasse, houve a adequacdo de género do
personagem masculino para o feminino. A ((supresséo de nome)) classifica a
professora como “irma” e “Huka”, porque, no seu entendimento e no
entendimento da maioria, a professora € mulher, do género feminino e nao
pode ser Hulk, personagem homem e de género masculino, nem que sejaem
uma brincadeira (?). Chamou atencdo o condicionamento binario que
rapidamente a fez corrigir para o feminino o género da personagem (DIARIO
DE CAMPO, 23/02/20186).

Por estar com uma saia de tule verde, uma asa de borboleta verde e uma tiara
verde, fantasia montada de improviso, segundo a prépria docente, € associada
naturalmente ao personagem Hulk pelas criancas, atribuicdo logo corrigida pela
“animadora” da festa. Estas situaces revelam que relacionar a identidade de género
como determinante para o desenvolvimento da orientacdo sexual legitima € uma
tbnica entre as docentes, que seguem normalizando comportamentos desviantes.

Quando suscedem, as criangas séo consideradas recuperadas, como 0 caso
do menino™°! que apresentava comportamento “aflorada”, mas hoje em dia ja brinca
normalmente. No entanto, quando ainda assim desviam do controle docente, a culpa
recae para as familias. Como o caso de um menino™°! cuja a mde educa como se
fosse menina, devido a sua vontade frustrada de ter tido uma filha. Narram, as

professoras, que a mae compra bonecas para o menino, que tem “fissura” pela cor
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rosa. Em outro caso, relatam que uma mae era casada com outra mulher, segundo
descri¢bes, muito masculinizada.

As professoras, ao julgarem os niveis de feminilidade das méaes, por exemplo,
nao percebem que reproduzem concepc¢des do que é ser mulher e mae, além disso,
reiteram normas que deixaram de ser seguidas, como no caso da mulher que, sendo
mae de aluno e estando dentro da escola, deveria se vestir com roupas que
mostrassem menos 0 Seu corpo, ou seja, que demonstrassem recato e pudor. Nota-
se que o julgamento tem funcao, pode-se dizer, pedagodgica, cabendo a mée do aluno
adequar-se as normas. Como afirma Louro (2014), sdo estas préticas rotineiras,
tratadas como banais, e de que as professoras ndo desconfiam, que perpetuam e
naturalizam modos de ser hegemanicos.

Ao contrario das acusagdes de que a escola é “instigadora”, os dados da
pesquisa de campo revelam, portanto, que a escola adota uma postura mais proxima
da instituicao familiar, e em dialogo com essa, na maioria dos casos, decide que a¢des
serdo desenvolvidas. Até mesmo a acusacdo de que o estado é divulgador de uma
ideologia de género néo se sustenta quando analisado o discurso oficial.

No Brasil, trata-se de uma discussao recente e fragil, que se inicia nos anos 90,
guando o campo de estudos de género se constitui como um campo legitimado no
pais, chegando aos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs), ainda que arraigado
em discursos médicos.

Em 1997, o Ministério da Educacdo (MEC) inclui a orientacdo sexual® nos
PCNs, como ressalta Louro (2008). Nesse caderno (Brasil, 2007), o MEC arrola a
orientacao sexual como tema transversal que a escola precisa incluir no seu curriculo
adequando a temética a todas as séries. No entanto, a proposta se assenta
primordialmente em prevencdo de Doencas Sexualmente Transmissiveis (DSTSs),
gravidez na adolescéncia e AIDS — 0 que se justifica pelo contexto a época com o
“‘boom” desta doenca, obrigando familias e escolas a falar sobre sexualidade. Ainda
assim, ressalta-se esta inclusdo como um marco importante.

Seguindo o levante e pressdao dos movimentos sociais em prol do
reconhecimento da diversidade nas politicas publicas educacionais, dez anos depois,

em 2006, o MEC lancga o curso “Género e Diversidade na Escola” (GDE), como um

18 Fortemente atrelado ao sexo desprotegido e suas repercussfes, como a gravidez na adolescéncia e
0 contagio de doencas; neste caderno, anuncia-se, mas pouco se aborda sobre o sexo atrelado ao
prazer.
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projeto piloto, em parceria com a Secretaria Especial de Politicas para Mulheres, a
Secretaria Especial de Politicas de Promocé&o de Igualdade Racial, o British Council
(instituicdo publica do Reino Unido comprometida com iniciativas ligadas a cultura e
aos direitos humanos) e o Centro Latino-Americano em Sexualidade e Direitos
Humanos — CLAM/IMS/UERJ (BRASIL, 2007).

O projeto piloto do curso tinha carga horaria de 180 horas, maior parte a
distancia, divididas em cinco modulos que tratavam de género, sexualidade e relacbes
étnico-raciais. Essa experiéncia inicial priorizou professores e professoras do segundo
ciclo do ensino fundamental, ofertando 1.200 vagas em seis municipios do pais,
escolhidos a partir de critérios como territorialidade, presenca de diferentes perfis
sociais, tamanho e localizacdo: Dourado (MS), Maringad (PR), Nova Iguacu (RJ),
Niteréi (RJ), Porto Velho (RO) e Salvador (BA) (BRASIL, 2007).

A partir de 2008, o curso GDE passou a ser oferecido via edital da Secretaria
de Educacao Continuada, Alfabetizacdo e Diversidade — SECAD/MEC (atualmente
Secretéaria de Educacédo Continuada, Alfabetizacéo, Diversidade e Inclusao/Secadi) —
para todas as instituicbes de ensino superior publicas do pais com interesse em
oferecer o curso no Sistema da Universidade Aberta do Brasil (UAB). Desde entéo, o
curso vem sendo oferecido, na modalidade a distédncia, como um curso de
“aperfeicoamento” ou formacéo continuada para profissionais que atuam na educacao
béasica. Segundo informacgfes da UFPA?, desde a sua segunda fase, iniciada em
2008, o curso ja atendeu mais de 40 mil profissionais de educacéo, tendo sido ofertado
em 39 instituicdes publicas federais e estaduais do pais.

O curso é uma iniciativa importante do poder publico no sentido de
formar/capacitar profissionais multiplicadores do saber acerca da diversidade, no
entanto, cabe ressaltar que o curso ndo se volta aos profissionais da educacao infantil.
Sao os profissionais que atendem turmas de 5° ao 9° ano do ensino fundamental o
publico-alvo do curso, ou seja, pprofessores que atendem aos adolescentes, como
afirmado em uma das video-aulas do GDE oferecido em parceira com o Instituto de
Estudos de Género (IEG) da UFSC, sob coordenacdo de Miriam Pillar Grossi
(APRESENTACAO..., 2013).

Nas Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil (DCNEI), em

gue se diz que as instituicdes de Educacao Infantil devem garantir em sua proposta

19 Em: https://www.portal.ufpa.br/imprensa/noticia.php?cod=6683. Publicado em out. 2012. Acessado
em: maio. 2016.
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pedagdgica, também, a funcéo sociopolitica (BRASIL, 2010), o género € mencionado

no ultimo ponto do item 5, “Concepg¢ao da proposta pedagogica”:

Construindo novas formas de sociabilidade e de subjetividade
comprometidas com a ludicidade, a democracia, a sustentabilidade do
planeta e com o rompimento de relacdbes de dominagdo etaria,
socioecondmica, étnico-racial, de género, regional, linguistica e religiosa
(BRASIL, 2010, p.17, grifos nossos).

N&o ha mencao a diversidade sexual nas DCNEI e, embora se fale, aqui e ali,
no reconhecimento das “singularidades individuais e coletivas das criangas” (BRASIL,
2010, p.19), na prética vé-se que, no que tange as concernentes ao género, sao
sumariamente silenciadas e normalizadas, como no caso do menino™°! que hoje é
tido como ajustado pela professora, por ter entendimento, com as intervencdes, que
ha diferencas entre brinquedos/brincadeiras de menina e menino, ou no caso do
menino™% que, embora tenha a permissdo da professora para brincar de boneca,
sofre san¢cbes no ambito familiar que o fazem reprimir seus desejos, silenciando-os
com o interdito “a mamae nao deixa”.

O DCNEI traz ainda, no item 8, “Proposta pedagodgica e diversidade”, por
exemplo, um foco majoritario nas questfes étnico-raciais, mais especificamente no
reconhecimento, respeito e valorizagdo das culturas africanas e o combate ao
racismo. Nao se quer, com este apontamento, diminuir a importancia do combate ao
preconceito étnico-racial ou dos estudos das matrizes africanas que nos formam, e
gue séo igualmente silenciados, mas enfatizar a auséncia das questdes referentes ao
género e a sexualidade no item que abarca a diversidade.

No documento Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo Basica:
diversidade e inclusdo (BRASIL, 2013), disponibilizado pela Secretaria de Educacao
Continuada, Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo (Secadi), as questdes de género e

diversidade sexual ndo aparecem no extenso rol de problematicas sociais abarcadas:

[...] Dessa forma, disponibiliza aos sistemas de ensino, esse documento que
contém as Diretrizes Curriculares Nacionais da Educacao Bésica e suas
modalidades de ensino: Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais para a
Educacao Basica, Diretrizes Operacionais para a Educacdo Basica nas
Escolas do Campo, Diretrizes complementares, hormas e principios para o
desenvolvimento de politicas publicas de atendimento da Educacdo Béasica
do Campo, Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacao das Relacbes
Etnico-Raciais e para o Ensino de Histdria e Cultura Afro-Brasileira e Africana,
Diretrizes Operacionais para o Atendimento Educacional Especializado na
Educacdo Basica, modalidade Educacédo Especial, Diretrizes Operacionais
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para a Educacgao de Jovens e Adultos nos aspectos relativos a duragdo dos
cursos e idade minima para ingresso nos cursos de EJA; idade minima e
certificacdo nos exames de EJA; e Educacdo de Jovens e Adultos
desenvolvida por meio da Educacao a Distancia, Diretrizes Nacionais para a
oferta de educacdo para jovens e adultos em situacdo de privacao de
liberdade nos estabelecimentos penais, Diretrizes para o atendimento de
Educacao Escolar para populacdes em situacdo de Itinerancia, Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Indigena na Educacéo
Bésica, Diretrizes Nacionais para a Educagdo em Direitos Humanos,
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educa¢do Ambiental, Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Educacdo Escolar Quilombola na Educacéo
Basica (BRASIL, 2013, p.8).

As questdes de género e pluralidade sexual estdo presentes no documento,
sim, mimetizadas como um discurso padrdo que, em diversas paginas, se resume a
ideia de superacéo de preconceitos?® (BRASIL, 2013). Além disso, percebe-se que
ndo ha aprofundamento das questdes, propostas de formacdo ou material de apoio
para as professoras da educacgéao infantil.

A auséncia ou a abordagem timida do género nos documentos oficiais,
confirmam os recuos provocados pelos embates entre grupos “pré” e “contra” o trato
das questbes na escola. O exemplo mais recente deste recuo foi, em 2011, com a
proposta do MEC de trazer para o ambito escolar o Programa Brasil sem Homofobia.
Criado em 2004, o objetivo do programa era, segundo Soares (2015), combater a
violéncia e preconceito contra a populacdo de Lésbicas, Gays, Bissexuais e
Transexuais — LGBT?2.

O material educativo Escola sem Homofobia??, produzido para o programa, com
apoio do Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educacdo (FNDE), e com a

idealizacdo da Associacdo Brasileira de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis e

"o« [T

20Um ponto importante neste documento € a inclusao dos termos “homofobia”, “lesbofobia”, “transfobia”
(BRASIL, 2013), que se configura como um avanco, uma forma de reconhecimento, ndo s6 das
diferentes formas de violéncia, associadas ao género ou a orientacdo sexual, mas de uma identidade
heterossexual ou homossexual ndo-unificada (LOURO, 2008).

21 A sigla LGBT significa “Lésbicas, Gays, Bissexuais e Transexuais” e € amplamente utilizada pelos
movimentos sociais e entidades governamentais brasileiros atualmente. Ressalta-se, porém, a
existéncia de outras variacdes para a sigla, como LGBTTT (Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais,
Travestis, Transgéneros) ou LGBTTTIS (a mesma sigla com adi¢do de Intersexuais e Simpatizantes),
no contexto internacional, em paises de lingua inglesa principalmente, € comum a sigla LGBT* (com o
asterisco indicando a multiplicidade da letra T) ou LGBTI (que inclui Intersexuais), esta é inclusive a
sigla adotada pela Organizacao das Nacdes Unidas; ha ainda a sigla LGBTQ/LGBTQI que vem sendo
popularizada pelos Estudos Queers, que trazem para 0o movimento social e tedrico também a
perspectiva da diversidade de género, além da orientacdo sexual (NASCIMENTO; FOGLIARO, 2014).
22 O kit era composto por um Caderno “Escola sem homofobia” (voltado aos docentes) uma série
contendo 6 boletins, 3 audiovisuais com material guia (voltados ao alunado), uma cartaz e uma carta
de apresentacéo.
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Transexuais?® (ABGLT), contava com videos, boletins informativos e voltados a
formacao docente para tratar de género, sexualidade e diversidade no Ensino Médio.
No entanto, ficou conhecido pejorativamente como “kit gay?*” e foi fortemente
combatido por alas conservadoras da politica e da sociedade. Apds o investimento
feito, o material foi suspenso pelo governo federal e impedido de ser distribuido nas
escolas por conta das acusacgbOes advindas de grupos conservadores de que
estimularia “o homossexualismo e a promiscuidade” (SOARES, 2015, n/p).

As iniciativas do governo federal, em verdade, confirmam a caréncia de
formacdo ou de material pedagdgico para profissionais da educacdo infantil,
especialmente no ambito da formacgéo continuada, que seria uma forma de atender
professoras que ja atuam ha muitos anos ha modalidade, como a maioria que compde

0 quadro docente da Escola X.

PO1: na verdade... na formagéo ndo... e nem tem na formagé&o continuada...
isso nés buscamos devido a necessidade... (...) é::h a troca de experiéncia
com colegas... com outros/com outras pessoas de outras &reas...né?
profissionais de outras areas... que:: eles também tem esse mesm/essa
mesma angustia... né?... (...)que ainda E um tema que ai::n-da n&o é discutido
claramente... ainda néo é...é:::h... debatido de forma nas escolas... apesar de
fazerem vérios é::h trabalhos... mas na verdade ainda ndo tem essa... essa...
essa abertura...

Casos como de P01 sdo comuns e revelam as dificuldades da professora em
tratar de questdes que ndo domina em um espago que ndo ha “abertura”, seja por
resisténcia da gestdo escolar, por pressées das familias ou mesmo pelas ideias que
esta propria tém cristalizadas sobre as relacdes de género. Neste contexto, P2 € uma

excecao, pois revela em sua formacéo inicial o contato com questdes de diversidade.

P02: eu lembro perfeitamente de um trabalho que nds fizemos que era sobre
género... género na escola... e assim... quando a gente ta fazendo... a gente
ndo vé o quanto... (...) a:xh eu nu::nca imaginava que isso seria tdo
importante... né?... e é... guando a gente ve::m pro mercado de trabalho...
guando a gente ve::m pra sala de aula... que a gente vé o quanto é importante

23 ABGLT, foi criada no inicio de 1995, fruto da organizacdo de 31 membros-fundadores
Hoje é a maior rede LGBT da América Latina, e conta com 308 organizac¢es filiadas. A associacdo tem
como objetivo a promogédo de acBes sociais em prol dos direitos pessoas LGBT, além da luta contra a
discriminagdo e violéncia com base em identidade de género e orientacdo sexual (Fonte:
<http://www.abglt.org.br/port/index.php>).

24 Para saber mais, ler Nota oficial da ABGLT e parcerias sobre o Projeto e a polémica:
NOTA OFICIAL DA ABGLT E PARCEIRAS sobre o projeto escola sem homofobia. ABGLT. Belo
Horizonte, ago. 2012. Disponivel em: <http://www.abglt.org.br/port/basecoluna.php?cod=246>. Acesso
em: 19 ago. 2016.
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a gente ter esse conhecimento... ter esse conhecimento historico... ter esse
conhecimento pra gente poder... ter uma pratica diferente...

P02 relaciona esta formacdo ao trabalho de uma de suas professoras da
graduacdo em Pedagogia, 0 que caracteriza a experiéncia também como uma
excecdo na sua formacdo académica, possibilitada pelo encontro dela com uma

professora universitaria, cujo campo de pesquisa sédo os estudos de género:

PO2: ... aL...aL euestudei com ela... era questao de género também... nunca
esqueco... gue um dos assuntos que ela fa/discutia era questéo de género...
(...) a pesquisa dela... - - ela tem varias pesquisas... né?... relacionadas a
isso...

Como se pode observar, as professoras de educacéo infantil, de fato, ndo sao
privilegiadas nas formacdes iniciais, tampouco nas continuadas, voltado aos docentes
do Ensinos Fundamental Il e Médio, em que o alunado ja estd na fase da
adolescéncia. No entanto, os recuos do MEC, frente as pressfes sociais contrarias a
educacdo para diversidade nas escolas, prejudicam inclusive o desenvolvimento

dessas formacdes nas modalidades de ensino que sucedem a educacéo infantil.
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CONCLUSAO

Em uma unidade de educacéo infantil, do municipio de Ananindeua (PA), a
pesquisa sobre discursos de género e seus efeitos em praticas pedagogicas revela
um complexo cenério de disputas de poder entre professoras, escola, criancas e
familias, em que incorrem discursos de diferentes ordens, como os discursos meédico,
religioso e de moralidade. Embora aparentemente estanques, tais discursos
assentam-se na realidade pedagogica como verdades, especialmente quando partem
das professoras e das familias, cuja autoridade é dada pelas posi¢cdes sociais
ocupadas na vida das criangas, aquelas com a autoridade pedagdgica, da erudicao,
e estas com a autoridade juridica e/ou biologicamente determinada.

Este estudo, de natureza qualitativa e abordagem sécio-historica, desenvolve-
se a partir do interesse pessoal em questdes acerca da diversidade, especialmente
as que envolvem as relacbes de género, necessarias ao estabelecimento de uma
educacdo verdadeiramente inclusiva, comprometida com a reducdo das
desigualdades e com o respeito as diferencas.

Em sua proposta, mobilizando articulacdes entre género, linguagem e praticas
pedagogicas em educacao infantil, traz como questao-problema investigar que efeitos
séo produzidos pelos discursos sobre género em praticas pedagogicas de professoras
da educacéo infantil? Para responder a este questionamento, privilegiou-se como
objetivo geral analisar discursos sobre género, buscando os efeitos que produzem nas
praticas pedagdgicas de professoras em uma Unidade de Educacéo Infantil (UEI) de
Ananindeua, tendo como objetivos especificos (1) investigar nos discursos de
professoras de uma UEI suas concepcdes sobre género; (2) compreender como as
concepcles de professoras de uma UEI sobre género refletem o contexto sécio-
historico em que se inserem; (3) analisar os efeitos dos discursos das professoras de
uma UEI sobre género em suas praticas pedagadgicas.

Teoricamente, aproxima-se das producfes que atrelam género e educagéo
infantil produzidas de 2010 a 2015, que constam no levantamento bibliografico
realizado, posto que privilegie como referencial os estudos de género, foucaultianos e
da sociologia da infancia, com o diferencial de referenciar as contribuicbes
sociolégicas de Bourdieu e Passeron (2009), como as concepc¢des de violéncia
simbdlica e autoridade pedagdgica. Distingue-se pela metodologia que privilegia, na

pesquisa de campo, a entrevista narrativa como técnica de producdo de dados,
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através da qual foi possivel obter relatos, com detalhamento e profundidade, da
experiéncia pessoal de cada professora, narrados em sua linguagem.

Nos discursos das professoras emergiram suas concepcoes acerca do género
e seu atrelamento as condicfes de producao estritas, como o lugar de professora que
marca as narrativas, e amplas, como as interpolagdes dos discursos religioso e
médico arraigados ao discurso pedagdgico; além dos efeitos em suas préticas
pedagogicas, como as angustias e receios que orientam o trato das questdes com as
criancas nas salas de aulas, devido as familias cobrarem esclarecimentos constantes
sobre as ag¢des ou intervencgdes das docentes.

Quanto as concepcdes sobre género, as professoras, em sua maioria, reiteram
em seus discursos um condicionamento entre sexo bioldgico, género e orientacao
sexual. Algumas tiveram dificuldade para se “auto” identificar com um género,
baseando-se no fato de ndo se identificarem com estereétipos de feminino, ilustrados
com exemplos de suas realidades, como gostar de futebol ou de super-heréis. No
entanto, a maioria das respostas foi objetiva seguindo as logicas sou mulher, logo
feminina, ou sou mulher, logo gosto de rosa, em alinhamento a visdo essencialista
que universaliza modos Unicos de ser mulher e homem. Além disso, reafirmam o
afastamento das criancas da sexualidade, embora ajam sobre seus corpos
inscrevendo identidades de género e sexual legitimas.

Apenas uma professora afirma ter dito acesso aos estudos de género em sua
formacdo inicial, o que reverbera em sua narrativa, em que defende praticas de
desconstrucao de relacdes de género assentadas e estabelecidas, como a separacao
de meninos e meninas em filas, em chamadas, na hora da brincadeira. Em
contrapartida, foram narradas praticas de intervenc¢ao que objetivam adequar o género
das criancas ao sexo bioldgico e, consequentemente, assegurar a heterossexualidade
destas na vida adulta, periodo em que estariam autorizadas a ela.

Especialmente com os meninos é forte a vigilancia e controle de gostos ou
comportamentos estabelecidos como femininos, como as brincadeiras de bonecas e
panelinhas ou o0 gosto pela cor rosa, que sdo as mais relatadas pelas professoras.
Associa-se esta predominancia pela propria desvalorizacéo relegada as “coisas” de
mulheres ou de meninas na sociedade. O menino que se aproxima de uma identidade
feminina, afasta-se de um ideal de masculinidade dominante, consequentemente,

torna-se homossexual.
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Dito de outro modo, o0 menino torna-se fragil, delicado, passivo, submisso,
caracteristicas atribuidas as mulheres e que servem como justificativas as
desigualdades que experienciam em diferentes ambitos sociais, definem o que podem
ou néo fazer, que posicdes podem ocupar, 0 que podem ou ndo dizer, do que podem
ou ndo brincar. Sendo assim, o medo, ainda na infancia, da homossexualidade, é
também a recusa de uma identidade de género feminina.

Por esta razéo, parte das intervencdes nao objetiva proibir, mas ensinar o que
€ de menina e de menino, além de condicionar a brincadeira de bonecas ou com
panelinhas ao exercicio para a paternidade na vida adulta, pois, ao fazé-lo, marca-se
0s corpos com a sexualidade e género legitimos sem causar traumas ou danos ao
desenvolvimento da crianca, uma preocupacao pedagdgica e de protecao profissional,
dadas as sancdes que podem desencadear.

Embora as professoras também pedagogizem um modelo ndo-hegeménico de
pai/marido — o qual divide com a esposa/méae as atividades domeésticas e o cuidado
com os filhos e filhas —, 0 que entende-se como uma pratica combativa ao machismo,
nao privilegiam em suas ac¢des outras configuracdes familiares, to comuns, mesmo
na realidade da Escola X, de pais e maes solteiras, avds que exercem fungao de pai
e mae, casais homoafetivos, ou mesmo a possibilidade de auséncia do casamento e
da maternidade/paternidade na vida adulta das criangas.

Em contrapartida, ha o outro lado, ha intervencdes que objetivam desconstruir
pequenos comportamentos e praticas que, sutilmente, perpetuam desigualdades na
sala de aula, ainda que isto gere embates com as familias. Ressalta-se, porém, que
nem sempre o didlogo com as criancas se estabelece de forma eficaz, pois a estas
nao é explicado o sentido de, por exemplo, de ndo poderem escolher a cor da
massinha de modelar, fazendo com que o0s objetivos da professora ndo sejam
alcancados. Além do que, a concepcao de crianga como um vir-a-ser, que orienta a
pratica pedagogica, uniformiza as diferencas e reitera o afastamento das criancas das
guestdes de género e sexualidade.

Diante do exposto, conclui-se que as professoras orientam o trabalho
pedagogico sobre as questdes de género de modos distintos que, no entanto, revelam
muitas semelhancas:

De um lado, percebe-se que as questdes de género ndo podem ser ignoradas

na escola, para ndo gerar como efeito acusacdes de omissédo a professora, que se
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protege das criticas buscando o aval das familias e o0 apoio da gestao escolar para
intervir com criangas que apresentam comportamentos “aflorados”.

Nessa perspectiva, as questdes de género precisam ser conversadas na
escola, uma vez que a ndo-conversa ou nhdo-acdo, além das acusacdes as
professoras, gera como efeitos desvios irreparaveis as identidade de género e
sexualidade legitimas da crianga, sendo que esta conclusdo parte de uma visédo
adultocéntrica, combinada entre familias, professoras e gestdo escolar — o interdito
imposto as criangas previne o trauma, o dano, logo néo é visto como sanc¢ao.

No entanto, as questdes de género ndo podem ser conversadas de qualquer
jeito, no sentido de requerem cuidado. Do contrario, as professoras podem ainda
serem acusadas de instigar as criancas, ou de impor a elas uma dita ideologia de
género, permissiva a experimentacdo de comportamentos ndo-naturais, gerando
sancdes para elas e também para a escola.

Ha também outro entendimento que se observa nas analises, segundo o qual
as questdes de género ndo podem ser ignoradas na escola, posto que gerem como
efeito a manutencdo de desigualdades entre homens e mulheres na sociedade.
Assim, ainda que receba criticas de familias, a professora intervém desconstruindo
separacles, esteredtipos e praticas que atribuem valores positivos aos meninos e
negativos as meninas em sua sala de aula, concebendo-os como “criangas iguais”.

Desse modo, as questdes de género precisam ser conversadas na escola,
inclusive com os familiares, umas vez que a nao-conversa gere como efeitos, além da
permanéncia e triunfo das desigualdades, o ndo-cumprimento dos objetivos de uma
educacédo publica de qualidade.

Enguanto isso ndo ocorre, dadas as dificuldades enfrentadas no didlogo com
os familiares, as questdes de género sdo conversadas de qualquer jeito, ndo com
menos cuidado, mas no sentido de independente das circunstancias adversas, nem
sempre fazendo sentido para as criancas e gerando embates entre professora-
familias. Mesmo diante do risco de ser acusada de instigar ou de impor uma dita
ideologia de género, ainda assim a professora é permissiva a experimentagdo das
criangas, pois entende que brincar de bonecas ou de carrinhos é exercicio de
liberdade e ndo define a sexualidade — que acredita ser pré-disposta ao contrario do
género —, a que a crianga tera acesso apenas na vida adulta.

Nos discursos, percebe-se que os efeitos ndo recaem somente sobre as

criangas, o que reafirma a posicéo teodrica foucaultiana de poder sendo exercido nas
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relacbes e ndo partindo de um ponto A para um ponto B. Observa-se que, embora
apresentem diferencas em suas trajetérias e discursos aparentemente distintos, as
professoras veiculam ideias semelhantes, que se caracterizam como diferentes
formas de dizer o mesmo: que cabe ao adulto decidir pela crianca, seja ele a
professora ou a familia, como as questdes de género e sexualidade serdo abordadas
na escola, o que se pode dizer, o0 que se deve silenciar.

O estudo enfatiza, portanto, a necessidade de incluir verdadeiramente as vozes
das criancas neste processo dialdgico de construcdo do conhecimento e de producao
de corpos, afinal sdo elas as maiores beneficidrias da educacdo que esta sendo
oferecida, sdo elas que estdo sendo cuidadas e educadas diariamente nas escolas de
educacao infantil. No entanto, nota-se que as crian¢as sdo as menos ouvidas. Ainda
gue nos discursos juridicos a crianca tenha direitos e seja considerada, de fato, uma
cidada, os adultos, seja na escola ou na familia, seguem desrespeitando seus desejos
ou vontades, seus anseios e escolhas.

Nessa perspectiva, 0 estudo aponta para as possibilidades de a Escola
desenvolver um trabalho acerca das relac6es de género em seu cotidiano, partindo,
por exemplo, do estreitamente do dialogo entre as professoras, afim de juntas
pensarem novos modo de intervir, que leve em consideracdo as vozes deste Outro
silenciado, a crianca. Também, o didlogo das docentes com a gestdo escolar, para
gue esta alinhe ao seu projeto politico pedagdgico, no que tange a diversidade que
afirma abarcar, o trato das questées género e sexualidade na infancia, pois invisibiliza-
las, ou tratd-las como casos isolados, gera o medo profissional, além de uma relacao
conflituosa com as familias, pontos centrais a serem superados no cotidiano escolar.

N&o ha duvidas de que a escola, ainda que a sua revelia, esta inserida no
efervescente debate contemporéaneo sobre género e, mesmo com o estrito controle e
vigilancia, as criangas continuam a instigar e desafiar as docentes a olhar para as
diferencas sem que nelas enxerguem anormalidade, mobilizando-as a refletir sobre a
diversidade das suas salas de aula sem que nelas enxerguem defeitos. Nesse sentido,
ouvir as criancas se apresenta como possibilidade real de construgdao de novos

caminhos para uma educacao menos desigual.
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APENDICE I: ROTEIRO DE OBSERVACAO

Este roteiro constitui-se como um instrumento de pesquisa que tem por objetivo

auxiliar as observacdes na UEI e esta dividido em quatro topicos:

A escola:

Aspectos materiais, fisicos e socioecondmicos da escola;

Corpo docente:

Dados pessoais: faixa etaria, religido, género, estado civil;
Formacéao académica

Tempo de atuacao na educacéo infantil

Tempo de atuacdo em outras modalidades

Turno e carga horaria de trabalho

A sala de aula observada:

Como estdo organizados ou dispostos o mobiliario, quadro, brinquedos,
material escolar, mesas, etc.?

Qual o seu tamanho?

Tem ventilacdo e luminosidade adequadas?

O trabalho pedagdgico da professora observada:

Planejamento da rotina diaria

As atividades propostas - como as expoe, desenvolve e conclui.
Como é a relagdo estabelecida com as criangas?

Comunica-se facilmente?

Vocabulario utilizado

Tom de voz

Resolucéo de conflitos

Dialoga sobre questdes referentes ao género com as criangas? Em que

situagcdes e como?
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APENDICE II: QUESTIONARIO PARA AS PROFESSORAS DE EDUCACAO
INFANTIL

A) Descricdo das pessoas investigadas na pesquisa

1) Nome (ou nome ficticio):
2) Faixa etéria:

Até 20 anos

Entre 21 e 30 anos
Entre 31 e 40 anos
Entre 41 e 50 anos
Entre 51 e 60 anos
Acima de 60 anos

3) Cor/Etnia

Amarela

Branca

Indigena

Preta

Parda

QOutro

N&o deseja declarar

2T = (o [ 3 o3 | PO

o) IR 1o USRS
6) Género com 0 qual Se IdeNIfICA: ........oviiiiiiiiiieee e
40 T 5= Lo = T 1 PO OP

8) Formacéo académica

NIVEL CURSO

Médio

Graduacéo

Especializagéo

Mestrado

Doutorado

9)Tempo de atuacdo na educacao infantil

Menor ou igual a 2 anos
Maior que 2 até 5 anos
Maior que 5 até 10 anos
Maior que 10 até 15 anos
Maior que 15 até 20 anos
Maior que 20 anos




10)Tempo de atuagcédo em outras modalidades de ensino:

MODALIDADE ATUA/JA TEMPO EM
ATUOU ANOS
Fundamental
Médio
Jovens e Adultos
Superior
Outros

11)Turno de trabalho e carga horéria diaria:

Manha

Tarde

Noite

Até 4 horas

De 4 e 6 horas

De 6 a 8 horas

Acima de 8 horas
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APENDICE lIl: ROTEIRO DA ENTREVISTA NARRATIVA

1)

2)

3)

Gostaria que vocé me contasse um pouco sobre a sua histdria de vida: quem

€ vocé fora da escola, sua familia, o que gosta de fazer, o que néo gosta, etc.

Gostaria que vocé aprofundasse um pouco mais sobre a sua trajetoria profissional, vocé pode
comecar contando o que te fez escolher essa profissdo, como foi a tua formacéo, a tua insercéo
na educacao infantil, até os dias de hoje.

Agora, eu gostaria que vocé me falasse sobre a sua rotina de trabalho nesta
unidade escolar com as crian¢cas. Como vocé organiza o trabalho pedagdgico
para sua turma, como escolhe atividades, que dificuldades enfrenta, quais os
pontos positivos ou negativos, etc.

Como as criancas se relacionam com vocé e a rotina que vocé propde?
Que diferencas ou semelhancas vocé destaca no trabalho com meninos e meninas?

Para finalizar, gostaria que me falasse como vocé se sente em relacdo a

trabalhar com questdes de género na educacao infantil.

Vocé teve contato na sua formacgdo com algum texto, professor/a que tratasse essas questbes
de alguma forma?

Vocé pode me contar alguma situagcdo em que teve que lidar com questdes relacionadas a
género na educacéo infantil?
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APENDICE IV: TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO

ey

]

Governo do Estado do Para
Universidade do Estado do Para
Centro de Ciéncias Sociais e Educacéo
Programa de Pos-graduacdo em Educacéo

TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE E ESCLARECIDO - TCLE

Este estudo sobre os papéis sociais de género na infancia visa analisar os discursos de
professoras/professores da educacao infantil e seus efeitos nas préaticas pedagdgicas. O
objetivo deste estudo é compreender de que forma as professoras/professores que
atuam na educacéo infantil, através de suas praticas pedagogicas, tém contribuido para
a promocéao da igualdade ou desigualdade de género. O que vocé precisa autorizar a
pesquisadora é a concessao de uma entrevista, bem como sua gravacao através de
aparelho telefénico do tipo smartphone. A entrevista conta com questdes abertas acerca
das questdes sobre as relacdes de género na educacao infantil e também seréo feitas
perguntas sobre sua identificacdo pessoal, sua formacdo académica e atuacao
profissional. Serdo analisadas as respostas com o objetivo de Unico de atender aos
objetivos da pesquisa. Salienta-se que seus dados nao serdo divulgados para fins outros
gue ndo sejam a pesquisa e os resultados obtidos serdo descritos de forma a preservar
sua identificacdo. A pesquisadora responsavel por este estudo € Luciane Tavares dos
Santos, que pode ser encontrada no endereco

. Vocé podera em qualquer
momento desistir de nos repassar informacdes referentes a pesquisa, isso ndo causara
nenhum prejuizo a vocé.

Declaro ter sido suficientemente informado a respeito das informacdes que li
ou que me foram explicadas sobre o trabalho em questédo. Ficou claro que
minha participacdo nao tera despesas nem pagamento de compensacao
financeira. Concordo voluntariamente em participar deste estudo podendo
retirar meu consentimento a qualguer momento, antes ou durante darealizacao,
sem penalidades.

Belém, de de 2015.

Participante da pesquisa:
CPF:

Pesquisadora: Luciane Tavares dos Santos
CPF:



ANEXO |: OFICIO APRESENTADO A SECRETARIA DE EDUCACAO
ANANINDEUA
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GOVERNO DO ESTADO DO PARA
UNIVERSIDADE DO ESTADO DO PARA
CENTRO DE CIENCIAS SOCIAIS E EDUCAGAO — CCSE
PROGRAMA DE POS-GRADUAGAO EM EDUCAGAO
Of. n° 038/2015 — PPGED — CCSE - UEPA Belém, 14 de outubro de 2015.

A SECRETARIA MUNICIPAL DE ANANINDEUA-PA

Senhora Secretaria.

Cumprimentamos V. S? e na oportunidade, apresentamos o(a) mestrando(a)
LUCIANE TAVARES DOS SANTOS do Curso de Mestrado em Educagao do CCSE/UEPA,
que visa realizar trabalho de campo, concernente a sua pesquisa de dissertagao intitulada
“Relagdbes de género na infancia: relatos de professores e professoras da educagao
infantil”.

Na certeza de contar com o Vosso apoio, subscrevemo-nos,

Atenciosamente.

q ol ChBws o B
Prof2 Dr. Ivanilde Apoluceno de Oliveira
COORDENADORA DO PPGED/CCSE/UEPA
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AUTORIZACAO DA SECRETARIA DE EDUCACAO DE ANANINDEUA

ANEXO Il
PARA REALIZACAO DA PESQUISA NA UEI

PREFEITURA MUNICIPAL DE ANANIDEUA
SECERTARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO

Encaminho a sr# M@qu aluna do

curso de Mestrado da Universidade estadual do Pard (UEPA), para realizar uma pesquisa

referente QL LP{/) % Ao A @tm‘tovcﬁo dle Mfdz_uad/o

Atencij sam‘%nt @
Tania MaggSTlva Barvosd
Chef: Divisao de

Edugagao Infantil

SECRETARIA MUNICIPAL DE EDUCAGAO
Rua Magalh3es, S/N — Guanabara - Ananindeua 3321 - 3128 — Atrds do Lider da BR



ANEXO lIl: NORMAS UTILIZADAS PARA A TRANSCRICAQO?3

OCORRENCIAS

SINAIS

EXEMPLIFICAGCAO

Incompreensao de palavras
ou segmentos

()

do nivel de renda... () nivel de
renda nominal...

Hipotese do que se ouviu

(hipotese)

(estou) meio preocupado (com o

gravador)

Truncamento (havendo
homografia, usa-se acento
indicativo da ténica e/ou
timbre)

e comé/reinicia

Entonacao enfatica

Mailscula

porque as pessoas reTEM moeda

Prolongamento de vogal ou
consoante

:: podendo aumentar

para :::: ou mais

Ao emprestarem 0s...
Eh::: ... o dinheiro

Silabacao

Por motivo tran-sa-¢c&o

Interrogacéo

?

e o Banco... Central... certo?

Qualquer pausa

sao trés motivos... ou trés

razdes... que fazem com que se

retenha moeda...existe uma...
retencéo

Comentarios descritivos do
transcritor

((mindscula))

((tossiu))

Comentarios que quebram a
sequéncia tematica da
exposicao; desvio tematico

... a demanda de moeda - -
vamos dar essa notagao - -
demanda de moeda por motivo

A. nacasada suairma

gravacao

Superposicao, L|gan[d 0as B. sexta-feira?
simultaneidade de vozes Linhas A. fizeram Ea...
B. cozinharam la?

Indicacdo de que a fala foi
tomada ou interrompida em o .
determinado ponto. N&o no (...) (...) nés vimos que existem...
seu inicio, por exemplo.

o . . Pedro Lima... ah escreve na
Citacdes literais ou leituras i mey

P ocasido...”O cinema falado em

de textos, durante a mm

lingua estrangeira ndo precisa de
nenhuma baRRElra ente nés”...

Fonte: PRETI, 1999, p.11-12.
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% Observagdes gerais: Iniciais mailsculas para nomes proprios ou siglas apenas; Faticos foram
grafados como ah, éh, ehn, uhn, uhn, ta (finalizando frases, estabelecendo interlocu¢cfes); Nomes de
Obras ou nomes comuns estrangeiros sublinhados; Numeros por extenso; N&o utilizar o ponto de
exclamacéo, frases exclamativas; N&o anotar cadenciamento da frase; Sinas podem ser combinados
(exemplo: esta::..., ou seja, prolongamento e pausa); N&o utilizar sinais tipicos da linguagem escrita
para sinalizar pausas (como virgula, ponto, ponto-e-virgula), somente as reticéncias marcam qualquer
tipo de pausa (PRETI, 1999). Ainda, nomes de pessoas, institui¢cdes, lugares, etc., foram ocultados ou
sinalizados apenas por letra inicial, salvo em caso de pessoas publicas, autores, artistas, etc.
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