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Resumo

Relaches de género nas brincadeiras entre meninos e meninas de 4 5 6 anos, de umma
Escola Municipal de Educagio Infantil de Campinas, SP - este & o foco desta pesquisa,
que compreende as criancas como atores e atrizes dos processos sociais, como portadores
e portaderas de histéria, reproduzindo ¢ produzindo cultura.

O estudo discute as formas de brincadeiras de meninos e meninas, buscando questi-
onar ¢ fato “patural” de que meninos e meninas possuem papéis ¢ comportamentos pré-
determinados. Apresenta uma reflexiio sobre a troca de papéis nas brincadeirss, fazendo
uma discussdo sobre os brinquedos considerados “certos” e “errados” para cada sexo.

A analise discute os resultados de outras pesquisas ¢ questiona guando afirmam que
meninos e meninas demonstram comportamentos, preferéncias, competéncias, atributos
de personalidade mais apropriados para o seu sexo, seguindo, desde bem PEqUEnos, as
normas e padrdes estabelecidos.

Desse modo, o estudo propde-se a tratar o tema das relacies de génerc de uma perspec-
tiva diferenciada, na téntativa de um ofhar no “adultocéntrico”, observando atentamente
as transgressOes dos papéls sexuai nos momentos de brinc ra, possibilitando enxergar
novas formas de ser menino e de ser menins.

Ao buscar contextualizar as condi¢bes em que ocorrem essas relaches, a pesquisa
aponta para as formas de construgio cultural da corporalidade feminina e masculing e
sua relagdo com as brincadeiras e os brinquedos. Desse modo, o brinquedo, & analisado
como um artefato cultural, compreendido como um dispositivo que est4 relacionado aos
processos de construgdo de idéias, valores, comportamentos, saberes e com um enredo
social carregado de significados e intencionatidades.

A pesquisa também regisira as angistias e diividas das professoras da pré-escola frente
a questGes de género na infincia, apontando para a dificuldade da diferenciacio entre a
identidade de género e a identidade sexual e diseutindo 2 auséneia do tema em cursos de
formacio.

A bibliografia italiana traduzida para o portugués destacou-se como referencial para
a concep¢do de educacio infantil. A leitura sobre género ajudou a treinar men olhar
para duvidar e estranhar as paturalidades das pistas: Revista dos Estudes Feministas
(UFSC}, Cadernos Pagu (Niicleo de género da UNICAMP), Cadernos de Pesquisa (FCC),
as pesquisas do GEERGE (Grupo de Estudos de Educacio ¢ Relacdes de Género da UFRS
e do NEMGE (Niicleo de Estudos da Mulher e das relagBes sociais de género) da USP.

Outras fontes nfio convencionais, como a hiteratura infantil e a producde cinemato-
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gréafica, serviram para & compreensdo da tematica, permitindo percepgoes diferenciadas.
U estudo conclui que & necessério questionar ¢ papel social das InstituicGes de Edu-
cagdo Infantil - creches ¢ pré-escolas -, considerando a sua polencialidade em relagio &
diversidade ¢ & capacidade de criac8io e recriacio apresentadas pelos meninos ¢ meninas,
repensando seu papel frente 4 diferenca existente entre eles.

A analise traz questdes para repensar a raneira como as {08} diferentes profissionais
da pré-escola trabalham as relagBes de género na pequena infancia. Uma temética que,
sem dfivida, necessita ser mais discutida e aprofundada.
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Abstract

Gender relationships in the plays beiween boys and girls {4 and 6 years old) at Cam-
pinas {SP) public pre-school (EMEI]. This is the focus of this research, that understands
the children as actors and actresses of social processes, who carry history, reproducing
and producing culture.

This work analyses the way of to play of boys and girls, discussing the “natural” fact
of boys and girls to have predetermined roles and behaviors.

It presents a reflection on the exchange of sex-roles in play, discussing the toys con-
sidered “right” and “wrong” for each sex. The analysis opposes researches that consider
that boys and girls demonstrate behaviors, preferences, abilities and personality’s attri-
butes appropriated for their sex, following, since very voung, the established norms and
standards.

Thereby, intently observing the transgressions of the sex-role during play, this study
proposes to deal with the subject of gender relationships from a differentiated perspective,
where the “aduit is not the center”, making possible to realize new forms of being boy and

During the creation of the context of these relations, this study indicates forms of
ferninine and masculine cultural construction and its relation with children’s play and
toys. In this way, the toy is analyzed as a cultural device, understood as a device rela-
ted to the construction of ideas, values, behaviors, knowledge and full of meanings and
intentionalities.

The research also registers afflictions and doubts of pre-school teachers in face of
questions about gender in early childhood, indicating difficulties of the differentiation
of gender identity of the sexual identity, analyzing the absence of this subject in the
formation of the teachers,

The Italian bibliography, translated into the Portugnese, was distinguished as refe-
rence for the conception of early childhood. The readings about gender helped to train
my eyes to doubt and to find queer of the naturalness of the tracks: Revista de estudos
femininos from UFSC (Universidade Federal de Santa Catarina), Cadernos Pagu (Cen-
ter of gender studies) from UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas), Cadernos
de Pesquise from FCC (Fundagdo Carlos Chagas), the research of GEERGE (Grupo de
Estudos de Educacio e Relacbes de Género} from UFRGS {Universidade Federal do Rio
Grande do Sul) and of NEMGE {Nicleo de Estudos da Mulher e das relacbes sociais de
género} from USP (Universidade de S3o Paulo).
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Other non conventional sources, as childhood lterature and the cinematography pro-
duction, had served for the thematic understanding, allowing differentiated perceptions.
The study concludes that it is necessary to question the social role of the day-care cen-
ters and pre-schools considering its potential in relation the diversity and the capacity of
creation and re-creation of boys and girls, rethinking the roles in face of the differences.

This study presents questions to rethink the manner as the pre-school with various
professionals handle the gender’s relations in the early childhood. This thematic, of course,
needs to be deeply argued.
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Introducaoc

O presente trabalho é o resultado de um estude de caso sobre s relacBes entre meninos
e meninas, durante momentos de brincadeiras, em wma Escola Municipal de Educacio
Infantil - EMEI, na cidade de Campinas - SP.

A proposta desta pesquisa nasceu de um conjunto de observacdes, questBes e refle-
x0es a respeito da rapidez das transformacBes de nossa sociedade frente & lentiddo das
instituicGes escolares. Baseou-se principalmente no reflexo dessas questSes nos embates
que envolvem o processo de democratizacio do ensino no Brasil e sobre a qualidade da
educacdo para as criancas pequenas de 0 a 6 anos.

A pesquisa surge com a preocupagdo de analisar como ofa} profissional que trabalha
Rna Educagao Infantil est4 refletindo sobre sua pratma educa,mva dlante do potencial que
o ambiente da creche e da pré-escola oferece para a cozmvénma, na diversidade.

A educacdo infantil & a primeira etapa da educagio bésica na legislacdo brasileira.
A LDB, de 1996, garante o direito das criangas de 0 a 6 anos serem educadas fora de
casa, na esfera pablica. Considera-se que as relacBes entre as criangas nas creches e pré-
escolas apresentam-se como formas de introduc¢do de meninos e meninas na vida social,
pois, quando em ambientes coletivos e intencionalmente organizados, passam a conhecer
e aprender sistemas de regras e valores, interagindo e participando nas construgoes socials
e construindo o sentido de pertencimento.

O objetive da pesquisa, que observou os momentos de brineadeiras de meninos e
meninas, foi analisar o modo como se relacionam as criancas e como manifestam-se cul-
turalmente fremte 4s questdes de género. Pesquisas que estudam as relacOes de género
na infancia preocupam-se em responder o porqué da separacio entre os sexos. Porém
procurei, com esta pesquisa, deslocar o foco do estudo ~ do “porqué” da separagao entre
meninos e meninas, para o “como” essa separacio acontece.

A discussiio das questdes de género na educacio infantil busca e possibilita uma edu-



cag@o mais igualitéria, que respeite a crianca na construcio de suas idertidades e que
favoreca, desde as primeiras relagdes, a constituicio de pessoas semt praticas sexistas.

O sexismo afeta o crescimento de meninos e meninas {S3o Paule, 2003), inibindo
muitas manifestacbes na infincia e impedindo que se tornem seres completos. O modo
oo meninos € meninas estdo sendo educados em instituices de Fducacio Infantil pode
contribuir para se tornarem mais completos e ou para limitar suas iniciativas e suas

aspiracies.

Por isso, & fundamental questionar como a pré-escola e suas praticas edueativas es-

género!.

Desde as idades mais precoces, quando se ensina para meninos ¢ meninas o papel
atribuido a homens e mulheres, enrafza-se a diferenciagio que muitas vezes est4 na base
das futuras desigualdades na vida adulta. Porém 6 importante destacar como as dife-
renciadas experiéncias vividas no contexto da educacio infardil tém um grande potencial
para possibilitar novas formas de relacionamento. Dai a importincia da realizacio de
~ besquisas que despertem as(os} profissionais da educacio infantil para o seu papel diante

Meninos e meninas convivem juntos, sem gue aparentemente seja feita qualquer dis-
tingio em fimgio do sexo; a diseriminacio sexual acontece de forma oculta, inconsciente,
por meio de mecanismos sutis, que se traduzem tanto no material como nos recursos
utilizados, além de se revelarem nas atitudes e relactes com os adultos. Através da ans-
lise desses aspectos, esta pesquisa buscou esclarecer e evidenciar a carga de estereétipos
discriminatérios presentes no cotidiano das criancas.

Identificar as formas de discriminacio é o primeiro passo para se agir sobre ela e exercer
a cidadania de fato. A escola pode incorporar em suas praticas educativas iniciativas que
introduzam, de forma planejada e consciente, 2 meta de ignaldade de género e de extingéb
de priticas sexistas (S8o Paulo, 2003).

Pode a educaco infantil, lugar da pedagogia das relacdes, Ingar privilegiado para o
convivio com as diferencas, ainda nos dias de hoje cultivar o preconceito e ser mais um

! A meta de igualdade de género j4 € uma proposta da Coordenadoria Especial da Muther da prefeitura
da cidade de S&o Paule {S30 Paulo, 2003).



espago para a iniciacio da diseriminacio? O que nos mostram meninos & meninas, com
suas mitiplas formas de relacionamento, e gue subsidios nos apresentam para refletirmos
come estdo construindo suas identidades, dentre elas a de género? O gue est4 acontecendo
corto agueles meninos e meninas que fogem dos padrdes pré-estabelecidos? Que tipo de
sentimento tais criancas estfio causando nos adultos? O gue os{as) professores{as) estio
fazendo com as diferencas que as eriancas anunciam? Qual o papel dos{as) profissionais de
Educagfo Infantil e pais frente a essa diferenca? Que postura as institnicBes de Educacio
Infantil estdo assumindo diante da diversidade cultural e das diferencas?

- Of{a} profissional de Educacio Infantil tem sido capaz de mudar seus habitos, de
acordo com os movimentos de mudanga que a nossa sociedade vem passando? Se, como
dizia Anisio Teixeira (1996} a vida € um continuo processo de aprendizagem e se estamos
permanentemente em movimento, pois o sociedade onde vivemos € muite dinémica {p.
16), esta pesquisa busca repensar os valores, hébitos, costumes culturais face as novas
formas de relagdes que estfio sendo criadas. A concepciio do que significa ser homem ¢ do
que significa ser mulher se {ransforma ¢ as criangas sfo atores desses processos sociais.

O que meninos ¢ meninas estdo querendo nos dizer? O gue eles e elas tém insistido em
nos mostrar? De qixe modo esses meninos e meﬁihé.s pmicibaiﬁ dessas transformacbes?

- Como sio sujeitos geradores de novos contextos? Como participam de mudancas, da
substituicdo de valores e das novas formas de ser?

Trata-se, pois, do sujeite fransformador...

do sujeito brincante...

que possut oulre estética, dignidade e politica...

que possut wm prazer gue flui pelos poros, para mudar o vida,

perante o mundo alienante.
(Silva, 2000, p. 284)

No primeiro capitulo desta dissertac@o apresento uma breve discussio sobre os trés
elementos nos quais se concentra a problematica desta pesquisa: a Educacéo Infantil, a
brincadeira e as relacbes de género. Ali, defino os conceitos e delimito o campo de inves-
tigacBo. Apresento o conceito de Educaco Infantil, que permeia a pesquisa, destacando
sua potencialidade em permitir vivéncias em ambientes coletivos e a convivéncia com a
diversidade. Discuto a brincadeira, como ¢ eixo do trabalho pedagogico na educacio
infantil, que permite que as relacbes ganhem potencialidade, pois possui uma gualidade



social de trocas: descobrem-se significados compartilhados, recriam-se e criam-se novos
significados. Apresento minha aproximacdo com o conceito de género, descrevendo o gé-
nerc como umd categoria de anslise nas cidncias socials; elenco algumas pesguisas gue
caracterizamn como o género aparece na ares da educacio; aponto para a escassez de pes-
quisas sobre género em Educagio Infantil, ¢ que constituin a dificil tarefa da investigacio

em um campo de pesguisa no inicio de sua construcio.

No segundo capitulo descreve os caminhos da pesquisa, resultado do desafio de cons-
truir procedimentos metodeldgicos gue dessem conta da nova problematica eolocada para
as Ciéncias Sociais: a relacio de género e infancia. Apresento o referencial tedrico, que se
constitui principalmente da bibliografia italiana traduzida para o portugués, referente 3
concepgio de crianca e de Educacio Infantil, e o levantamento sobre o conceito de género.
Apresento o local da pesquisa, descrevendo os espacos especificos onde foram observadas
85 brincadeiras e fazendo uma breve anslise de seu espaco fisico gue, apesar de nio ser
o foco desta pesquisa, merece uma aten¢do especial, pois sua organizacio é geradora de
significados.

Com o terceiro capitulo, ao trazer as experiéncias de meninos e meninas da instituicio
- pesquisads, fago uina analopia com a histona Faca sem ponta Gealinha sem pé, de Ruth
‘Rocha (1998). Quais as diferencas que existem realmente entre meninos e meninas? Hé
mesmo coisas que uns podem fazer e outros ndo? Estas e outras questdes sdo levantadas
pelos personagens de Ruth Rocha, “Joanc” e “Pedra”, que revelam experiéncias em comum
com 0s meninos ¢ as meninas da escola pesquisada. Discuto as formas de brincadeiras de
meninos e meninas, buscando questionar ¢ fato “natursl” de que ambos possuem papéis
¢ comportamentos pré-determinados de acordo com seu sexo. Apresento uma reflexfio
sobre a troca de papéis nas brincadeiras, fazendo uma discussdo sobre os brinquedos
considerados “certos” e “errados” para cada sexo, questionando as categorias “feminino”
¢ “masculine” nas Imposicbes dos brinquedos as criancas. Finalizo este capitulo apon-
tando para a necessidade da dmcdnst-me;ée das oposicdes/bipolaridades da forma como os
comportamentos e as preferéncias, as brincadeiras e os bringuedos, as cores, os espacos,
enfim como o mundo é constantemente apresentado para as criancas, de forma dual, pelas

praticas pedagogicas.

No quarto capitule procuro fazer uma leitara do corpo de meninos e meninas dentro

da pré-escola, observando, além das marcas da escolarizacio, como os adultos as educam,
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marcando em seus corpos as diferencas determinadas pelo seu sexo. Apresento como essas
marcas possuem uma relagdo com os bringuedos, encontrados na pré-escola pesquisada
e utilizados pelas criancas, eomo as brincadeirss ditas femininas e as ditas mascolinas
sugeren & regulacio de condutas e comportamentos. Como os bringuedos oferecidos para
meninas ¢ meninos, carregados de expectativas diferentes para cada sexo, proporcionam
oportunidades e vivéncias corporais Himitadas. Aponto, por fim, como foi possivel fazer
uma leiturs da concepcéio de menine ¢ de menina de uma determinada sociedade a partir
dos brinquedos gue thes sio oferecidos. Os brinquedos, produtos culturais que possuem
umn enredo social carregado de significados, expectativas e intenghes, apresentam-se como
mais um instrumento para analise.

No quinto capitule: E de pequenins gue se torce o pepino?, discuto como as cate-
gorizacOes, ou seja, a norma cultural de gue existem bringuedos certos para meninos e
outros para menina, estdo relacionadas & preocupacio com a futura escolha sexual da
crianga. Apresento depoimentos reveladores das preocupacoes e anglstias dos adultos
frente a questbes de género na infincia, aponto pars g dificuldade em lidar com o tema e
discuto a dificuldade encontrada da diferenciacgo da identidade de género da identidade
sexual. Sinalizo a urgéneia. de nma formacio profissional gue contemple alguns temas
indispenséveis para se tratar as questdes de género na infincia.

Nas consideracies finais, faco uma sintese dos principais resultados da pesquisa, re-
gistrando o que esses meninos ¢ meninas estio querendo nos mostrar, mas que o jeito
de ser adulto j4 ndo nos permite enxergar. Ficam registradas, para se pensar, algumas
questOes que ainda trazem insegurancas e angdstias para muitos(as) professores(as), pais
¢ mées: Qual o espace que oferecemos para menines ¢ meninas demonstrarem seus dese-
jos? O que sentimos quando um menine pede de presente uma boneea ou um conjunto
de cozinha? Qual a postura que estamos tomando diante daguelas eriangas que confra-
riam as nossas expectativas? Como a Educagio Infantil vem ldando com as diferencas
que as criangas trazem? Como repensar as questGes fundamentais a respeito do papel da
Educagfio Infantil frente as novas mudancas da sociedade? Comeo assegurar gue, diante
da diversidade das populacdes infentis e das contradicbes da sociedade contemporénea, a
educagdo cumpra sew papel social? (Kramer, 1999).

O que pretendemos fazer com as diferencas que as criancas trazem? Qual o sentido
de uma educacio infantil que trabalha para o homogéneo, para o disciplinamento dos



corpos, das pelovras, das vozes? (Abramowicz, 2003, p. 19). Qual o sentido de uma
prética educativa que molda as vontades e 08 desejos? Para que queremos gue ROSSas
¢riancas sejam educadas em um ambiente coletivo da esfera pblica? O que, nés adultos,
poderemos aprender observando o mode cOMO esses meninos e meninas se relacionam
nesses ambientes? Enfim, o que esses meninos e meninas est@o querendo, com tanta

insisténcia, nos mostrar?

Serd que ndo erisiem, nas vozes gue esculamos, €08 de vozes que emude-

ceram? {Benjamin, 1987, apud Abramowicz, 2003, p. 19).




1 Educacao Infaniil, brincadeira €
género: delimitando o campo de
investigacao

O trabalho do pensamento ndo é denunciar o mal
gue habitaria secretamente fudo que existe,
mas pressentir ¢ perigo que ameaga tudo o que & habitual,
tornar problemstico o que é sdlido.
Michel Foucault

1.1 Educacgao Infantil: convivéncias na diversidade

No Brasil, a Educaciio Infantil, tendo creches e pré-escolas como agéncias educativas?,
garante néo s6 o direito das mulheres e dos homens trabalhadores, mas assegura o direito
da crianca de 0 a 6 anos de ser educada em um contexto pablico e coletivo. A tarefa do
cuidado e educacdo das criancas acaba sendo realizada no apenas na esfera doméstica,
mas também na esfera piblica em creches (para criancas de 0 a 3 anos) ¢ em pré-escolas
(para criancas de 4 a 6 anos). Esse fato remete a algumas questdes como a qualidade da
educacao infantil e as implementaces de politicas puablicas.

Cabe, portanto, ressaltar o papel da creche e da pré-escola como instituictes educati-

A Constituicho brasileira de 1988 e a lei de Diretrizes e Bases da Educacio Nacional de 1996 (Lei
9394/96), em seu Artigo 29, determina: “A educagdo infantil, primeira etapa da educacio basica, tem
como finalidade o desenvolvimento integral da crianca até seis anos de idade, em seus aspectos fisico,
psicoldgico, intelectual e social, complementando a agdo da familia e da comunidade.” O Artigo 30 resa:
“A educaggo infantil sers oferecida em: creches, ou entidades equivalentes, para criangas de até 3 anos de
idade; pré-cscolas, para criancas de quatro 2 seis anos de idade”



vas ¢ nfo somente assistenciais®, para alivic dos pais e mies que trabalham fora de casa
e estdo impedidos{as)] de permanecer com seus filhos durante o dia ou uma parte dele. A
Educacdo Infantil € a primeira etapa da Educaclic Basica de acordo com a LDB de 1996
¢ vemn sendo cada vez mals pesquisada constituindo a Pedagogia da Educacio Infantil.

A visdo de creches ¢ pré-escolas eomo substitutas maternas impede gue & educacio
infantil busque a sua especificidade. Impede também a identificacio da educador{a) como
ums figura profissional capaz de relacionar-se com a crianga sem imitar a mie e sem
refugiar-se na tarefa do{a) professor({a) do ensino fundamental, inadequada ¢ insuficiente
para a educacic da crianga pequena. Desse modo, a Educacio Infantil tem como funcio
essencial uma proposta educativa ampla, na qual o cuidar e o educar estejam indissoci-
ados, uma proposta gue ulirapassa e vai além do assistencialismo, da maternagem ¢ da
antecipacio da escols obrigatéria.

Um dos elementos centrais que caracterizam a especificidade da educacio em creches
e pré-escolas esta ligado aos diferentes contextos em gue 2 educacdo pode acontecer. Em
casa, junto aos pais, a educacgio da crianga aconiece de forma individual e privads; ja a
creche e a pré-escola possibilitam uma ednca@o coletiva, o que garante 3 crianga diferentes

experiéncias, possiveis através da convivéncia com as diferencgas de: sexo, idade, etnia,

i‘eligié.o ete. O que podemos 'Iféﬁéiiimébnibnge deste trabalho,wé o éiﬁé a Instituicdo de

Educacho Infantil pretende fazer com us diferencas que as crioncas pequenas trazem, o
que pretende fozer com esse diversidade® (Abramowicz, 2003).

Ao contrério das visGes negativas que se tem de creches e pré-escolas, como a expressio
da “creche como substituta materna” e a creche como um “mal-necessério™, as instituicdes
de Educagdo Infantil s8o locais onde as criancas encontram a possibilidade de experiéncias
de vida diferentes daquela que vivem em sua casa, possibilitando assim seu direito de viver
£1m wm espago coletivo, de exercer sua capacidade de estabelecer miltiplas relacbes e de

construir, desse modo, sua autonomia e suas identidades.

Na instituicio de Educaciio Infantil as criancas podem passar a maior parte do tempo

2A respeito da questdo do direito & educagho das criancas de O a 6 anos e sobre as agbes voltadas
& assisténcia social, & satde, 3 alimentacko e & guarda, ver o artigo de Anamaria Samtana da Silva:
Educagdo e assisténcia: direftos de wma mesma crionce (1999).

S Enfim, no interior desse crescimento esquizofrénico da importéncia do valor do inféncia, permanece
6 rejeicdo da sua aleridade — isto €, de sua diversidade-diferenca, do sew anarguismo e do sua libido
perversa-poliforma, do escindalo que provoca pela sua ligagdo muito mais forte com a natureza ¢ a suc
distancia-estranheza em relacdo & cultura (Kuhlmann Jr., 1998, p. 21 apud Abramowicz, 2003, p. 19).

*Expressio utilizada por Livia Vieira, apud Kuhlmann, Jr. (1990}



em contato com outras criangas, o que permite gue essas relagbes ocorram de forma ndo
centrada no adulto, ou seja, que nfo se estabelega uma relago univoca, na qual o adulto
desempenha ¢ papel de emissor, aquele que ensina, e a crianca o papel de receptor, aquele
que aprende (Rosemberg, 1976). Desse modo, a potencialidade do convivio e suas diversas

formas de relagdes podem propiciar uma nova relacdo.

Reconbecer a infincia e suas especificidades exige entender gue as criancas tém um
othar critico que “vira pelo avesso” a ordem das coisas, que subverte o sentido da historia;
requer gue se conhegam as criangas, o gue fazem, de que brincam e como inventam {Jobim
e Souza, 1994).

Sendo assim, a pré-escols é um espaco onde as criancas encontram e constroem novas
experiéncias de vids. A criance lem potencial, plasticidade, desejo de crescer, curio-
sidade, capacidade de maravithar-se e o desejo de relacionar-se com oulras pessoas € de
comunicar-se {Rinaldi, 1999, p. 114). Estando em constante contato com o outro, aprende
a viver em um contexto educativo coletivo, relacionando-se e exercitando sua capacidade
de estabelecer miltiplas relagses.

Na Educacdo Infantil, a convivéneis com as diversas formas de ser e de se relacionar
& nm ponto importante: pela se origing o contexto desta pesquisa é ela gue permite
a riqueza de possibilidades de aprender com o outro e com o diferente. E por meio
das brincadeiras que essas relacbes ganham potencialidade. A brincadeira possui uma
qualida&e social de trocas, nela descobrem-se significados compartilhados, (re)criam-se
novos significados e encontra-se lugar para a experimentacfo e para a transgressio.

1.2 A brincadeira: o eixo do trabalho pedagégico na
Educacaoc Infantil

A existéncia da brincadeira no interior da instituicio educacional apresenta-se como
a garantia & infincia. Reconhecer a creche e a pré-escola como um lugar para se viver
a infancia (Béfalo, 1997) ¢ recorhecé-la como um lugar onde & brincadeira constitui a
prineipal ac8o da crianga, sem acelerar ou antecipar seu crescimento.

O conceito do brincar enquanto uma categoria pedagogica na educacio infantil foi
discutido em Finco {2080), os resuliados da pesquisa em uwma creche de universidade
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ptiblica apontam para a falta de planejamento para o brincar, que permeie as priticas
pedagogicas. Conceber a brincadeira como o eixo da pritica educativa & compreender o
brincar enquanto uma categoria pedagégica, ou sejs, planejada, programada e observada
pelas professoras. Sendo assim, o brincar ndo apenas permeia todas as préticss educativas
como constitui & principal atividade da criancs na Educaciio Infantil. Isso faz com que
o planejamento seja essencial, porém & importante ter o cuidado para gue ndo haja a
“didatizagio do Madico”, observad

3 emn muitas instituicSes de educacio infantil atualmente.

Nossa sociedade, dominada pelos critérios de utilidade e produtividade, faz com que
a crianca desde muito pequena tenha uma obrigacdo precoce de apresentar um resultado,
um produto de sua agiio. Essa obrigacio se reflete no trabalho escolar. A logica da
produtividade gue impera na nosse sociedade, vinculou o hidico - as coisas nio-sérigs - 6
ertanga, faize etdria caracterizade pele improdutividade, mas gue mesmo pere ¢ crignca,
o lidico vem sendo negado cada vez mais precocemente {Zilberman, 1982 apud Marcellino,
1990, p. 60}. Para pemsar no brincar enguanto uma categoria pedaglgica é necessario
reconhecer a brincadeira como fungdo pedagbgica e, mais do que tomar a crianga como
ponto de partida, compreender que, para ela, conhecer 0 mundo enveolve o afeto, o prazer
& 0 desprazer, ¢ fantasia, o brincar e 0 movimento, & poesia, as ciéncias, as aries pldsticas
- & dremdticas, o linguager; & misica ¢ o matemdtica. Que pora ela, o brincadeire é wng
forma de linguagem, assim como a linguagerm é uma forma de brincadeira (Kuhlmann,
1999, p. 65).

A educaciio infantil que ndo antecipa a escolarizacio do ensino fundamental permite
que a CTianga se expresse com todas as suas linguagens:

Pelo movimento do seu corpo inteiro, a crianca brinca /representa o nome e
assim aprende @ falar. O movimento da lingua s6 é um case particular dessa
brincadeira, desse jogo. Para a crianca, as palevras nio sdo signos fizados
pela convencdo mas, primeiramente, sons  serem ezplorados. Benjamin diz
que & crignge entra nas palavras como entra em cavernas entre as guais ela
crig cominhos estranhos. Essa atifude ndo se deve o pretensa “ngenuidade
infantil”. Pelo contririo, ela testemunha a importéncia do aspecto material
de linguagem gue os adultos geralmente se esqueceram em proveito do seu
aspecto espiritual e conceiiual, e que s6 a linguagem poética ainda lembra
{(Gagnebin, 1997, p. 99-100).
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Nesse sentido, a brincadeira, também concebida como manifestacio cultural da cri-
anc¢a, ¢ um elemento importante na educacio infantil. A brincadeira apresenta-se como
um elemento fundamental para a discussdo de uma Pedagogis da Educaco Infantil gue
respeite as especificidades da crianca e qgue a enxergue como portadora de histéria e pro-
dutora da culfura.

1.3 Relacionando género e infancia

Ao tentar compreender o género, uma complexa categoria de analise, busquei recons-
truir com as leituras realizadas o proprio conceito de género, sen percurso, suas trans-
formaces desde sma criaciio, procurando acompanhar as discussbes tedricas atuais. A
seguir, faco uma breve referéncia ac percurso do do conceito de género até tornar-se uma
categoria de analise, registrando as dificuldades encontradas so investigar tal conceito,

O argumento de gue homens e mulheres sio biologicamente distintos € que @
relagdo entre ambos decorre dessa distingdo, que é complementar, e na qual
cada um deve desempenhar wm papel determinado, acaba por ter o cardter de
argumento final, irrecorrivel. Seja no émbito do senso comum, seja revestide
por uma 'Zingéagem “czentzﬁccz”, adzstmg&o &éaiégiéé, %meéhar, a distingio
sexual serve para compreender ~ e justificar — a desigualdade social {Louro,
1697, p. 20-21).

O final da década de 70 e o infcio da década de 80 trouxeram novas concepcdes. Estu-
diosas(os) feministas eclocaram em questdo os paradigmas da “biologizacio” dos sexos, que
viam nas diferencas biologicas wma explicacio ¢ uma justificativa para as desigualdades
entre homens e mulheres, construindo um novo campo de estudo: o género.

E através das feministas anglo-sazds que gender passa g ser usedo como dis-
tintivo de sex. Visando rejeitar um determinismo bioldgico implicito no uso
de termos como sezo ou diferenge serual elas desejavam acentuar, através
de linguagem, ¢ cardter fundamentalmente social das distingées baseadas no
seze (Scott, 1995, p. 72).

De acordo com Joan Scott (1995) a utilizagdo do termo género constituin um dos as-
pectos daquilo que se poderia chamar de busca da legitimidade académica para os estudos

feministas nos anos 80. De acordo com Carvalho (1999), o conceito recorre basicamente
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aos principios da ignaldade de direitos ¢ da liberdade individual, movendo-se no campo
previamente definido da cidadania e dos direitos civis (p. 19). Para a utilizacio do
conceito de génerc na drey académica, Guacira Lopes Louro (1997) aponta gque foram
necessarios alguns anos, muitos embates e discussbes, muita pesquiss, artigos, palestras
e semindrios. Segundo esta autora, foi precisc experimentar drduas disputas para que se
comecasse a romper ¢ gueto dos nicleos ou grupos de estudos “de mulher” para “génerg”
€ para que o conceito adguirisse wm novo estatuto.

Fol possivel constatar gue o conceito de género apresenta-se como wm instrumento
- afiado de ciifica e anélise da sociedade. Trinta anos depois de sen nascimento, o concsito
revela a possibilidade de constrair am quadro tedrico inovador.

Porém, a categoria género comporta um problema bastante complexo. O problema
da utilizac8o do conceito estd na multiplicidade de significados trazidos pela traducio
da palavra inglesa gender. Sua especificidade n3o est4 presente na lingna portuguesa, o
que oferece & palavra género uma gama de significados (género literario, género musical,
género...} dando-The um significado muito amplo. No Novo Dicionario Aurélio Buarque
de Holanda Ferreira, género aparece assim:

Género S.m.1. Ldg. Classe cujo ertensio se divide em. oulras classes, as. .
quais, em relecdo & primeira, sdo chamadas espécies. 2. P. ext. Conjunto
de espécies gque apresentam certo mimero de coracteres comuns convernci-
onalmente estabelecidos. 8. P. ext. Qualquer agrupamento de individuos,
objetos, fatos, idéias, que tenham caracteres comuns; espécie, classe, casta,
variedade, ordem, guelidade, tipo. 7. Biol Ger. Unidade taxionémico
usada nos sistemas de classificacio, e constituide por wme ou mais espécies
afins. “Constitui, geralmente, wna categoria natural, fici de reconhecer”,
sendo a denominacdo genérica sempre um substantivo, latine ou alatinado. ..
{1986, p. 844, grifos meus).

No dicionério Hounaiss da Lingua Portuguesa, género aparece assim:

Género s.m. 1. conceito geral que engloba todas as propriedades comuns que
cargclerizam um dado grupo ou classe de seres ou objetos. 8. p.ext. con-
Junto de seres gue possuem ¢ mesma origem ou gue se acham ligados pela
similitude de wma ou mais particularidades. § BIO categoria tazondmice
que agrupa espécies relacionadas filogeneticamente, distinguiveis das oufras
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por diferencas marcentes, e que € a principal subdivisio das familias. 9
GRAM LING categoric das Unguas gue distingue classes de palavras o par-
tir de contrastes como masculine/feminine /meutro, animedo /inanimado,
contavel/ndo contduel ele.; nas linguas, a distribuicdo das palovras nes-
sas clusses pede coincidir em parte com uma distingic semdntica, como, p.

-ez.; a-distingdo de sexos, pela-qual u clusse de palavras designando machos
é gramaticalmente masculing, ¢ o classe de palavres designands fémeas é
gramaticalmente feminina... 10 LOG No aristotelismo, qualguer classe de
individuos com propriedades em comum, passtveis de subdivisGo em classes
mais restritas, as espécies [A relacio aristolélice entre género e espécie estd
na origem da tazonomia cientifice moderna.l... (2001, p. 1441).

Na lingua portuguesa, a utilizaclo do conceito de género por muito tempo esteve re-
lacionada com a classificaciio que descrevia as pessoas com base em suas caracteristicas

_ sexuais. Na analise sociologica, essa referéncia ao género tende a problematizar sua uti-

lizagdo, pois faz perder a forca intelectual reversiva que 0 caracteriza como instrumento

analitico essencial para se pensar a diferenca e a relacio entre os sexos.

A dificuldade de interpretagio do conceito de género imicia-se em sua traducio da
lingua inglesa. Ao transferir essa categoria analitica para uma ontra lingua, é necessirio
levar em consideracio o contexto cultural diferente daquele onde se originoun tal conceito
e percebé-lo como um campe de estudo fértil e enriquecedor.

Linda Nicholson (2000) aponta que o voesbulo género vem sendo utilizado de duas
maneiras que podem se apresentar contraditérias. Por um lado, o conceito de género se
contrapde ao sexc ¢ ao determinismo biolégico, descrevendo o que é socialmente cons-
truido. Por outro lado, refletindo sobre o modo como o género tem sido utilizado para
designar as construgfes sociais que distinguem masculino e feminino, & possivel considerar
que ¢ sexo também é uma representaco elaborada culturalmente. Dessa forma, 2 autora
SNXEerga O COrpo como uma espécie de cobide de pé no qual sdo jogados diferentes artefatos
culturais, especificarnente os relativos & personalidade e comportamento (p. 12).

Gayle Rubin (1993} afirma que o sexo & a base sobre a qual se produziriam os signi-

ficados culturais, os guais seriam denominados “género”. Para explicar o conceito cria o
sisterna sexo/género; gue seria o conjumto de acerdos sobre o5 guais a sociedade transforma



14 .

O fato é que o conceito de género ndo possui uma compreensio dnica; por
tal caracteristica, o conceito carrega os germes do debate e da eritica, in-
dispensdveis para ¢ desenvolvimento de qualguer teoria. Assim, os estudos
que utilizam o termo género tém sido realizados por estudiosas{os} marris-
ias, pds-estruturalistas, lacanionas{os), feministas radicais e tantos outros
€ oulras que nido pretendem gualquer classificacio (Lours, 1996, p. 78).

Género pode ser compreendido (Scott, 1995) como um elemento constitutivo das rela-

gOes sociais fundadas sobre as diferencas percebidas entre os sexos, que fornece um meio

de decodificar o significado e de compreender as complexas conexées entre as virias formas

de intera¢io humana. £ a construcio social que uma dada cultura estabelece ou elege em
relacdo a homens e mulheres. O conceito de género implica conhecer, saber mais sobre
as diferencas sexuais. Compreender como s8o produzidas pelas culturas e sociedades as
relagbes entre homens e mulheres, Portanto, como nos diz Scott (op. cit.}, género pode
ser entendido como a organizacdo social da diferenca sezual (1995, p. 74).

Género €, nos mais amplos termos, a forma pela qual as capacidedes re-

produtivas e as diferencas sezuais dos corpos humanos séo trazidas para a

prdtica social e tornadas parte do processo histérico {Connell, 1995, p- 189).

Nessa concepgao, a interpretaciio do corpo e do bioldgico nio é anulada: ela se trans-
forma em um objeto de investigacio sociolégica e histérica. Segundo Carvalho,

somente a desnaturalizacdo e a historicizacGo radicais de nossa con-
cepgdo de ser humano, incluindo o que tange @ sezualidade, ao corpo, &
reproducdo e & maternidade, permitem o percepcio de variacdes historicas
e culturais e ndo apenas nos esteredtipos de maseulinidade ¢ feminilidade,
mas no proprio significado otribuido ao fato de ser-se homem ou mulher. O
CoTPo € seus processos tornam-se uma varidvel, cujo percepedo social pode
embasar em wmaior ou menor grau afirmacdes sobre masculinidode e fermni-
nilidade. (1999, p. 32).

Género, de acordo com Claudia Vianna e Sandra Ridenti (1998}, remete-se, portanto,
a uma tentativa de incorporar, na andlise, aspectos que sdo socialmente construidos, ob-
servardo que cade cultura define o que € masculing e feminino. As autoras afirmam que
trata-se de definicbes mutdveis, que podem e, por vezes, devem ser alteradas {(p. 97).
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O conceito de género, nesta dissertacio, passa por mais wm desafio: o de relacionar-se
com & categoria de mfancia, apontando para a busca da construcio de um novo instru-
mento de andlise para as Ciéncias Sociais. Nesse semtido, o género atrelado & infancia,
apresentou-se como um instrumento fertil de andlise das relacdes de meninos e meninas,

evidenciadas nos momentos de manifestacles culturais pelas brincadeiras.

Ao utilizar o género como categoria de anslise para observar as diferentes formas de
brincadeiras dos meninos & das meninas, procurei abordar questdes relativas as praticas
educativas das professoras e, sobretudo, fazer relacio com ¢ que as criancas constroem
entre elas, reproduzindo ou transgredindo as regras impostas pelo adulto, constrnindo a
cultura infantil.

Busquei focalizar neste estudo os momentos de brincadeira e questionar como meninos
& menings se relacionam frenfe a guestdes de género.

Pesquisas que estudam as relacOes de género na infancia preocupam-se em responder
o porqué da separacdo entre os sexos. Porém procurei, com esta pesquisa, deslocar o
foco do estudo — do “porqué” da separacio entre meninos e meninas, para o “como” essa
separacao acontece.

A énfase no “come” sugere wm estudo de processos, nao de origens, de causas miltiplas,

80 invés de causas Gnicas. Néo se ebandona o afencdo as estruturas e instituicdes, mas
se insisle em gue precisamos entender o gue essas orgamizacées significam pera poder
entender como elas funcionam (Scott, 1994, p. 16).

Segundo Scott {idem}, é necesséric estar atento para os processos conflitives através
dos quais se estabelecem os significades, para as formas através das quais conceitos, como
o de género, adquirem a aparéncia de fizidez, e pars as contestacbes is definicdes sociais
de normatizacéo.

Procurei observar e compreender como séo construfdas as relaches de género na pré-
escola pesquisada, observando os processos pelos quais acontecem as relacGes entre as
criancas durante os momentos de brincadeiras. Ao questionar a normatizacio de com-
portamentos e das formas de ser menino ¢ de ser menina, pude enxergar novas formas
de ser, formas de ser diferentes. O conceito de género nos abre a possibilidade de pensar
essus diferencas de outras formas e tentar perceber o quanto estamos atribuinde o cutros
tempos ou o outras culturas nossas préprias concepgies (Carvalho, 1999, p. 32).
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Segundo Tomaz Tadeu da Silva (2001), nas relacbes sociais o processo de significacéo
se ds em conexdo com relagSes de poder e assim produz a “diferenga”. Através das relacdes
de poder, a diferenca adquire um sinal: gue o diferente seja avaliado negativamenie em
relagdo ao “ndo-diferente” (p. 87).

Desse modo, refletir sobre a diferengs parecen-me especialmente necessério e fertil,
considerande a necessidade de articular gépero e infancia,

'Tal perspectiva permeia as anslises deste estudo e 4 ela gae possibilita a forma dife-
renciada de reflexfo sobre as relagdes de género, apontando para novas possibilidades de
ser menino e de ser menina. Dessa forma, a transgressdo possibilita “ser diferente” e esse

“ser diferente” passa a ndo mais carregar uma conotacdo negativa e preocupante®,

1.3.1 Situando os conceitos de relacdes, papéis, esterebtipos e
identidades

Para realizar essa discussio, considero importante destacar a divergéncia guanto 3
utilizago dos conceitos de “esteredtipos”, “papéis”, “relaches” ou “identidades” de género
¢ sexuais ¢ a minha postura nesta pesquisa. ' '

“papéis de gémero”, “papéis sexuais” e “esteredtipos sexuais”. Justifica que:

... a8 relagdes de género néo sao imuldveis, pré-estabelecidas, mas possuem
myiltiplos aspectos, conflitos, resisténcias, pluralidades, assim uwm olhar sob
essa dtica néo deve, no entants, operar com conceitos como “papéis de gé-
nerc”, “papéis sexugis” ou “esteredtipos sexuais” e talvez deva, preferente-
mernde, falar em identidades de génere e identidades seruais {p. 40).

Muitas autoras e autores tém afirmado a limitacdo de conceitos como papéis e este-
re6tipos sexuais, pois o5 mesmos nio permitem uma discussio mais ampla a respeito de
poder, violéncia e desigualdade (Scott, 1995).

Para Costa (1994, apud Felipe, 2000}, um dos problemas relacionados & abordagem

SA respeito deste assunto ver a Teoria Queer em Louro {2002). Deborah Britzman (1996) discute
a proposta de se refletir sobre uma pedagogia gueer: isso significarie mais do gue incluir temas queer
nos curriculos, mas também colocar em guestGo os processos de normalizacie ou normatividade que
usualmente estdo em funcionamento {Louro, 2001, p. 240).
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de papéis & que estes se restringem a formas muito especificas {como por exemplo, o papel
de esposa, de maée}, sendo usados para se referir a um ideal normativo de comportamento
ou mesmo designar estereétipos de papéis em relacdo ao homem e 4 mulher,

E possfvel perceber que esse ideal normativo de comportamento nao se limita somente
as relagbes entre adultos, nas formas especificas das relactes de homens e mulheres, As
primeiras sutilezas desse processo se iniciam na infincia, quando meninos e meninas sio
submetidos desde muito cedo a desempenhar determinados papéis.

Lowro (1997) também faz uma critica ao conceito de papéis, considerando que ele
remete & determinados padrfes ou regras arbitrarias que um3 Sociedade determina para

seus mermbros, definindo comportamentos, formas de ser e de se relacionar. Neste sentido:

-« através do aprendizado de papéis, cads umie) deveria conhecer o gue é
considerado adequado (e inadeguado) pare wm homem ou pare uma mulher
¢ responder a essas expectativas (p. 24).

Ao utilizar os conceitos de papéis masculinos e fernininos, estou me referindo a pa-
drbes ou regras que uma sociedade estabelece, buscando definir comportamentos. J& no
pioneiro estudo denominado Sexo e - Temperaménto®, Margareth Mead (1988) afirma que
ndo existem “atribuicbes naturais” ligadas ao sexo biolégico e sim “atribuigles sociais”
que ela chamou de papéis sexuais, que seriam, portanto, tarefas e valores associados, em
determinada sociedade, & pessoas do mesmo sexo.

A minha utilizacio dos termos papéis sexuais, masculinos e femininos, est4 relacionada
a uma intencdo de trazer os questionamentos, j4 realizados em relagio a homens ¢ mulheres
em outras instancias, para a condiciio de meninos e meninas. Cabe agui guestionar a
definiciio dos papéis sexuais, no sentido de duvidar das regras sociais que Hroitam meninos
e meninas - ¢ também da forma como as criangas lidam com elas —, fazendo ou nio com
gue sigam uma ordem pré-estabelecida, padronizada e “normalizante”,

A idéia que proponho, portanto, é a de que o género transcende o mero desempenho
de papéis, pois faz parte do sujeito, institui sua idextidade, constituindo-o.

Outro ponto a ser destacado é a questio de que todas as identidades, sejam elas

®No importante estudo da antropéloga Margaret Mead, no qual analisou trés diferentes tribos da Nova
Guiné (Arapesh, Mundugumor e Tchambuli), podem-se verificar as diferengas culturais associadas aos
papéis sexuais, como comportamentos ¢ temperamentos, sobre o modo de cuidar dos filhos, agressividade,
administracio da vida econtmica, utilizagio de enfeites e adornos no corpo ete.
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de género, sexuals, de geragio, raga, religifo, etnia etc., ndc sfo um produto acabade,
mas passam por uwm constante processo que nunca se completa. Desse modo é possivel
compreender gue os sujeitos se inventam no transcurse de compiexas histérias, fandadas
num sentimento de pertenca gue torna possivel o funcionamento da vida, embora estejam
serpre sujeitos & mudancas e revisbes {Dornelles, 1999).

Assim, esta pesquisa acaba opondo-se & pesquisas de algumas abordagens da psicologia
do desenvolvimento gue procuram classificar e fixar a construcio das identidades. Por
exemplo, o conceito da construco da identidade bésica do génerc definids por Kohlberg
(1966}, que € descrito em trés fases: a primeira ¢ quando a crianga, por volta dos 3 anos, 4.
€ capaz de se classificar a si prépria como menina ou menino; mais tarde, a erianca comeca
a compreender que o género é estavel ao longo do tempe e que os meninos se tornario
homens e as meninas, mulheres: & a fase da estabilidade do género. Contudo, o conceiio
de género s6 estars formado, segundo o autor, quando a crianca tomar consciéncia de gue
0 sex0 de cada um & estavel ao longo das situagies, independente da roupa que se usa, do
comprimento do cabelo ou das atividades gque desenvolve. Esta fase acontece por volta
dos 6 ou 7 anos e é chamada pelo autor de consisténcia do género.

Para Kohlberg, s6 depois de a crianca ter uma identidade sexual bem dﬁmda, ou seja,
na Gliima fase, & que ela comeca sua auto-socializacio, procurands modelos do mesmo
sexo e outras informacGes que the permitam aprender como se comporta um meninc ou
ums mening. A idéia de construcio da identidade do género estudada por Kohlberg foi
discutida por vérios autores (Graciano, 1978; Cruz, 1995: Saavedra e Barros, 1996).

A questdo que se coloca é o fato de que a constituicdo da identidade acontece ao longo
da vida e nfo somente em uwma determinada fase da infincia, porém o gue poderemos
perceber no decorrer desta pesquisa é que o periodo da infancia, em contextos educativos
de instituicGes infantis, possui caracteristicas essenciais para vivenciar expenenczas de
vidas diferenciadas, que compem o processeo de construcio das identidades.

Dentre as muitas identidades que possuimos, a de género nao € mais ou menos impor-
tante do que as outras e o processo de sua construcio acontece ao longo da vida toda e
néo se conclui no final da infancia ou na adolescéncia. No entanto, o periodo pré-escolar é
fundamental. A formacio do conceito de género nesse periodo certamente afetard as ati-
tudes e comportamentos futuros. Por essa razdo, séo de especial importdncia o confexto
de aprendizagem ¢ 0s modelos apresentados & crianca em idade pré-escolar (Vasconcelos,
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1999, p. 14).

Com relagio 2 identidade de género e 3 identidade sexual também & possive]l entender
que essas sdo plurais e estdo em constante transformac@io. Tais identidades estio rela-
cionadas, mas & importante destacar que nio sio as mesmas coisas. A dificuldade em
se compreender de forma distints as identidades de género e sexual’ traz comsegiibncias
irnportantes, observadas na forma como o adulto se relacions com Meninos e menings.
Essa questfio ser aprofundada no quinto capfiulo desta dissertacio.

Desse modo, utilizo o termo papéis com a inten¢dc de evidenciar as classificaches
tradicionals, relacionadas aos sexos, encontradas no percurso da pesquisa. E as expressGes
identidades de género e relagdes de género para deixar bem claro que as desigualdades
entre homens e mulheres sio construidas pela sociedade e nic determinadas pela diferenca
biolégica entre os sexos (Faria e Nobre, 2003, p. 30}.

1.3.2 Questdes de género na educacio escolar

A escola, desde seu inicio, exercen uma pratica distintiva, incumbindo-se de separar
05 sujeitos: separou adultos de criancas, catolicos de protestantes, ricos de pobres e ime-
diatamente separou os meninos das meninas (Louro, 1997). A escola foi por muito tempo
espago 80 para meninos. As meninas conquistaram o direito de serem educadas, mas re-
cebiam uma edacacio diferenciada: as escolas fernininas dedicavam infensas e repetidas
fhoras de treino dos habitidades manuais de suas ehmas produzindo jovens “prendas”, ca-
pazes dos mais delieados e complezos trabalhos de agulha ou pintura (p. 62). Nas figuras 1
& 2, observa-se, nas salas de escolas infantis francesas do sécalo XIX, a distingdo entre a
educagdo oferecida aos meninos e s meninas, caracterizada pelas atividades realizadas:
o bordado para as meninas e a leitura para os meninos. Também é possivel perceber,
somente na parede da sala dos meninos, a presenca de painéis informativos sobre o COTpO
humano. A escola, concebida inicialmente parae acolher alguns — e ndo todos — ela foi,

lentamente, sendo requisitada por cqueles (as} aos (&s) quais havia sido negada (p. 58).

A partir de algumas pesquisas histéricas diferenciadas, que contemplaram a histéria
da mulher (Perrot, 1998; Muniz, Barcellos e Santi, 1993 e Felipe, 2000, entre outras),

é possivel compreender como a escola recebeu e tratou as diferencas entre os sexos. A

"Esta dificuldade pode estar relacionadas 3 questio da traducio do conceito de género, comentada
anteriormente.
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Figura 1:-Classe de 'meninas da Escola de Hellemmes, na Franca, final do século XVIII

obra de Michelle Perrot (1998) Mulheres publicas traz a questdo da representacao e da
participagao das mulheres em todos os niveis de poder: porque as mulheres conquistaram
a tgnaldade civel, a instrucdo, o condicdo de assaloriades, certas formas de CTIOCAN, 0
esporte de alto nivel etc., mas tém tanta dificuldade em chegar em comandos da cidade,

tanto econdmicos como politicos? (Perrot, 1998, p. 12).

Atualmente, pesquisas consideram gue as criancas aprendem o sexismo na escola ao
se defrontar com a hierarquia do seu sistema, no qual os papéis feminino e masculino
estdo determinados (Al'ambert, apud Valenzuela e Gallardo, 1999, p. 25). Partindo dessa
problematica, algumas pesquisas estudam os modelos de papéis sexuais veiculados pela

escola, fazendo uma analise das diferencas de escolaridade entre os sexos.

A pesquisa Meninos, & marche! Meninas, @ sombra!, de Eustaquia Salvadora Souza
{1994), revela que a escola vem mantendo a separaco e a hierarquizacao entre homens e
mulheres através de diferentes mecanismos. A disciplina Educacdo Fisica, ao determinar

turmas separadas por sexo, contelidos diferenciados para homens e mulheres, professor
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Figura 2: Classe de meninos da Escola de Hellemes, na Franca, final do século XVIII

para meninos e professoras para meninas e ao caracterizar sexualmente os gestos, explicita
padroes de comportamento e valores de nossa sociedade e participa da construggo do

masculino e do feminino, bem como da castracio do sentido de totalidade dos corpos.

Outras pesquisas investigaram a origem das diferencas de desempenho dos alunos
e alunas. J& em 1978, Carmen Liacia Barroso, Guiomar Namo de Mello e Ana Licia
Goulart de Faria apontavam como meninos e meninas desenvolvem suas potencialidades
no sentido de corresponder 4s expectativas quanto s caracteristicas mais desejaveis para
0 masculino e para o feminino. As autores supdem que a escola orienta e reforca diferentes
habilidades nos meninos e nas meninas, de formas sutis, transmitindo expectativas quanto
a0 tipo de desempenho intelectual mais adequado para cada sexo, manipulando sancdes

e recompensas sempre que tais expectativas sejam ou nao satisfeitas.

Carmen Silva (et al., 1999), na pesquisa intitulada Meninas bem-comportadas, boas

alunas; meninos inteligentes, indisciplinados, buscaram identificar que processos estdo
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presentes na escola e nas representagdes dos(as) professores{as) que possibilitem entender
as diferencas relacionadas a cor e género no desempenho escolar. Os autores afirmam que
meninos e meninas recebem educacdo muito diferente, embora sentados na mesma salc,
lendo o8 mesmos livros diddticos, ouvindo o mesmo professor (p. 213). A diferenca est§
nas formas sutis e aparentemente invisiveis com que os{as) professores(as) interagem com

seus alunos e alunas.

Em relagdo s pesguisas sobre ¢ desempenho escolar, as justificativas para s dife-
rencs entre s meninas e os meninos, registradas por Silva (1999}, estZo relacionadas
as representaches e 3s expectativas dos{as} professores(as} guanto a caracterizagdes dos
comportamentos:

... G8 MENINGSs COMO Mais responsdveis, dedicadas, estudiosas, interessadas,
sensiveis, alenias. Enguanic os meninos sGo malandros, ndo tm hdbitos
de estudo, ndo ficam em casa pers estudar, seem para jogar bola, faltam
as aulas, séo dispersives, tém interesses fora da escola, sGo agitedos, néo
prestam atengdo, aindn gue mais inteligentes (p. 215).

Segundo Anete Abramowicz, a escola realiza um certo tipo de pritica e um tipo de

No imaegindrio social, no inconsciente institucional da escola, a repeténcia
do menino € de eerta forma aceita como “coisa de moleque”, “coise da idade”)
rebeldia, ne menina € burrice, incompeténcia, “néo dé pare o coise”, ou seja,
ndo eriste para ela lugar no mundo do saber, restando-lhe o lugar do ndo-
saber: o trabalho doméstico (1995, p. 52).

Mariano Enguita (1989, apud Silva et al., 1999) constata que as meninas apresentam
melhor desempenho escolar até os doze anos e que, apds essa idade, hé uma inversio dessa
tendéncia, trazendo a idéia de que as meninas percebem que a educago nio tem para elas
caréter instrumental para ascender socialmente, uma vez que seu futurc serd mesmo o de
dona-de-casa. Argumenta que as meninas sdc mais submissas, ou foram educadas para
submeter-se & autoridade, sendo mais cuidadosas em seu trabalho, ajustando-se, assim,
& disciplina da escola; j& os meninos, ao contrério, sdo mais rebeldes, independentes e

criativos.

Assim como Enguita, Silva {op. cit.} conclui gue o melhor desempenho escolar das
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meninas esté relacionado muito mais 20 bom comportamento do gue & construgdo do

conhecimento.

Marilia Carvaltho (2000) discute como professores(as) tém conceitos diferentes para o
que & um bom alupe ¢ uma boa aluna, como as avaliaches subjetivas expbem claramente as
diferentes vises que professores{as) tém de alunos e alunas e as maneiras que tém de julgar
o aproveitamento escolar de cada um dos sexos. Critérios que valem para meninos nio
valern necessariamente para meninas e vice-versa. Os meninos bons alunos eram descritos
pelas professoras como “bem humoradoes”, “liderancas positivas”, “engracadoes”, “curiosos”,
“danados fora da sala de aula™ muitas meninas eram apontadas como boas alinas, apesar
de serem caladas, obedientes, ndo questionadoras. Desse modo, Silva {1986) aponta que:

Vivenciando intensamente uma feminilidade assentada na obediéncia és
noTMEs, ne organizacdo e no submissdo, essas meninas falhavam, do ponto
de viste das professores, por niéo terem criatividade, voz prépria, auiono-
mia e, portante, participarem pouce, ndo serem guestionedoras, nio terem
papel de lideranca no grupo. Nesse caso, uma forte adesdo a uwm padrio de
feminilidade diferente daguele evocado pelas professorus em suas evaliagdes

parece comprometer o sucesso escoler dessas meninas (p. 178).

Ja em 1976 Tereza Roserley Neubaner da Silva, ao investigar a existéocia de estered-
tipos sexuais nas percepgdes de pais ¢ mies em relagfo ao comportamento de seus fithos,
conclut gque os adultos fazem julgamentos sobre comportamentos apropriados para cada
sexo, percebendo meninos e meninas de formas distintas, tendo as meninas caracteristicas
e comportamentos “tipicamente” femininos, como: choronas, indecisas, delicadas, cari-
nhosas, dependentes, interessadas na vida familiar; preferem seguir a comandar; desistem
quando Ao conseguem o que querem. J4 os meninos apresentam os comportamentos
“tipicamente” masculinos: s&c seguros de si, ativos, desobedientes, dominadores, compe-
titivos, agressivos, fortes, interessados em aventuras fora da casa; dfo pouca importancia

& aparéncia, acham dificil expressar sentimentos, inventam brincadeiras novas.

Embora a escola como instituicdo tenha objetivos explicitos e “bem-intencionados”,
Junciona com muito mais eficiéncia pelas redes de relagoes, pelo ndo-dito e
nfo-explicitado, pelos rituais e simbolismos (Silva et al., 1999, p. 221).

Valerie Walkerdine {1995 apud Dornelles, 2000) também analisa os discursos de pro-
fessores nas préticas de sala de aula, na Inglaterra, naquilo que diz respeitc a ser menino
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ou menina. Para a autora, os professores produzem identidades nas criancas. Pode-se,
entdo, dizer que existem praticas que impdem significados e verdades sobre o ser menino
Ou $6T mening, ¢ que essas praticas apresentam os meninos como inteligentes, baguncei-
108 e desleixados, enquanto as meninas, mesmo sendo brilhantes naguilo que fazem, sfo

apenss tidas cormno esforcadas, caprichosas e obedientes.

Uma situacio escolar relatada por Deborah Britzman (1997, p. 82) traz a situacio
de uma menina que, ao desempenkiar o papel de goleira no jogo de futebol feminine, &
questionada por um pai do time adversério, gue exige “provas” de seu género. Britzman faz
uma reflexdo sobre os possiveis caminhos que poders seguir essa menina: hs a possibilidade
de que seu comportamento seja construido como “desviante™; ela sers objeto de um “projeto
pedagbgico” de algum{a} professor(a} que ird “refeminiz4-1a”, mostrande que “seus desejos
B30 s80 normais”; poders ter a chance de encontrar outras situacBes, pessoas ou livros que
the mostrem mutheres que ousaram transgredir a normalizacio do génerc para “construir

rovos desejos e novos estilos”.

A pesquisa de Erica Renata de Souza {1999} investiga como meninos e meninas corpo-
rificam o que & chamadade de feminine e de masculine nos dominios da institnicio escolar

' no ensino fundamental, apontando que essa corporificagio, nem sempre se di da forma

esperada institucionalmente e socialmente, e nem mesmo se apresenta de forma fixa (p.
1903.

Erica Renata de Souza (1999} ao observar as relaches de género enire meninos ¢ me-
ninas agponta para as “masculinidades femininas” e para as “feminilidades masculinas”
relacionando-as com as questSes que permeiam toda trajetoria de sua pesquisa: agressi-
vidade e violéncia relacionadas com as questdes de género.

Desse modo, Valerie Walkerdine (1995), Deborah Britzman (1996), bem como as auto-
ras brasileiras Marflia Carvalho (2000}, Carmen Silva (1976), Leny Dornelles (2000),Erica
Renata de Souza {1999) mostram, com suas pesquisas, exemplos de como as praticas esco-
lares produzem e posicionam os que dela participam. Walkerdine aponta que as praticas
escolares:

Fabricam modos particulares de subjetivagdo de meninas, colocande em jogo
discursos gue provém de diferentes campos de saber — poder €, gue se uti-
lizam das mais diversas estratégias para moestrar o feminino em suas dife-

rengas. Assim, as prdticas escolares mostram gue meninos e meninas sio
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produzides do modo que sdo ¢ se tornam pessous que sio controladas e re-
guladas da forma que sdo, produzidas no discurso e através das 'verdades’
sobre ser menino ¢ mening de wm jeito € ndo de sutre {apud Felipe, 2000,
p. 135).

Com as pesquisas apresentadas acima, & possivel observar como a escola realiza um
certo tipo de prétics e discurso, transmitindo expectativas guanto ao tipo de desempenho
intelectual, comportamento e preferéncias mais adequados para cada sexo. As representa-
goes das expectativas relacionadas a caracterizacbes dos comportamentos funcionam com
muits eficiéncia pelas relacGes, muitas vezes pelo nfio-dito e ndo-explicitado, pelos rituais
¢ simbolismos. '

E preciso reconhecer gue as expectativas soclais silenciosas est3o presentes pa escola
¢ buscam, muitas vezes, determinar caminhos diferenciados para meninos e meninas. O
que dizem as pesquisas realizadas sobre as relagbes de género em instituicbes de Educacio
Infantil?

1.3.3 Género em pesquisas na Educagio Infantil

A discussio sobre as relagbes de género entre criancas, na edueacio infantil (om cre.

ches ¢ pré-escolas), remete a uma escolha importante e desafiadora. Por um lado, a
aproximacao com o tema trouxe o reconhecimento da potencialidade tedrica do conceito
de género, que possibilita muitas indagacdes. Por outro lado, o estudo se defrontou com
as dificuldades em trabalhar com as categorias de género e infincia, o que se traduz na
caréncia de pesquisas sobre o tema. Tal escassez ¢ ainda maior na 4rea da educacdo de
criancas de § a 6 anos, onde pesquisas que articulam género, relaches entre criancas e
préticas educacionais sdo raras.

Ana Lfcia Goulart de Faria (2002) nos lembra que a questdo de género na pesquisa
educacional ainda é wn tema pouco explorado. De acordo com a autora, as infimeras
pesquisas gue tratam das relages de género nio costumam abordar as especificidades das
diferentes idades e fases da vida — principalmente aquelas que dizem respeito as criancas
~; além disso, as investigaches gue privileglam as diferencas etérias e a infincia, em
particular, raras vezes fazem anslises de género.
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Estudando a produgdo apresentada nos 1ltimos anos nas reunides da ANPED?, Ro-
semberg constatou que apenas 3% delas estudavam género. Ao analisar a producio de
pesquisas na area e tentar compreender a auséncia do tema educacio e género, a autora
aponta para a gufo-referéncie das pesquisas sobre as mulheres e relaco de género, ou
seja, 0 que vem a ser chamado adulte-cenirismo nas pesquisas: mulheres adultas estudam
maulheres adultas, ¢ foco continua sendo a mulher adulia ou as relagdes de género do tica
da vide adulte (idem, p. 64).

Portanto, partindo da otica adulta, os resultados das pesquisas parecem apontar
sempre para a mesma direcdo. Marflia Graciano i4 indicava em 1978 um dos maiores
problemas com os resultados das pesquisas sobre as relacdes de género: geralmente sio
divulgados somente os estudos nos quais 2 existéncia da diferenca é confirmada. Além
dissc, nem todas as pesquisas sobre as diferencas sexuais chegam a ser publicadas.

A categoria género, quando relacionada 3 educacfio infantil, aparece relacionada em
evidéncia com alguns temas: os estudos que relacionam a mulher e sua condicdo de
profissional de Educaclio Infantil®; os estudos da Psicologia do Desenvolvimento, através
do viés higienista da Medicina; as concepcdes baseadas em “estigios” e “problemas” e
““patologias” trazidas por uma corrente da Psicanilise: os estudos que afirmam a presenca
" da grande maioria de mulheres na profissio da educadora de educacio infantil, mas nio
dissociam a idéia do feminino da professora de crianca pequena, sem refletir sobre o
fato de que no espago da educagio infantil a masculinidade e a feminilidade interagem e
intercambiam-se constantemente {Saydo, 2003).

Realizando um levantamento bibliografico minucioso sobre o tema género em livros,
artigos, coletaneas, revistas e sifes da Internet, nas sreas de Ciéncias Sociais, Educacio,
Antropologia, Psicologia, Educagio Fisica e em estudos feministas, encontrei pesquisas
que contribuem para a reflex8o acerca das relagdes de género entre meninos e meninas
na educacio infantil. Também foram analisados alguns registros e producdes em bases
de dados'®, onde foi possivel observar diferentes enfoques tedricos, em diversos campos
disciplinares, sobre a temética género e algumas problematicas.

% Associagio Nactonal de Pesquisas em Pés-Graduacio em Educacio.
%A respeito deste tema consultar Cerisara (1996) e Avila (2002).
'9Bases de dados encontradas na Internet destacaram-se no levantamento bibliografico: Biblioteca Ana
Maria Poppovic —~ BAMP da Fundacio Carlos Chagas e os anais do encontro internacional Fazendo
Género organizado pela Universidade Federal de Santa Catarina.
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No &mbito dos estudos de género, apesar do expressivo crescimento da producio aca-
démica e de sua legitimacio no campo, ainda se pode perceber a presenca da sua pequena
capacidade de institucionalizacéo, apontado por Bruschini e Sorj {1994}, a qual tornou-se
evidente diante da heterogeneidade das 4reas de estudos e snas publicacles segregadas,
o que de certo modo apresenta-se como um ponto de dificuldade no levantamento biblio-
grafico. No entanto, essa diversidade de 4reas das pesquisas possibilitou um dislogo entre
as disciplinas e favorecen wma visdo dos diversos campos de conhecimento, possibilitando
a percepedo da muitiplicidade no entendimento e uso do conceito de género.

Atualmente, apesar dos 3% das pesquisas sobre género na ANPED, podemos destacar
expressivo crescimento de estudos sobre género na populacio académica de diferentes
greas. O nfimero de teses defendidas, assim como cursos, semindrios, encontros, coléquios,
mostra o amadurecimento dessa 4rea de estudos; o expressivo crescimento da producio
académica aponta para a legitimacio do campo,

Iniciativas como a Revista Estudos Feministas da UFSC (Universidade Federal de
Santa Catarina}, e os Cadernos PAGU do IFCH (Instituto de Filosofia e Ciéncias Huma-
nas) da UNICAMP (Universidade Estadual de Campinas) vém aumentando suas publi-
 cagdes e mostram o crescimento desse campo de estudos. Porém, essas publicagdes ainda
Do contemplam as questdes educacionais; & necessrio que haja um maior intercambio
da Educac8o com os grupos de estudos sobre o género. Outros nicleos de pesquisa de
algumas instituicbes ~ como o GEERGE (Grupo de Estudos de Educacio e relagbes de
género) da UFRGS (Universidade Federal do Rio Grande do Sul), o NEMGE (Ntcleo
de Estudos da Mulher e das Relagbes Sociais de Género) da USP {Universidade de Sao
Paulo) e a Fundagdo Carlos Chagas (pioneira desde o inicio dos anos 70, assim como
pioneira em prol de politicas de educagdo infantil, mas ndo em estudos de género) — j4
vém hé algum tempo produzindo e divulgando pesquisas, bastante reconhecidas, sobre a
teméatica género e educacao. '

Em destaque estdo algumas pesquisas no Brasil, realizadas principalmente na regido
sul, que possuem como objeto de estudo as relacBes de género entre as criancas. Seus prin-
cipais resultados relacionados &s relacbes de género nas brincadeiras de meninos e meninas
foram elencados ¢ analisados e serdo comentados a seguir. Sdo contribuicdes que formam
uma primeira contextnalizacio das pesquisas que tratam das questBes dessa dissertagio.
Destaco a necessidade de intercAmbio entre a drea de educacio e essas instituicdes.
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Do GEERGE, Jane Felipe (2000} possui como objetos de seus estudos o génerc e a
infancia, abordando a sexualidade infantil, Sua pesquisa sobre a formagdo de meninos
& meninas, na primeira metade do século XIX, mostra que as crisngas eram educadas
por melos de conselhos e prescriches de comportamento e conduta. A educacsc das
meninas era marcads pele preocupagdo em cercear ¢ corpo, bem como em controlar as
manifestacGes dos sentimentos e afetos, por meio de um rigido controle de comportamentos
sociais. A masculinidade dos meninos estava baseada na coragem fisica, no trabalho, na
competitividade e no sucesso.

Os textos presentes nas revistas e livros pesquisados por Felipe {2000) mostram uma
preocupacio classificatéria em relacio aos sujeitos, na tentativa de se decidir aguilo que
era considerado correto, digno e decente, Apontavam-se e pretendia-se fixar lugares sociais
para meninos e para meninas, homens e mulheres, mostrando gue o processo de escolari-
zagdo estava diretamente relacionado ao controle dos corpos, impondo, assim, uma série
de comportamentos, habitos e atitudes diferenciadas em relacio ao sexo.

Essas representagSes de masculine e feminino pela repeticio, constaneia e forca deixam
IArcas no corpo e parecemn contribuir para a construcio de uma “verdade” sobre o SEX0S.
Tais principios, como afiring Felipe (op. ¢it.}, colocados moveréades,zrﬁa fége:' parte |
 integrante da identidade das criancas.

Essa diferenca apontada por Felipe ocorre na escola. Segunde Lowro (1997), a escola
divide internamente os qﬁe 14 estdo através de mmaltiplos mecanismos de classificacio,
ordenamento e hierarquizacio. Ela nos alerta para a necessidade de perguntarmos como
séo produzidas tais diferencas e que efeitos elas tém sobre os sujeitos:

Os sentidos precisam estar afiados para que sejamos capazes de ver, ou-
vir, sentir as muiltiplas formas de constiluicto dos sujetfos implicadas na
concepedo, na organizacdo e no fazer do cotidiane escolar. Atentas aos pe-
quenos indicios, veremos que até mesmo o tempo e o espago da escola nio
séo distribuidos e usados - portanto ndo sio concebidos - do mesmo modo

por todas as pessoas (Louro, 1997, p. 59).

A autora afirma que, em muitas instituigGes e praticas, essas concepgdes foram e sdo
aprendidas e interiorizadas, tornando-se quase “naturais”. A escola é parte importante
nesse processo. Tal “naturalidade” tdo forternente comstrnida taivez nos impeca de notar

que, no interior das atuais escolas, onde convivern meninos e menings, rapazes e mocas,
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eles ¢ elas se movimentam, circulam e se agrupam de formas distintas,

Assim como Felipe (2000) encontra em revistas e livros do século XIX os modos de
educagio das criangas, Louro afirma que, sinda nos dias de hoje, na educacio de menincs e
meninas, os gestos, movimentos, sentidos sio produzidos no espageo escolar e incorporados
por meninas e meninos, tornando-se parte de seus corpos, constituindo suas identidades.
Sob novas formas, a escola continua imprimindo sua marca distintiva sobre os sujeitos.
Através de miltiplos e discretos mecanismos, escolarizam-se e distinguem-se 6s corpos e
as mentes (Louro, 1997, p. 61).

Do mesmo grupo da UFRGS,; Andréa Forgiarini Cechin (1997}, em sua dissertacio de
mestrado, faz um estudo sobre o cotidiano de uma escola infantil, buscando compreender
as relagbes entre as vivéneias e a construcio de identidade de género nas criancas. E possi-
vel perceber que a pesquisadora centraliza 3 discussio nos comportamentos diferenciados
das brincadeiras de meninos e meninas, reforgando ¢ modelo pré-estabelecido:

O comportemento das criancas durante as brincadeiras mosirava caracteris-
ticas distintas, conforme o género. Enquanto 6s meninas elegiam wm canto
da sela pare brincer, os meninos movimentavam-se pela. sala correndo, an-

dando de quatro pés, sem restringir-se o um determinado local. A prefersn-

cie dos meninos por jogos e brinquedos que envolvem a movimentacdo do
corpo em espucos mais amplos e a preferéncia das meninas por brincadeiras
mais calmas, que imitam o cotidiano doméstico (Cechin, 1997, p. 227).

Roselei Schimitz (2002}, em sua monografia de conclusio de curso da UFSC, analisa
como acontecem as relagSes de género enire as criancas na educacio infantil e mostra
cOmo 08 espagos 530 ocupados distintamente pelos sexos:

Estes espagos ocupados, por meninos e meninas, séo evidenciados nas cri-
angas da turma observada, 6s meninos corvem pela sals, pelo corredor brin-
cando de super-herdis, de lutas, apresentam a necessidade de maior espaco
pare brincar, enquanio as meninas ulifizam espagos menores geralmente
dentro da sala. OUs meninos apresentam comportamento mais agressivo du-
rante as brincadeiras e isto parece ser encarado com naturalidade, jd as me-
ninas quando sdo agressivas acabam sofrendo represilias (Schimitz, 2002,
p. 35).
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A pesquisadora conclui que as relagdes que homens e mulheres apresentam, seja no
espaco piiblico ou privado, especialmente na escola e na familia, sfo internalizadas pelas
criangas e j& reproduzidas nessa etapa de suas vidas, como um epsaic daquelas relacbes
discriminatérias que carscterizam o cenério da relacio de género de uma sociedade como
a nossa, néo observando as formas como as criangas se relacionam de formas criativas e
inventivas. A pesguisa indica que & crianca internaliza e reproduz as relactes adultas;
dessa forma, a crianga apresenta-se como um ser passivo frente as guestoes de género.

Nara Bernardes {1989)que apesar de realizar sua pesquisa com criancas maiores (9 a
16 anos) traz contribuicGes importantes quando analisa os momentos ladicos, focalizando
as miltiplas formas de opressie que incidem sobre as criangas, dentre elas a opressdo de
género:

Os meninos indicam wm repertério mais variado de jogos e bringuedos que
envolvem movimentos do corpo no espago mats amplo, movimentc no espaco
publico, imitac@o de personagens de ficgéo televisiva. As meninas, por sua
vez, apontam com exclusividade bringuedos referentes & imitacio do trabalho
doméstico, imitacde de interacio adulfo-crienca, imitacio de artistas da
Ctelevisie.
Assim, ao nivel da fantasia e da imaginacéo, os meninos tém mais opor-
tunidades de se langarem na busca de aventuras no mundo exterior emborg
sofram limitacBes no que concerne 4s manifestacées da vide afetiva. As me-
ninas, por sua vez, reforcam sua participagio no trabalho doméstico circuns-
crevendo sug fantasia e imaginacio, principelmente no recinto doméstico,
no qual o estimulo & curiosidade e as possibilidades de novas experiéncias
840 muais escassas; as oportunidades para incrementar relagdes mais intimas
€ para as manifestacdes da vide afetiva mostram-se porém, mais intensas
(Bernardes, 1989, p. 220), |

Como se vé, as pesquisas sobre género e educagio mostram apenas que as instituicdes
escolares, através de regimentos, organizacio dos espagos e da distribui¢io do tempo,
constituem importantes espagos para a formagio de criangas e jovens. Confirmam que
meninos e meninas demonstram comportamentos, preferéncias, competéncias, atributos
de personalidade mais apropriados para o seu sexo, seguindo, desde bem pequenas, as
normas e padries estabelecidos.
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Alguns estudos {Bernardes, 1988; Guareschi, 1994; Saavedra e Barros, 1896; Cechin,
1997; Sampaio, 2000; Schimitz, 2002) apontam a presenca de estere6tipos de género nas
brincadeiras de meninas ¢ meninos. Afirmam que é possivel identificar padrGes sexistas
de comportamentos e atitudes j4 srraigados em suas identidades. Porém as pesquisas
deixam indicios para uma anilise diferenciada, mosiram importantes dados para uma

investigaco sobre as teniativas de integracio entre os sexos:

Por outre lado, aparece também, sendo wme vontade de interagir com me-
ninas, uma curicsidade muito grande sobre as alividades desenvolvidas por
elas, pois, muitas vezes, percebeu-se gue, mesmo de longe, os meninos ob-
servavem suas brincadeiras {Cechin e Bernardes, 1999, p. 60).

A pesquisa de Marcia Gobbi (1996), investigou as relagdes de género através de de-
senhos de meninos e meninsgs na faixa etdria de guatro anos, fregiientando uma escola
murnicipal de Educaclo Infantil. Aponta em seus resultados para a questdo da tramsicio,
das possiveis mudancas nas relacfes sociais, quando ressalta em sua pesquisa & resisténcia
de meninos & afirmacies e conotagles ultrapassadas: ldpis vermelho € de mulherzinha.

A vontade de interagir ¢ a curiogidode aue as criancas possuem acabam sendo esque-
..cidas, em funcio.da legitimagio de . um padrio dominante de.ser menino e ser menina..
Dessa forma, ao confirmar as preferéncias de meninos e meninas, as pesquisas estdo ex-
cluindo as tentativas de interacio e impedindo que meninos e meninas se descubram, se
identifiquem e sejam seres completos.

Embora se verifigue a presenca de atitudes sexistas ou comportamentos gue marcam
o8 esteredtipos de género, podemos vislumbrar indicios de um movimento de resisténcig,
tanto nos atitudes das criancas como na maneire como a escole encarg sua educacio, no
tentative de romper com esto situacdo {Cechin e Bernardes, 1999, p. 68).

E é justamente para esses indicios de um movimento de resisténcie que procurei ter
um olhar especial, ao observar as frocas, nas transgressdes aos modelos pré-determinados
de brincadeiras e comportamentos de menino e menina.

Sera verdade o que nos aprendemos sobre as formas de brincadeira que meninos e
meninas praticam? Pesquisas afirmam que Elas preferem as bonecas, eles o5 carros {Saa-
vedra e Barros, 1996} e também que Elas brincam de roda e eles jogam bola (Guareschi,
1994). Devemos enxergar como natural o fato de que meninos e meninas possuem papéis
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¢ comportamentes pré-determinados?

Entdo, como analisar as relagbes nas brincadeiras entre criangas pequenas, vivendo
em contexto coletivo e educativo produzinde cultura infantil, considerando-as como atores
socials, capazes de miltiplas relagbes?

Ao considerar gue nem sempre elas estdo fazendo aquilo que os adultos querem ou
ssperam que elas fagam, proponhe-me a tratar o tema das relagbes de género a partir de
uma perspectiva diferenciada, na tentativa de um olhar nfio adulfocénirico, observando os
movimentos de transgressio e discutindo as resisténcias aos modelos.
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2 (Os caminhos da pesgquisa:
estranhando o familiar e
familiarizando-se com o estranho

O verdadeirc descobrimento ndo consiste em buscar novas paisagens,
mas em possuir novos othos.
Marcel Proust

2.1 Procedimentos _mét_tidbiégicés: _ buscando superar
as sutilezas das pistas

A pésquisa foi, em todas as suas etapas, um grande desafio para encontrar procedi-
mentos investigativos adeguados para analisar a especificidade da crianca pequena, em
especial frente &s questdes relacionadas ao género. Para a crianca que fregilenta a Educa-
¢do Infantil, para além do(a) fitho(a) ¢ do(a) aluno(a), foi necessario buscar metodologias
Dnag convencionais.

Os encontros quinzenais e as discussdes com o subgrupo de Educacio Infantil do
Grupo de Estudos ¢ Pesquisas em Educacdo e Diferenciacio Sécioculiural (GEPEDISC)
~ contribuiram para a reflexo e a delimitacio do objeto de pesquisa, bem como para a
discussdo da metodologia em pesquisas com criancas pequenas. Desse modo, os procedi-
mentos metodologicos foram baseados principalmente em pesquisas realizadas pelo grupo,
com criangas pequenas fregiientando ambientes coletivos na esfera piblical.

A produgio sobre o tema da infancia no campo da educacgio infantil no Brasil est4 ampliando sen
leque de investigacOes ¢ estd dando voz 3 culturas infantis. A contribuicdo do GEPEDISC se concretiza
no conjunto de pesquisas organizadas no livro Por uma cultura da infincia: metodologias de pesquisas com
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'Tais estudos tém como base concepcbes diferenciadas de criancs e infancia e utilizaram
instrumentos de investigacio adequados para pesquisar a cultura infantil, sua producio
e a5 condicbes em que esta se da: partem da concepcio de crianca, ndo do ponto de
vista do adulto, apenas como dependente dele, mas como um individuo capaz, produtor
de cultura, portador de historia. Ao realizar esia pesquisa, busquel considerar como &
criangs pensa e concebe o mundo, como representa o sen prépric universo:

.. J& que esta, segundo Benjamim, “nio é uma miniatura do cosmos adulto;
bem ao eontrdrio, wm ser humano de poucs tdade que consirdi seu universo,

capaz de incluir lances de pureza e ingenuidade, sem eliminer fodavia o
agressividade, resisténcia, perversidade, humor, vontade de dominio e de
mando” (Bolle, 1984, apud Quinteiro, 2002, p-11).

Baseando-me numa concepcio que procura ndo reduzir o capacidade de expressdo das
criancas somente & fala, mas de se estar atento gos gestos, movimentes, emocdes, sorTiso,
choros, siléncio, olhares, linguagens sonoras e outras linguagens - asstm como mostram
as experiéncies italianas no campo da educacéo infantil (Prado, 1999, p. 111).

~As criancas possuem especificidades que as diferenciam de outras categorias sociais,

880 sujeitos em devir, um devir que nada tem a ver com um vir-a-ser adulte, mas sim,

um devir crianca. O devir que deve ser entendido como movimento, “processualidade”,
trajetos, como forpas intensivas... Devir é um Jerto que a crianca tem de viver inventande
o mundo, produzindo acontecimentos (Abramowicz, 2003, p. 18).

Desse modo, meninos & meninas 820, a0 mesmo tempo, produtos e atores dos Processos
socials (Sirota, 2001}. Essa construcdo social da infancia aponta wm novo paradigma para
os estudos a seu respeito. Para construir esse novo paradigma, Jucirema Quinteiro (2002)
afirma gue é necessiric levar em conta algumas varidveis: infancia é wma construcio
social, gue nfo pode ser inteiramente separada de ouiras varidveis, como classe social,
Ou sexo, ou pertencimento étnico. As relacbes sociais da erianga e sua cultura devem ser
estudadas em si. As criangas sio e devem ser estudadas como atores na construcic de sua
vida social e da vida daqueles que a rodeiam. Tais consideracdes permitemn gue a infincia
seja pesquisada como um componente da cultura e da sociedade, uma varidvel da anslise

criangas (Faria, Demartini e Prado, 2002), que apresenta uma coletinea de artigos sobre metodologias
empregadas an investigacSes com criancas. Além das teses, dissertacbes, Trabalthos de Conclusdo de
Curgos ¢ outras publicacBes, como a Revicta Pro-PosigBes afmeros 21, 28 e 42 organizadas por Ana
Lacia Goulart de Faria.
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sociologica (Louro, 1997).

Porém, o que se pode constatar & gue os estudos sobre 3 infancia ndo contemplam as
diferencas de género e a construgio do preconceito. Relacionar género e infancia consiste
no levantamento de uma nova problemética que no est4 colocada para as Cidncias Sociais
e muito menos para a pratica pedagogics. Encontrar um procedimento metodolégico que
desse conta da nova problemética foi um dos desafios desta pesquisa. A solugdo adotada,

porém, exposta em itens a seguir, atendeu aos objetivos propostos.

Estudo de césn

G estudo de caso, segundo Menga Liidke ¢ Marly André (1986), destaca-se por se
constituir numa uridade demiro de um sistema mais amplo; o interesse incide naquilo
que ele tem de fnico, de particular, mesmo que posteriormente venham a fcar evidentes
certas semelhancas com outros casos e situacbes. O estudo de caso se desenvolven em
trés fases: a fase exploratéria do estude no campo, coleta e sistematizacio dos dados e &
terceira fase, que consistiu na anslise e interpretacio sistematica dos dados.

O estudo de caso acontecen em uma EMEI - escola municipal de educagio infantil
. .séocal de pesquisa ser4 caracterizado a seguir - e as observaches em campo duraram
aproximadamente 6 meses. As idas a campo aconteciam inicialmente de duas a trés vezes
por semana. Depols foram selecionados momentos especificos para observacio e as visitas
COMECATAm 3 Ser semanais, de acordo com a grade de horarios para o uso da bringuedoteca
e do parque®. As observacBes realizadas nos espacos das salas aconteceram em wroa turma
de maternal (3 a 4 anos), uma de jardim {4 & 5 anos) e uma de pré (5 a 6 anos).

Com as idas a campo, pude acomparhar toda a jornada da EMEI ¢, aos poucos,
percebi que as brincadeiras poderiam ser observadas nos sens diversos espagos, nem sempre
planejados ou permitidos. Direcionei minha atencio para trés momentos, para uma melhor
defini¢iio e aproximacdo dos detalhes das brincadeiras. Escolhi os ambientes do parque, da
brinquedoteca e das brincadeiras na sala, por serem aqueles onde o brincar era planejado,
previsto, ou seja, permitido pela EMEL

2Ver anexo A: guadro de utilizacio dos espagos da EMEL
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Campo de pesquisa: observacio dos momentos de brincadeiras

Ao pensar 3 crianga e a producdo da cultura infantil, encontrei na brincadeira uma
das mGltiplas formas de expressdo: a forma como a crianca se manifesta culturalmente. A
brincadeirs apresentou-se como uma forma de conhecer e observar as relacSes de meninos e
meninas mais de perto — um momento no gual a rigquezs das relacBes favorecia a producio
da cultura infantil.

Nesse sentido, as brincadeiras das criancas oferecem mtiltiplas possibilidades de inves-
- tigagio, & partir da prépria producio cultural infantil e das condicBes em gue isso ocorre.
A brincadeira, como manifestacio cultural de meninos e meninas, apresenton-se como o
eixo de meu olhar dentre do campo de pesquisa.

Sobre a observagdo da brincadeira como forma de conbecimento das culturas infan-
tis, cabe lembrar a contribuicio da pesquisa pioneira realizada por Florestan Fernandes
(1979), As Trocinhas do Bom Retiro, que traz registros inéditos de elementos da cultura
infantil, sobre grupos de criancas que se juntavam nas ruas, depois do periodo da es-

_ cola, para brincar. Florestan Fernandes observon, registrou e analison o modo como se

realiza o processe de socializago das criangas, como constroem seus espacos de sociabili-
dade, quais as caracteristicas dessas préticas sociais, afinal, como as eriancas constroem
a cultura infantil.

A culture infontil que as crisncus estio produzindo, ji consideradas por
Florestan Fernandes (1979): o cultura infantil, aquela que se expresse por
pensamentos ¢ sentimentos que chegam até nos, ndo s6 verbalmente, mas
por meio de inagens e impressdes gue emergem do congunio da dindmica
social, reconhecida nos espacos dos brincadeiras e permeada pela culture do
adulto (Prado, 2002, p. 101).

Registro: caderno de campo e fotografia

A coleta de dados através de observaces das brincadeiras na EMEI, aliada ao estudo
de caso acima referido, compés, com a utilizacio do registro em caderno de campo e o
registro fotogréfico, o conjunto de instrumentos qualitativos privilegiados nesta pesquisa.

O regisiro fotografico das brincadeiras foi realizado durante o perfodo de pesquisa de
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campo. Nessa pesquisa, a fotografia foi utitizada como uwm instrumento de coleta de dados
de cardter iconogrdfico, inspirado na Metodologia do Fmagem apticada ds Ciéncias Sociais
(Silva, 2000, p. 66). Desse modo, a fotografia representa wma documentagfo visual
realizada no trabalbho de campo, constituinds-se nume referéncia e num dos modos de
apreender o realidade (Santos, apud Silva, 2000). Desse modo, a utilizacdo da metodologia
do registro fotegrafico ndo foi de usé-la como simples ilustragdo, mas de conceber a imagem
enquanto um texte polissémico frente ao predominic das fontes escritas.

Outra discusséio para 2 utilizacio da imagem fotografica como registro nessa pesquisa
baseiou-se no estudos realizados pelo pesquisador e fot6grafo Humberto Porto Borges. Sua
contribui¢io possibilitou a tomada de “consciéncia” da utilizacio da imagem fotogféﬁcaa.

Cada vez mais antropélogos, socitlogos e historiadores vam examinando o uso de
iconografias, fotografias, filmes e videos como tema, como fonte documental, como instru-
mento, comno produto de pesquisa ou, ainda, como veiculo de intervencao politico-cultural
(Feldmam-Bianco, 1998, p. 11 apud Borges, 2002, s/p.).

Entretanto, a questio que Borges nos coloca em relacdo ao usc da fotografia como
instrumento metodolégico académico, ou seja, como um documento fotografico, est4 base-
ada na relacdo existente entre a subjetividade do pesquisador e as relactes sécio-histéricas
que lhe deram origem: a interpretaciio e a leitura de uma imagem fotografica nio ests
submetida apenas & subjetividade de quem 18, mas é também, determinada por essas
relaces. |

Assim, afirmar que a fotografia é polissémica significa reconhecer seus diversos senti-
dos, significa compreendé-la como um produto humano que é fruto das relagses histéricas
de uma dada época. A transformacio do registro fotografico em um documento fotogréfico
depende da sua leitura e decodificacio e da época de sua producio e sua materialidade,

ou seja, a imagem fotografica torna-se fonte quando decodificada a partir de seu contexto
histérico: ‘
Quem faz o folo ou a imagem, a consiréi o pertir de wm dade contexto
cultural, a partir de sua 6tica e leitura de mundo; guem l€ a tmagem, a lé
airavés de seus cddigos culiurais especificos, também construidos a partir
de sew percurso historico e aguele que ¢ fotografado, se deiza fotografar

A ﬁs&ad&sfﬁt@g&ﬁ&q&e%é&mﬁeap&qﬁmdemp&aﬁésﬁmﬁamﬁnﬂ dessa disserta-
CEo.
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a partir de wma dada representacdo, gue também € historicizada (Borges,
2002, s/p.}.

A subjetividade do pesquisador produz-se, portanto, dentro de processos histéricos
e ndo pode ser entendida como algo de fora, naturalmente emanada de sujeitos supra-
histéricos, pois, “a subjetividade que se materializa nas decisdes historicas é ela prépria
um produto histérice-social” (Frigotto, 1999, p. 30 apud Borges, 2002, s/p.}.

A questdio da subjetividade na producie do registro fotografico traz a minha posicio
como pesquisadora e meu olhar sobre o objeto de pesquisa: 2 fotografia, como gualquer

- reprodugde do real é apenas uma facets da realidade que me envolve no contexto do loeal

da minha pesquisa.

Ao contréric do que possa parecer, 3 fotografia no possei wina linguagem polissémics
a0 sabor da arbitrariedade de quem 16, A leftura e a decodificacio da fotografiz se da
a partir da vivéneia ¢ da historicidade do keitor, que, apesar de muliiplas e variadas,
pertencem e sa0 determinadas por umna determinada época e tradicio.

Ao fazer a leitura das fotografias busquei compreender as diferencas determinadas pela.
condiclo de-crianca, pela condigio de ser menino ¢ mening frente ao contexto educativo

- da EMEI pesquisada. A maneira como esses significados foram sendo elaborados e deco-

dificados me permitiu estabelecer algumas relagbes com outros dados complementares e,
dessa forma, foram construidas novas reflexdes.

E, caso considerarmos que todo “aconteciments” & potencialmente histdrico,
dependendo, novamente, das perguntas a serem Jeitas pelo pesquisador, po-
demos afirmar que tode fotografic, assim como os acontecimentss gue estas
registram, séo potencialmente historicas e levam os sinais e o0s rastros de

seu temnpo.

[-]

A fotografia, antes de tudo, € um testemunbeo. Quando se aponta a cdmara
para algum objeto ou sujeito, constréi-se um significado, faz-se uma escolha,
seleciona-se wm tema e conta-se wma histéria. Como Jé disse Francesca em
As Pontes de Madison: “Nés sdo fotografias. Sdo histdrias”, cabe d nds,
espectadores, o imenso desafio de 16-las {Borges, 2002, s/p.).
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O registro de imagens fotograficas consistiu em uma rica fonte para a caracterizagio
das situagOes de brincadeira, para analisar e discutir os momentos de interacdo entre as
criangas. A utilizacdo da cAmera fotografica no campe, como em minha pesquisa anterior,
deixou clare o sentimento observado também por Mauricio Roberto da Silva (2002} sobre
como as criangas reagiam frenfe & cimera fotografica: duranie as fofografiss, as criangas

o faziem sob um clima de descontragéo e tinham prazer em ser vetratadas (p. 141},

A dinAmica com as profissionais da EMEI

- As crengas, idéias, imagens e “tecrias”™ que as profissionais de educacio infantil tém a
respeito dos meninos e meninas e de suas brincadeiras foram observadas e consideradas
como um componente importante para a investigaco, pois pareciam ser fatores gue ori-
entavam a maneira de elas trabalharem com 0s meninos e meninas. Esse levantamento
complementou e contribuiu para a constragiic do contexto das relagdes na EMEL

Conhecer a pratica e as concepgbes dessas profissionais apresentou-se como mais um
e¢lemento para a compreensio do contexto em que se davam as relagBes dentro da EMEL
Uma preocupacio surgia, porém: como disentir nm tema polémico, sem obter, dessas
.. profissionais, respostas prontas ou estigmatizadas. ... ...

A intencio foi eriar wm conjunto de condigbes que p&dmem favorecer o debate sobre
as questbes de género. Um espaco onde as profissionais pudessem, 20 mesmo tempo, expor
suas idéias, relatando suas praticas e, refletir sobre as questfes, expondo suas dfividas e
anglstias. Realizei entfo uma dindmica com as profissionais que trabalhavam diretamente
com as criangas na EMEI, utilizando um filme como desencadeador do debate. FEssa
utilizag8o procuron garantir o imprevisto.

Ao apropriar-se de algumas estratégias de anélises que sio peculiares a instancias
culturais, Elizabeth Ellsworth (1997, apud Louro, 2002), estudiosa feminista, tedrica de
cinema e educadora, apresenta umas possibilidade de analise utilizando os filmes. Segundo
a autora, entre o filme e o piblico se passa alguma coisa que escapa a gualquer previsio:
existe ai um “espaco volatil”, “ama din&mica que é incontrolave?”.

Assim, ao utilizar filmes ndo se tem nenhuma garantia de que sen ptiblico seja precisa-
mente o gue se esta pensando gue ele seja. A relacio que se estabelece entre espectadores
¢ o cinema é, sempre, em alguma medida, imprevisivel.
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Segundo a estudiosa, ao propormos essa estratégia, ndo estamos discutindo simples-
mente se 0 plblico compreende, ou nio, a “mensagem” do filme, mas algo talvez mais
confuso e impreciso e que nfo se situa apenss na eslera da compreensio. Esse espaco da
imprevisibilidade ou mesmo desajuste & muito instigante e talvez possa ser considerado o
espaco mais criativo da pratica educativa (ou da pratica de fazer filmes) - desde que se
abandone 2 indtil pretensio de controlar as respostas e reagbes dos espectadores.

Assim, a proposta da dinamica com as vaniagens proporcionadas pela utilizacio do
video apresentou-se com uma possibitidade de encontrar wm espago voldtil para se pensar
as questdes de género:

- usar insights produzidos pelos tedricos{as) do cinema, como de outros
campos da cultura, pode fazer com que educadores{as) comecem a pensur
sobre seu oficio de uma outra forma, provavelmente mais des-regrada, mais
des-medida, enfim, mais abrangente {Louro, 2002 p. 236).

A dinamica acontecen no espago da biblioteca®, em horario destinado & formagio
profissional, e a participagdo foi espontinea. Participaram nfo somente as professoras
¢ monitoras, mas também o grupe de profissionais que estdo diretamente em contato
__com a crianca® e que j4 participavam dos encontros de formagio e discussio pedagégica:
profissionais do servigo terceirizado € outra pesquisadora de uma outra pesquisa.

O filme wtilizade foi escothido no acervo da ECOSS - Comunicacio e sexnalidade (ver-
sao em trés linguas: portugués, espanhol e inglés) - por possuir uma linguagem acessivel,
sendo utilizado pelas profissionais da instituicio ECOS com piblicos diversos (adolescen-
tes, profissionais da srea da educacio, familias), no Brasil e outros pafses & por tratar de
temas que provocam discussdes polémicas. O filme utilizado para desencadear 2 discussio
na dindmica foi Minha vide de Jodo: (1998, 22 min, ECOS.) Trata da histéria de vida
de um menino chamado Jofio, um desenho que nio possui falas, somente efeitos sonoros,
com episédios que enfatizam os esteredtipos sexuais masculinos, mostrando comeo Jofo
questiona os modelos e padroes dominantes de masculinidade.

“Também uiilizado para reunides de grupos de formacio continuada.

%A coordenadors pedagbgica, 3 orientadora pedagdgica e § diretora dz EME! foi solicitado que ndio
participassern, na tentative de garantir uma mzior desinibiciio por parte das profissionais.

SA equipe da ECOS é composta por especialistas em Comunicacio, Sociologia, Psicologia, Admi-
nistracio € Marketing, que acumularam rica experiéncia nas 4reas de Sexualidade, Satide Reprodutiva,

Prevengio das DST/Aids ¢ ac Uso Indevido de Drogas, em organizacBes governamentais, empresas,
movimentos sociais, instituicbes de engino e instituios de pesqguiss.
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O registro da participacio das profissionais foi realizade por uma fikmadora modelo
Sharp, apoiada em urn tripé, localizada em um dos cantos da sala, focalizando uma roda
organizada com cadeiras. A utilizacio da camera filmadora como instrumento de coleta
de dados possibilila que ¢ pesquisador néo perco os detalhes dos scontecimentos, além
de permilir rever o tmagem guantas vezes jorem necessérias {Godoi, 2000). O video
permite retornar 3s situagbes observadas, tirar dividas e compreender melhor o fendmeno
observado (Pinto, 1994, apud Godoi, 2000},

Em um primeirc momento, percebi que a proposta do uso da flmadora causava um
estranhamento, mas logo com o inicio da dindmica e o envolvimento na discussio, a
filmadora tornou-se um elemento pouco relevante. Assim como destaca Godoi {op. cit.}, a
convivéncia preliminar com as profissionais trouxe liberdade para a realizagio da filmagem.

A opgao pela escolha do video foi baseada nas experiéncias do Grupo LOED (La-
boratério de Observag@io e Estudos Descritivos), quando Luiz Carlos Freitas (1997 apud
Godoi, 2000} aponta para uma importante vantagem nesse instrumento de coleta de dados:
a qualidade da deserigio dos dados frente & velocidade das informacBes que o pesquisador
observa.

A din&mica apresentou-se eome um rico espago de exposicio de experiéncias, o mate-
rial filmado foi assistido varias vezes, e dele foram selecionados episédios que se destacaram
pelo teor da discussiio: “teorias e hipéteses”, anghistias, davidas a respeito da polémica
relagdo de género na infancia. O material analisado auxiliou na reflexdio sobre as praticas
educativas e na compreensdo do contexto em que ocorriam as relagbes entre meninos e
1neninas na EMEL

Referencial tedrico e o levantamento bibliografico
O alicerce de meu olhar no campo de pesquisa foram as bases te6ricas, parte de-
las ja discutidas em pesquisa realizada anteriormente {(Finco, 2000); outras idéias foram
construidas com as leituras apontadas pelo levantamento bibliografico - realizado durante
todo o percurse da pesquisa — principalmente sobre género, tema com o qual me envolvi
para a realizacio desta pesquisa. Destacou-se, como referencial tefrico para a coneepcio
de erianga e de educacio infantil desta pesquisa, a bibliografia italiana sobre educacio
infantil, traduzida para o portugués’.
"Ver anexo B para a bibliografia italiana sobre Educagio Infamtil traduzida para portugués ¢ C para
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A referéncia sobre a brincadeira na Educacio Infantil foi trabalhada em minha mo-
nografia de conclusdo do curso de Pedagogia, na qual busquei as concepe¢des do brincar
para as profissionais de uma creche de uma universidade ptiblica estadual {(Finco, 2000).

As leituras de estudos feministas foram essenciais para minha aproximacio do conceito
de género, para tomada de consciéneia dos contextos sociais e politicos nos quais surge o
conceito. Esses estudos foram encontrados principalmente em pesquisas publicadas nas
Revistas de Estudos Feminisias (Revista do Centro de Filosofia e Ciéncias Humanas da
UFSC), nos Cadernos Pagu {Nucleo de Estudos do Género da Unicamp) e nos Cadernos
de Pesquisa {Fundacio Carlos Chagas).

As pesquisas do grupo GEERGE (Grupe de Estudos de Educacio e Relacbes de
Género-UFRS} frouxeram contribuicSes principalmente sobre as questBes de género na
escola. Entre elas destacaram-se os estudos de Louro (1996, 1997, 1998, 2000 e 2001),
Felipe (1998, 2000} e Sabat (2001a, 2001b). Foram também consultadas: Rosemberg
(1976, 1995}, Rago (1985}, Carvalho (1999, 2001), Vianna {1999), Muraro {2001} e Scott
(1990, 1995), entre cutras.

Alguns artigos foram encontrados em sites, como da Fundacio Carlos Chagas, na
| blbhateca v:rtuai ﬁma Mana P&pyov:e - BAMBs e no Seielo®. A busca em sifes é nm
instrumento de eoleta de dados que se mostra cada vez mais rico e diversificado para o
levantamento bibliografico nas pesquisas, pelo dinamismo e velocidade de dissemninacio
de informacao.

O levantamento bibliografico sobre género e participaciio em semingrios sobre o tema.
favoreceram a contextualizacio das pesquisas realizadas em diferentes Areas, ajudando a
ampliar minha visdo sobre a construcio do conceito de género, do qual pude me aproxi-
mar e compreender com esta pesquisa, na dissertacio de mestrado. Porém nio foz uma
aproximagio confortavel.

Ao procurar aprofundamento das questSes sobre o género, surgiu a oportunidade
de participar de um curso de extensio “Escola e relagdes de género”, ministrado pela
professora Clatidia Pereira Vianna na Faculdade de Educaciio da USP, com ¢ qual pude
encontrar, pela primeira vez, mulheres ¢ homens, com diversas vivéncias, preocupados

& bibliografia sobre Educaciio Infantil Italians,
Shetp://waw . foc.org. br
“wttp://www.scielo.br.
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em discutir a temética. Percebi, nesses encontros, a riqueza de possibilidades que eu
ainda ndo havia vivenciado, das trocas de experiéncias diferenciadas pelo sexo, com falas
partindo das posiches dos snjeitos homens e mulheres.

Aliei a esse contato pessoal, observacio e anslise de discussbes diferenciadas através
da midia, gue vem abrindo espaco para debates sobre elementos importantes como as mu-
dangas da estrutura familiar, & insercfo da mulker no mercado de trabalho, os casamentos
e a adogdo de filhos, os padrbes de fertilidade... Enfim, temas que revelam processos de
mudangas relacionadas & forma como se pensam as questdes de género.

E importante destacar que outras fontes, 180 convencionais, serviram para a constru~
¢80 e a compreensio das tematicas infincia e génerc. As producdes do cinema trouxeram
percepcoes importantfssimas, diferentes das trazidas pela leitura de um texto por exemplo.

Produzida pelo adulto, a literatura infantil, que inspirou o titule desta dissertagio,
mostrou-se mais um elemento cultural, muito utilizado nas préaticas pedagogicas da Edu-
cacdo Infantil, trazendo vérias contribuicdes para a andlise!®.

A utilizacio das literaturas infantis, como uma das praticas da educacio infantil,
témr um papel muito importante na veiculagio de significados. Desse modo, as utilizacio
“da literatura infantil, como uma das praticas da educacio infantil, tém um papel muito
importante na veié&lagéo de siguiﬁcados. Os professores podem influenciar e reforcar os
comportamentos associados ao estereSGtipo cultural referente ao menino e a menina. A

literatura destinada a infancia também carrega tracos da nossa sociedade sexista.

A literatura infantil com sua linguagem diferenciads foi considerada como uma das
fontes de dados e mereceu a mesma consideragio direcionada a outras leituras. Através
de um levantamento pude elencar algumas obras da Hteratura infantil alternativa, dife-
renciada, nos quais uma lingsagem diferenciada confrontam significados e descontroem
sentidos questionando as regras e mostrando outras possibilidades, literaturas infantis que
trabalham com a desconstru¢iio de modelos classicos, tradicionais, fazendo denfincias de
algum tipo de opressio, promovendo rupturas com o discrso dominante. Fssas obras

%4 pesquisa realizada por Patricia Avanci (2003) faz uma analise qualitativa dos livros infantis uti-
lizados em pré-escolas, enfocando o papel da literatura como ferramenta na construgao das identidades
sexuais: o fexto infantdl € produzido num conterto social que menospreza ¢ inferioriza o crianca, o mu-
ther, ofa) negro{a}, ofa) indio(a), caracteristica gue se deiza transparecer no conteids das obras. E
somente através de teztos soliddrios que se fard owvir a voz destas minorias; talvez fosse melhor dizer
destas maiorias... (2003, p. 8).




serdo apontadas ao longo deste trabalho.

Algumas imagens {pinturas, charges} foram utilizadas para disentir alguns pontos
desta pesquisa. Assim como a fotografia, a imagem permite gue o othar, delimitado
somente pelas bordas, comege o vé-la a pariir de gqualguer ponte, vagueie por ela em
diferenies direges, permaneca onde quiser, imagine {Almeida, apud Soares, 2002). Deste
modo, as imagens contidas neste trabalho devem ser concebidas como textos, incorporando

multiplas linguagens e aproximando-se da forma como as criangas interpretam o mundo.

Para a compreensio das questdes das relagSes de género entre as criancas na educacéo
infantil fol necesséric pensé-las em ‘um contexto mals amplo, apontado pelas pesquisas
sobre estudos culturais como & presenca de valores simbélicos e culturais nos bringuedos,
as praticas educativas e os significados culturais da corporalidade’’ nas brincadeiras.

Driscutir as questdes de género na educacio significa assumir provocagbes que envolvemn
INSequUrangas, surpresas, imprevistos. B possivel negd-las e garantir o conforto das certezas
Jé experimentadas e a trangiilidede dos caminhes J& tracados, mas isso também pode
representar o fim da imaginacdo, da tentotiva e das descobertas {Bruschini e Unbehaum,
apud Louro, 2002].

+Nesse caminho imprevisto existem pistas que mieus sentidos nio foram aptos a captar,

Portanto, o exercicio da sensibilidade foi fundamental para duvidar daquilo que me parecia
t8o familiar. Foi preciso entfo estranhar o familiar e familiarizar-me com o estranho,

A trajetéria desta pesquisa fez com que meus sentidos fossem apurados e pudessem
perceber o quio sutil e naturalizadas sio as pistas deixadas em meu campo de pesquisa.
Depois desse exercicio tornou-se impossivel deixar de ver, escutar e sentir as diferentes
formas de discriminacGes.

Como discutir género, nas relagdes das brincadeiras entre eriancas peguenas, na pro-
ducdo da cultura infantil em uma escola municipal de educacio infantil? Eis minha
dissertagio de mestrado.

" Corporalidade, segundo Sayso (2003), espressa o totalidade do corpo de um ponto de vista gue as
formas, os movimentos e gestos, as posturas, os riimos, as expressdes, as bnguagens séo reconhecidos
cothe uma consirugio social gque acontece ug relagdo entre criangas-criancas, crignges-aduitos, e/ou
adultos-adulios com & sociedade ow cultura (p. 68}.



2.2 Local da pesquisa

Atualmente, as creches, que atendem criancas de § a 3 anos, 580 denominadas em
Carmpinas CEMEIs ~ Centros Municipais de Educacdo Infantil; as pré-escolas, responsé-
veis ;pela- educacio das criangas de 4 a 6 anos, s80 denominadas EMEIs - Escolas Munici-
pais de Educacio Infantil; hd, também, os CIMEIs - os Centros Integrados Municipais de
Educacao Infantil, gue constituem agrupamentos de uma EMEI e urs CEMEI e educam
criancas de 0 a 6 anos,

- Como a pesquisa também possuia o objetivo inicial de observar, nas brincadeiras, as
relages de idade, escolhi um Centro Integrado de Educacio Infantil - CIMEL buscando
a possibilidade de observar brincadeiras entre criangas de diferentes idades®®. Porém as
criancas sio organizadas em turmas por faixa etéria’®, nio havendo momentos planejados

de troca entre criancas de diferentes idades!®.

Considerando a dificuldade em observar a mistura de idades no CIMEI ¢ também pela
complexidade das relagbes de género, limitei meu estudo somente a uma EMEI (Escola
Municipal de Educagio Infantil em Campinas)!® com criancas de 4 a 6 anos. Inaugurada
entre 3 a 6 anos de idade, nos seus dois periodos de funcionamento: pela manhs, das 8:00
4s 12:00 horas, e & tarde, das 12:30 as 16:30 horas.

A EMEI possui, no periodo da manhi, duas salas de Maternal, trés salas de Infantil
¢ duas salas de Pré. No periodo da tarde, duas salas de Maternal, trés salas de Infantil e
duas salas de Pré. H4 wma sala de Maternal com horério integral.

Verba e Isambert (1998) comprovaram, através de pesquisas sobre as trocas entre as criancas, que a
mistura de idades é enriquecedora para o grupo.

13Cabe lembrar que essa segmentagio por faixa etiria remete ao modelo escolar, impedindo ag trocas
de experiéncias entre as criangas de diferentes idades, relac3o esta que & de grande importincia no interior
da creche, pois é através das trocas de experiéncias que as criancas recriam e criam cultura. (Nogueira,
1897).

H{Uma forma de organizacio de turmas ja pode ser ohservada nas creches e pré-egcolas da rede municipal
de Campinas no anc de 2002. Além das mudangas na concepeio de educacio infantil, as quais envolvem a
“multietariedade”, esta nova forma de organizacio ests auxiliando na resoluciio do problema do alto indice
de crianges na lista de espera por uma vaga na rede de educagio infantil do municipio. Uma das formas
de solucionar a questio foi organizar as turmas com faixas de idade mais flexivel, j4 que, desta forma, as
ctiangas da Iista de espera possuern maiores possibilidades de serem encaixadas nas turmas. A questdo
da multietaridade est4 comegando a ser discutida em reunides de grupos de estudo das professoras.

1A partir deste momento estarei utilizando a sigla EMEI para me referir 4 Escola Municipal de
Educacio Infantil pesquisada.
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A equipe pedagdgica é composta por wma diretora, uma vice-diretora, uma orientadora
pedagdgica, quinze professoras e trés monitoras. A refeicdo € feita por quatro cozinheiras
contratadas por uma empresa que atende 3 Prefeitura, na forma de servico terceirizado,
Dois policiais militares cuidam da seguranca € um ajudante se encarrega dos servigos
gerais, cuidando dos jardins, da horta ou de algum pequeno conserto de que a escola
necessite.

A EMEI possui, em sen espaco interno, uma secretaria, sala da orientadora pedagt~
gica, sala de video e biblioteca, oito salas, bringuedoteca, sala de materiais pedagdgicos,
‘um amplo galplo, cozinha, refeitério, banheiros femininos e masenlinos para criangas;
banheiros masculinos e femininos para adultos. Na 4rea externa, bastante ampla, b4 um
jardim na entrada, um grande parque arborizado com varios brinquedos (serdo especifi-

cados a seguir}, um campo gramado, uma horts e um teatro de arens’®.
O amplo espaco da EMEI lembrs, os Parques Infantis do tempo de Mario de Andrade,

criados entre 1935 e 1938, em S&o Paulo, e pesquisados por Faria (1994). O espago
fisico dos Parques Infantis se traduzia em grandes espacos reservados &s criangas e suas

variadas atividades lidicas. As mesmas sombras de 4 arvores, amplos gramados, tragos tdo
importantes nos Parques Infantis de Méno de Andrade podem ser observadas na EMEI

selecionada. Tonolli {1996) pesquisou um dos pnme:ms parques mfantxs em Campinas.

Os Parques Infantis de Mirio de Andrude recusaram-se, assim, em copiar
modelos pré-determinados, como o escolar, ou mesmo servir como um pre-
paratdric para este. Ao contrdrio, tinha uma postura critica G pedagogia
tradicional e pretendia oferecer o gque julgave deficitdrio no ambiente es-
colar: lugar e tempo para brincar. Era, antes de tudo, uma oportunidade
de ser criance, mas de uma forma plena e em sintonia com wma cultura
proprie e nacional {Tonolli, 1996, p. 38).

Segundo Faria (1999}, em razdo do carater educacional completamente diferente do
das pré-escolas, no PI as criancas passavam a maior parte do tempo brincando e usufruindo
0 espaco externo bastante amplo:

O PI (Parque Infantil) pode ser visto como uma wande praca piblica, como
uma rua do passedo {come espago de liberdade): espaco de divertimento
1Ver anexo D: a planta estilizads da escols infantil pesquisada.
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e prazer, ¢ de construcdo da cultura infantil, de convivio com criancas de
todas as idades e as mesmas idades, com virios adultos, inclusive néo fami-
liares elc.; com a diferenga de que o PI €, portanto, planejado para prepiciar
atividades em tempos e espacos gue permitam a construcio de conhecimento,
comn profissionats adequados e preparados para isse: pava brincar com as cri-

ancas e pare observi-las enquanto brincam entre si (Faria, 1999, p. 209},

2.2.1 O espaco do brincar na EMEI: o espaco fisico na educacio
infantil, favorecendo e/ou cerceando a brincadeira

E necessério, como convidam os pesquisadores espanhois Antonio Vifao Frago e Au-
gustin Escolanc (2001}, que educadores se envolvam na discussio sobre o papel da edu-
cagio como processo de configuragio de espagos. Chamam a atencio para a importancia
da organizacdo dos espagos em escolas e fazem um desafio para um envolvimento com o
tema. Um ferma que, na opinifio dos autores, estranhamente, parece ter preocupado pouco
os historiadores, psicologos e pedagogos.

- ....Os auntores apresentam profundas diseussBes sobre o papel da edueagio como processo
- de configuracio de espagos. Mostram comeo toda linguagem arquiteténica expressa, além
de uma ordem construtiva, um sistema de intencGes, valores e discursos, sendo também

um jogo de simbolismes de uma determinada cultura (Fince, 2003a).

Parece-me que a preocupagio de Escolano e de Frago e chamar a atengdo de pro-
fissionais do campo da educagio para esse aspecto ndo foi em vio. Pesquisas recentfes no
Brasil, principalmente na 4rea da Educacio Infantil estio se preccupando com o espaco,
que também educa: percebe-se que o espago transmite a pedagogia utilizada!”.

A organizagio do espago fisico em ambientes projetados para a educacio de criancas
pequenas € um assunto que vem sensibilizando tanto arquitetos, como artistas e edu-
cadores. Pesquisas mostram que o planejamento e a organizacio dos espacos influencia
diretamente na forma como as criancas se relacionam, favorecendo ou cerceando as brin-
cadeiras.

£ importante ressaltar que somente a organizacio do espago nio d4 conta de um trabalho coerente-
mente integrado: existe ainda & questio da utilizagio que se faz deste e3pago, que deve ser contempiada
nos planejamentos, questao do tempo espago. A organizacio do espago fisico nio pode acontecer isolada
do planejamento dag atividades.
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E no espaco fisico que o crianca estabelece a relacdo com o mundo e com
as pessoas; e ao fazé-lo esse espaco material se quolifica. FEle deiza de ser
apenas um material construido ou organizado pare se embeber da atmosfera

que as relagdes ajudam o estabelecer (Souza Lima, 1989, p. 13).

Apesar de ndo ser o foco desta pesquisa, a arquitetura escolar merece uma atencio
especial, pois a organizacio dos espagos fisicos é geradora de significados e encontraremos
por meio de sua andlise, uma linha alternative para estudar as pessoas e sey mundo social
(Zarankin, 2002, p. 16). Mesmo que ele ndo seja o ponto principal, é ponto secundario
que determina o principal do trabalho. Isto significa que o espaco fisico esta em evidéncia
e merece ser um objeto tratado pelo campo educacional.

O olhar para 2 planta da escola é fundamental. Segundo Andrés Zarankin (2002},
a arquiteturs escolar possul uma linguagem que pode ser lida, & um espago de lutas e
poderes. E possivel compreender as construgbes como elementos ativos gue interagem de
forms dinamica.

A arquitetura tem um contexto histérico e social: o edificio pode ser entendido como
produto cultural, com contexto social que tem um significado e ambos — edificio e contexto

__— fazem parte de wna narrativa. A busca de tais mensagens e discursos representados. ...

¢ codificados na arquitetura per meio de um tipo de Iinguagem nio-verbal merece uma
atengdo especial.

Desse modo, a arquitetura e a organizacio do espago fisico transmitem seus valores
e significados por meio de um discurso material ~ comunicagdo ndo-verbal — e, entio,
podem ser lidos. De acordo com Zarankin (op. cit.}, o requisito basico para a leitura
encontrar os lagos entre os edificios e a lingnagem, ¢ conseguir transformar edificios em
textos possiveis de seremn decodificados, lidos e interpretados (p. T4).

A arguitetura, como um tipo de comunicacdo ndo-verbal, possui sua prépria
estrutura sintdtica e € pare ela que devemos apontar nossas ferramentas
tesrico-metodologicas. Assim, o modo como os espagcos estdo vinculados,

entre gulros, fazem parte do complezo codigo que representa o edificio {p.
38).

Observar, por exemplo, que o prédio regula a forma com que as pessoas encontram-se
no espago e, portanto, favorece certos tipos de relacionamentos entre elas. Desse modo, &
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organizacio do espaco pode ou ndo favorecer o encontro de meninos e meninas, fazendo

com gue interajam ou se agrupem distintamente.

Ha uma intencionalidade da arquitetura, se pensarmos que gualquer construcao é
imaginada antes de ser construida. O que estd revelando a arqguitetura escolar? De
que maneira o discurso de exclusdo, hierarquia, disciplinas e controle entre 0s sexos esta

presente na arguitetura escolar?

Segundo o autor, a leitura corporal pode ser {eita na estrutura arquiteténica, onde € o
proprio corpo que decodifica os discursos que esse Ingar representa. A maneira pele qual
0s espacos estdo vinculados, o grau de acessibilidade, as relacdes enire os espacos, entre
outros, sio parte do complezo codigo que representa o edificio {p. 86}.

Mas como a arquitetura escolar e a organizagio dos espacos contribuem para as rela-

¢hes de género vivenciadas no EMEI?

Segundo Souza Lima (op. ¢it), arquiteta brasileira que se preocupou com a construgic
de espacos para criancas, & através de uma qualificacdo que o espaco fisico adguire nova
condi¢do, passa de espago construido a ambiente.

'Nesse sentido, a italiana Lella Gandini, ac pesquisar o espago educacional, afirma
gue o ambiente também educa criangas e adultos e deve ser considerado um “terceiro
educador” (1899, p. 157}, indo além do acolhimento, favorecendo miltiplas trocas de
experiéncias, dentre as guais podemos citar a garantia do encontro, da interacdo e da
troca entre meninos ¢ meninas.

Raquel Siebert {1998}, ac estudar os espacos da educagio infantil, concluiu que os
adultos criam, muitas vezes, restriches as atividades infantis, ac dispor os objetos, os
méveis, os enfeites, sob a sua perspectiva, deixando em segundo planc a perspectiva das

criancas, realizando uma organizacao espacial adultocéntrical®.

Juarez Dayrell (apud Faria, 1999) enfatiza as diversas formas para estruturarmos o
espago, considerando-o enguanto um espaco ideologico:

A arguitetura e a ccupagdo do espago fisico ndo sGo neutras. Desde g forma

180 termo adultocéntrico se aproxima de um outro, bastante utilizado e Antropologia: o etnocen-
trismo, uma vis&o de mundo segundo a gual o grupo ao qual pertencemos € tomado como centro de tudo
e os outros s&0 othados apenas segundo nossos valores, criando-se um modelo que serve de parmetro
pars gqualquer comparacio. Nesse caso, o modelo é o adulto e tudo passa a ser visto e sentido segundo a
Stics do adulto, ele € o centro.
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de construcdo até q localizacéo dos espagos, tudo é delimitado formalmente,
segqundo principios racienais, que expressem uma espectotiva de comporta-
mento de seus usudrios {...). O espago arquiteténico da escolg ELTPTEsse uma
determinada concepcdo educotiva {(p. 84).

Se a Pedagogia foz-se ne €8pago € 0 espaco, por sua vez, consolida o Pedegogia (Faria,
1999a, p. 70, qual a relacdo existente entre & organizacio espacial e as brincadeiras no
interior da EMEI? Come os espagos oportunizam & brincadeira? A organizagio do e5pago
pode favorecer ao sexismo?

E importante dizer que o espago fisico ndo se desvincula dos materiais e dos bringuedos
oferecidos na educacio infantil e, juntamente com a anilise da estrutura e organizacdo

fisica e material, revels valores assumidos pela organizacio sscolar.

Btfalo, em sua pesguisa de mestrade, analisa como a crianca peguena se relaciona
cotn espaco em uma creche e afirmsa que:

O espago ¢ um dos elementos gtravés do gual a erianca ezperimenta o calor,
frio, a luz, & cor, o som e tambom ¢ medo, a alegria, o surpresa, e outrgs
- Sensagles e sentimentos. Assim, nio espago fisico a erianca estabelece o relg.
gho-com ¢ munds, de modo geral, criando também vinculos com as pessoas.
Deste modo néo hd espacos neutros de significados (1997, p. 57).

O espago fisico isolado do ambiente 36 eriste ne cabece dos edultos para
medi-lo, pare vende-lo, pare guardd-lo. Parc a erignge eTiste o espaco-
alegria, espaco-medo, espaco-protegto, espaco-mistério, o espago-descoberta,
enfim, os espacos da liberdade ou da opressdo {Lima, 1989, p. 30).

Na Figura 3 (Tonucci, 1995), podemos fazer uma, leitura das diferentes visdes relativas
80 espago da brincadeira. Para a crianga, € possibilidade de exploragdo, imaginacio,
descoberta, aventura, prazer com o contato com a natureza. Para o adulto, ¢ possibilidade
de acidentes ¢ a necessidade da superprotecio.
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Com relagdo a essa questdo, Faria (1999) enfatiza que:

O espago externo e interno deve permitir o fortalecimento da independeén-
cie das criencas: mesme sendo sejquro, nas precisa ser ulfraprotetor, isto
€, em nome dg segurance ndo deve impedir experiéncias que favorecem o
autoconhecimento dos perigos e obstdculos que o ambiente proporciena (p.
79).

Segundo Sueli Paimen ( 2000}, favorecer a interacio entre as ¢Tiancas nos mais variados

espagos, livrando-as dos obstaculos que restringem as trocas com seus coetineos, constitui
uma das fungbes dos profissionais de educacio infantil. .

Assim, as instituicdes de educacio infantil devem ser espagos provocadores e
que permitam o interacio, compreendendo que € brincando que as criencas
aprendem, estando os cuidados contemnplados nesses momentos através de
um planiejamento adeguads ds especificidades infantis (Palmen, 2000, p.
58).

Assim, meu intuito ao olhar para o espago fisico foi de observar se o ambiente da
EMEI favorecia as trocss enire as criangas, sempre com o olhar centrado em mey objeto

--de-estudes - as relagBes nas brincadsiras enire meninos ¢ meninas. Quais os '&spagos da
EMEI? Onde se brinca na EMEI? Existe um espaco permitido para o brincar, ou ele ests
permeado no planejamento pedagégico, para que aconteca no dia-a-dia? Existe um espaco
diferenciado para meninos e meninas?

Assim como as eriancas aprendem, mesmo quando o adulto ndo tem a intencio de
ensinar {(Gunnarssen, 1994, p. 164}, elas também brincam, sem gue os adultos lhe déem
Permissao pars isso: em todos os momentos da jornada da EMEI — na entrada, na sala,
nos momentos de refeicio, de higiene...

Porém, procurei selecionar as circunstincias em que a brincadeira & permitida e in-
cluida no planejamento semanal. Destacaram-se trés momentos em gue, na maioria das
vezes, as brincadeiras eram nao-dirigidas e espontaneas, delimitadas no espago € no tempo
pela organizacio da EMEYL: o barque, 0s momentos dentro da sala e a brinquedoteca,
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Parque

Observando o dia-a-dia da EMEIL, percebe-se que o espago do parque é um local muito
especial, pois € nele que a criancs pode brincar de forma livre e esponténes ¢ em contato

com outras criancas:

O fato de a criance poder brincar livremente, escolher o tema com gue guer
brincar, poder concretizar seus desejos individuais, escolher o papel que ird
desempenhar de acordo com a sua imaginacio dd & brincadeirn wm cardter
de liberdade. E com essa liberdade que o eriance constroi sug autonomia e
produz a cultura infantil (Finco, 2000, p. 56).

A observagio dos momentos em gue as criangas brincavam no parque foi importante,
especialmente para verificar como as brincadeiras aconteciam com os brinquedos fixos do
parque (playground) e como aconteciam nas brincadeiras na ampla &rea verde, verificando

COmO esse espaco era vivenciado por meninos e meninas.

Ao considerar que o espago é um gerador de brincadeiras e o8 brinquedos ali inge-

~podem tanto valorizar, como cercear as brincadeiras infantis, procurei verificar como os
equipamentos do parque favoreciam as brincadeiras relstivas ao espaco do imaginario, &
construcao ¢ transformacio do espaco do brincar pelas criangas e os movimentos corporais.

A partir de visitas, verifiquei a estrutura fisica e o tipo de configurac¢io espacial mais
recorrentes no parque da EMET: os brinquedos eram de estrutura metélica, pintados de
azul, amarelo e vermelho, os mesmos encontrados por Lima (1983): trepa-trepas, balangos,
gangorras, gira-giras, gaiolas, tanque de areia.

Tais brinquedos possuem estrutura fixa, ndo permitindo o transporte para diferen-
tes locais. Cada um deles funciona independentemente, possibilitando sempre o mesmo
movimento; cabe 4 crianga movimentar-se de acordo com o que o brinquedo oferece.

Os brinquedos existentes, portanto, permitem a movimentacdo autbnoma e indepen-
dente da crianca. Através de leitura simples da estrutura do brinquedo, a crianca identifica
© que o brinquedo podera lhe oferecer.

Os brinquedos dos parquinhos convencionais geram lugares despersonaliza-
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dos e de fungdo tdo determinada que mais parecem aparelhos de fistoterapig
do que espacos livres de brincar e sonhar. Sua visualidede pouco estimu-
lante & imaginagdc ¢ o rigidez de swa ortogonalidade limitam a ezpresséo
da criange o movimentos siméiricos e repetitivos {Almeida, 1997, p. 443,

O pargue da EMEI possul bringuedos como balancas, gangorras e girg-giras, cujs
proposta convencional ndo possul guase nenhuma diversidade de materiais. Bringuedos
que propiciam movimentos simétricos e repetitivos e favorecem uma relacio monbiona

entre o brinquedo e a crianga.

Apesar da nio-mobilidade dos bringuedos, dos movimentos simétricos e repetitivos,
o grande poder de criatividade da crianca acaba conferindo a0 bringuedo miltiplas pos-
sibilidades de diversio.

E importante pensar em espagos onde os movimentos exploratérios de escalar, ba-
langar, buscar o equilfbrio, sejam também espacos de surpresas e desafios, em que o

movimento & entendido como um exercicio de prazer e liberdade, propiciando 2 €Xpansao
corporal e criatividade de meninos e meninas.

espacial. Possui também um labirinto colorido feito de placas de cimento, que, além da
fun¢éo de labirinto, servem para as criancas se equilibrarem.

E preciso deizar o espaco suficientemente pensado para estimuler ¢ curiosi-
dade e a imaginagdo da crianca, mas incompleto o bastante pere que ela se
aproprie ¢ transforme esse espaco alravés de sug propria agio {Lima, 1995,
p. 136).

Os espages e as instelacdes lidicas fardo perte de uma concepedo integra
que considera o brincar no seu sentido abrangente de aprender, divertir,
descobrir, inventar, fantasiar, estimular e aperfeicoar o dominio da crianca
nas suas relucbes com o mundo e com as demais pessoas — criancas e adultos
(idem, p. 203).

Por outro lado, a ampla #rea verde do parque da EMEI convida a crianga a brincar com
sua rigueza de elementos naturais. A 4rea externa onde se localiza o parque € maior do
que 4 drea interna. O parque possui wm privilegiado espaco verde, rico de possibilidades.

formia, em casinha, 6nibus ou em nave
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Seu piso apresenta diferentes relevos e texturas que valorizam 2 percepcao sensorial e &
diversidade de elementos naturais do parque o qualifica para as brincadeiras do imaginario.

Esse ambiente revels-se adequado aos critérios de atendimento do MEC (Campos e
Rosemberg, 1995}, gue indicam a importincia de um ambiente aconchegante, seguro e
estimulante, que oferega a possibilidade de explorar ambiente a0 ar fivre, em contato com
a natureza; que possibilite brincar e desenvolver a forga, a agilidade e o equiltbrio fisico
ern brincadeiras realizadas nesses espagos.

Arvores de variadas espécies, plantadas pelas criancas em diferentes épocas, possuem
histérias proprias, desde os primeiros anos de funcionamento da EMEL de onde vieram
suas mudas e em que ocasides foram plantadas. Arvores frutiferas, com gathos que pos-
sibilitam a escalada acabam tornando-se brinquedos que envolvem semsagdes olfativas e
do paladar. O contato direto com insetos e pequenos animais, além de se tornar uma
brincadeira, faz com que a crianca desde peguena construa wma forma de convivéncia de
harmonia e respeitc com a natureza. Meninos e meninas criam o sentimento de cuidar,
com carinho e respeito aos pequenos animais e insetos.

Os elementos que a natureza oferece acabam se tornando uma excelente opGEo pars
a brincadeira, nfin possibilitando justificativas como “nossa eseola nio possui brinquedos

bons...”.

Parece que nés, adultos, ao contrario das criancas, esqueecemos o quanto & prazeroso
brincar com as coisas simples. Areia, 4gua, terra, gravetos, folhas, flores, galhos, acabam
favorecendo brincadeiras criativas, que incentivam o imaginario da crianca. O contato
com os elementos da natureza é bastante importante e oferece grandes possibilidades de
brincadeira.

O direito a0 movimento em espagos amplos - colocado pelos critérios do MEC {1995):
a0 contato com a natureza, plantas e canteiros; a espagos disponfveis para o banho de sol; a
brincar com dgua — ¢ atendido plenamente pela EMEL e permite que as criangas aprendam
a observar, amar ¢ preservar a natureza. O espaco externo é utilizado indistintamente por
meninos e meninas. Nas brincadeiras externas os agrupamentos de meninas e meninos
séo mistos, estando juntos em alguns momentos e, em outros, separados.
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Brinquedoteca

Para oferecer uma opgio diferenciada de brinquedos e espago para a brincadeira o
projeto’® da EMEI criou 3 brinquedoteca, que busca priorizar o brinear, considerando
qgue;

. € relevante porgue nos revels o greu de tmporténeia que deve ser dado
@ este aspecto (brincadeiras), especighmente na organizacfo dos espacos de
brincadeira e contextos de relagdes gue se podem estabelecer, na finclidade
de possibilitar descobertas, invengoes, imaginacdc ¢ construgio de conhe-
cirnentos pelas criangas em seus projetos individuais ¢ coletivos (Projeto
Pedagogico da EMEL, p. 70.)

A bringuedoteca foi criada em agosto de 2002 para atender todas as criancas da
unidade, pelo sistema de rodfzio de horarios. & previsto, no planejamento semanal de
todas as turmas, um perfodo de 50 minutos de atividades nesse ambiente. As criancas
80 possuem acesso aocs bringuedos da brinquedoteca nesse periodo de tempo, pois na sala
onde passam a maior parte do tempo os bringuedos nfic estio disponsvels.

e coordenacio de uma professora, que cumpre 5 horas semanais, divididas em dois pe-
riodos da semana. Para o acervo foram arrecadados brinquedos novos e usados, em boas
condices, através de compras e de doagdes feitas pela comunidade.

Montada em wma sala bastante ampla, com iluminacio e ventilaciio adequadas, g
bringuedoteca foi organizads em “cantos” que oferecem & crianga bringuedos que Propor-
cionam diferentes brincadeiras:

Canto da Fantasia: possai win bat e arara com diversas fantasias, chapéus, sapatos,
acessorios de roupas. Roupas de adultos, como palet6 e vestidos também se transformnam
em fantasias para as criancas. Na parede, um espetho colocado na altura da crianca
possibilita que ela possa se maquiar e se observar durante a brincadeira.

Canto da Casinha: uma casa no tamanho das criangas abriga mesa com 4 cadeiras,
foglo no tamanho da crianca, armario com utensilios domésticos, microondas e um salic
de beleza. Possui bonecas variadas, bebés meninos ¢ meninas, brancos e negros, bone-

*¥Ver anexo E, referente ao projeto da brinquedoteca da EMEL



87

cas manequim (tipo Barbie). Possui também uma estante com carrinhos, ferramentas,
instrumentos musicais, entre outros.

Canto dos Jogos: ha, ali, uma mesa com quatro cadeiras, um armério de madeira
na altura da crianca com jogos organizados pela seguinte classificacio: jogo de encaixe;
quebra-cabega; dominé e jogo da meméria; discriminacio visual e correspondéncia,.

Na brinquedoteca, percebe-se a presenga de bringuedos que preparam as “habilidades”
consideradas como pré-requisitos para a alfabetizacio e para a construcio do conhecimento
logico-matemético, o que acaba didatizando o ltdico, dando ao brincar uma funcio escola-
de brincadeira de forma estritamente regrada e se propde a utilizacio dos bringuedos
com fungbes pré-determinadas e objetivos a serem alcancados, leva 3 conclusdo de que o
brincar livre ndo & visto como parte do trabatho pedagégico: & um passatempo dentro das
instituicbes de Educacio Infantil.

Na parede logo acima da estante de jogos, b um cartaz informativo para a professora:
“Oriente a crianca para pegar um jogo de cada vez e brincar somente na mesa”. A regra do
cartaz ¢ seguida pelas professoras e mostra que, mesmo em um ambiente diferente da sala
ainda 6 se permite o jogar sentado em cadeiras. O controle do corpa ainda & bastante
presente, brinea-se sentado.

E necessério repensar o papel da brincadeira com a introducic de bringuedotecas
dentro de instituiches de educacio infantis. A delimitacio de wm espago “propriamente
80 para brincar” pode trazer consigo a idéia de que existe um local ¢ um tempo pré-
determinado para que ocorra a brincadeira, sem que ela seja o eixo do trabalbe pedagdgico
e permeie 0 planejamento do dia {Kishimoto, 1995).

Montada em uma sala disponivel, a brinquedoteca 6 a alternativa para oferecer um
espaco diferenciado para as brincadeiras. Porém a bringuedoteca, enquanto espaco dis-
tinto, fora da sala, & a imagem de que o imaginério possui um Iimite de €spaco e tempo
para acontecer.

Na EMEL o rodizio de uso da sala por varias turmas permite que, pelo menos uma vez
por semana, as crian¢as tenham acesso aos bringuedos e brincadeiras. Nessas ocasibes,
garante-se o uso livre dos bringuedos. O brincar na bringuedoteca, de certa forma, favorece
a autonomia da crianca: nesse momento, meninos e meninas escolhem o bringuedo e com
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quem vao brincar. A questiic da escolarizacio antecipada e as brincadeiras sers discutida
no Capitulo 4.

Sala

Os meninos e as meninas da EME]L passam a maior parte do tempo em ambientes in-
ternos. Seguindo o modelo escolar, o Iugar e tempo da brincadeira acabam se restringindo
4 pouco tempo do dia.

Os horérios sio estruturados em um cronograma®, fazendo com que as &zferent% tur-
mas freqiientem espacos diferenciados. As atividades sio planejadas em um detenmnado
tempo e quase ndo se observa 4 escolha da crianca. A socializacio pela brincadeira fica
Hmitada pela separacio da turma em grupos, pelo tempo e pelo espaco.

Assim como em muitas pré-escolas, a proposta da EMEI ainda reproduz ¢ modelo da
escola de ensino fundamental, com cadeiras e mesas nas salas e com énfase na alfabetizacdo
e nos ntmeros. Quando b4 espago para a brincadeira, esta também estd vinculada &
transmissio de contetidos e pouco se valoriza a socializagdio e a {rejcriagiio de experiéncias
(Kishimoto, 2000). :

A equipe de trabatho da EMEI tem ‘adquirido bnnqzxeéos e jegas é}ferencxados le-.

vando em consideraciio o inferesse da crianca. Dessa foma, pude pereeber que o olhar
. das profissionais da EMFI tem apresentado indicios de uma nova concepcio em relacio
a0 brinear, porém a pritica pedagégica ainda ests longe de conceber o brincar como sen
eixo pedagbgico. As professoras ainda distribuem e separam ¢ teMpo € 0 espaco para
brincadeira, do tempo e espaco para a atividade pedagogica.

QOutra consideragio pode ser feita a respeito da organizacdo da sals. Na EMEI, og
materiais pedagdgicos e brinquedos sfio de uso coletivo e feam guardados em uma sala
separada, a que t8m acesso somente as professoras. O documento do MEC {Campos e Ro-
semberg, 1995}, citado anteriormente, sobre os critérios para um atendimento que respeite
os direitos fundamentais das criancas, apresenta questdes relacionadas 4 disponibilidade
dos brinquedos, enfatizando a importancia de os mesmos estarem ao alcance das criancas
em todos os momentos e gnardados em locais de Hvre acesso.

Na sala b4 wma organizacso por cantos, que se traduz em conjuntos de mesas que
*Ver anexo F, referente ao horério semanal das atividades na EMEL
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diariamente oferecem diferentes atividades como: massinha de modelar, Lego, jogo de
encaixe, jogo de alinhavo®. Em um dos cantos geralmente acontece a atividade “De-
dagbgica™ uma colagem, ums pintura, uma atividade relacionads & alfabetizacio ou &
construgéo do conceito de niimercs. Por esses cantos passam, em sistema de rodizio, todas

88 criancas.

As criancas brincam sentadas em cadeiras e mesinhas. O cOIpe Quase naoc se mo-
vimenta, ¢ as brincadeiras e as stividades se resumem 2 movimentos manuzis; hi uma
preparacdo do corpe da crianga para as séries do ensino fundamental, isto é, as CTiangas
trabalham paradas.

Esta dissertacSo vai estranhar tudo isso, iuvestigando as relagles de gnerc nesse
contexto do brincar.

#1Este tipo de organizacio espacial da sala & caracteristico do Programa de Educacio Infantil e Ensino
Fundamental- PROEPRE, fandamentado na teoria piagetiana, que oferece, como uma de suas atividades
didrias, os cantinhos, vom atividades diversificadas,
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3 As brincadeiras de meninos e
meninas: desejos e escolhas,
resisténcias e transgressoes

Por vezes, quando reflitc sobre as tremendas
conseqgiiéncias que resuftam das pequenas coisas...
Fico tentando pensar que nac h3 pequenas coisas.

Bruce Barton

3.1 As vontades de “Pedra” e “Joano™ reflexiio sobre a
troca de papéis

Quais as diferencas que existem realmente entre meninos e meninas? H4 mesmo
coisas que uns podem fazer e outros ndo? Em Faca sem ponta, gelinha sem pé, Ruth
Rocha (1998) conta a histéria de dois irmaos, Joana e Pedro, que tém que enfrentar esse
problema.

Um dia, Pedro ¢ Joana, ao passearem juntos embaixo de um arco-fris trocam de sexo.
Entdo eles percebem que as diferencas entre meninos e meninas sSo meras convengoes e
que ndo existe essa histéria de “coisas de mening” e “coisas de mening”,

Ruth Rocha vai desmistificando, através de uma narrativa bem-humorada, os vérios
comportamentos esperados de cada um dos sexos:

Pedro implicave com & irmé por ela querer fuzer coisas de meninos tais
quais jogar bola, subir em drvore; Joana implicave com o irmao por ele gs
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vezes ter “atitudes femininas” como chorar por eausa de um filme triste, ou
othar-se no espelho. Os dois sofriam cobrancas de atitudes correspondentes
com seu sexc por purle de seuws pais, como: “mening tem gue ser delicads,
boazinhe...” ou “flho meu ndo foge (de briga}! Volte pro lé jd e bata nele

também. E vames parar com essa choradeira!/ Homem néo choral”.

Depots de passarem por debaizo do arco-fris e mudarem de sexo a situ-
ugdo se complica:

Logo ne esquina, Pedro, guer dizer, Pedra, gue agore era menine, deu
o malor chuite numa tempinhe de cerveje gque estave no chio.

— Vamos parar com isso? — disse Joano — Menina ndo faz essas coisas.
—5 eu sou menina?
~E, ndo €7

—Ah, 1as eu ndo me sinto menina! Tenho vontade de chutar tampinha,

de empinar papagaio, de pular sela...

-~U¢, ey também tinha vontade de fazer tudo isso e vocé dizia que me-
nina ndo podia-reclamou Joano.

~—Mas € que todo mundo diz isso — disse Pedra — que mening ndo joga
futebol, gue lugar de mulher é dentro de casa...

—Pots é, agore agienta! Ndo pode, néc pode, nio pode...

Pedra descobre também as vantagens de ser mening, como poder de-
monstrar seus medos, seus choros, sua vontade de ver novela... Porém a
implicincio entre 0s irmdos estd cada vez maior, cade um com suas proibi-

¢oes... oté gue o arco-fris eparecey:
Joano e Pedra deram-se as mdos.

E correram, junifos, em direcéo ao arco-iris. E finalmenie perceberam
que alguma cotsa, novamente, tinha acontecido. Entdo riram, se abracarom
¢ abragados comegaram o voltar pera case. Entdo Joans viu ume tampinhe
de cerveja no colpado. Correu e chutou a tampinhe para Pedro. Pedro
devolveu e os dois foram jogando tampinha até em casa (Ruth Rocha, 1998).
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A diferenca entre os sexos, neste livre, & representada pela permissio ou nio de jogar
futebol. Nesta cena final vemos que os dois irmaos superami as diferencas, percebendo,
afinal, gue elas sfo construidas e nio sfo naturais. Nio ha mais possibilidade de pensar
que apenas suas caracteristicas biolégicas determinam a personalidade, mesmo porque
essa viagem para deniro deles mesmos confirmou a existéncia de caracterfsticas tidas
como femininas ou masculinas em ambos.

Ruth Rocha permite que o leitor perceba, juntamente com os personagens, o cariter
ideolégico das diferenciacies de género, fazendo-o analisar criticamente, a partir deste

- movo ponto de vista, suas proprias praticas. A leitura proporciona nma visio guestiona-

dora quanto & mamstencio de uma sociedade sexista,

Desse modo, a hist6ria de Ruth Rocha vem ao encontro do contexto por mim observado
na pré-escola pesquisada. S3o muitos o8 “Joanos” e “Pedras™ meninos que t&m vontade de
brincar de cozinhar na casinha, brincar com boneca, brincar de salfo de beleza e meninas
que tém vortade de subir em Arveres, jogar futebol e brincar com espada e carrinho.

Através da observagic na EMEIL foram registradas brincadeiras coletivas, nas quais
meninos e meninas se revezam nos papéis; sem menosprezar on desprezar papéis consi-

_derados masculinos ou femininos, as criancas buscavam um. companheirg para brincare. -

vivenciar momentos agradaveis, nfio importando ser homem ou mulher, ser menino ou

menina.

Na brinquedoteca (apesar da restricio do tempo ~ 50 minutos — mencionada anterior-
mente), a variedade dos brinquedos e as diversas opgdes de brincadeiras favorecem para
que todos os espagos sejam ccupados por meninas e meninos indiscriminadamente. A
variedade dos bﬁnq&e&as e as diversas op¢ies de brincadeiras que o ambiente da EMEI
pesquisada propiciam que todos os espagos sejam ocupados por meninas e meninos indis-
criminadamente. As criangas brincam espontaneamente com os bringuedos que escolhem,
sem constrangimentos. Meninos participavam de brincadeiras come cuidar da casa, co-
zinhar, passar roupa, cuidar dos filhos, que muitas vezes sfo vistas como fungdes das
mulheres. Meninas brincavam de espada e carrinho e de brincadeiras agitadas infimeras
vezes vistas como brincadeiras de meninos.

Foi possivel observar a brincadeira de uma menina e um menino na casinha, enquanto
a menina di mamadeira ao bebé € o menino passa roupas (Figuras 4). Também ¢ posstvel
observar meninos que brincam de levar as bonecas para o saldo de beleza, e prepars-las
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para uma festa (Figuras 5). Menina e menino brincando em um saldo de beleza, brin-
quedo relacionado ao cuidado com o corpo e a beleza dos cuidados na casinha, vistos como
caracteristicos do “universo feminino” {Figuras 6, 7, 8 ¢ 9). Meninas brincam de brinca-
deiras agitadas e fazem o papel de policial e assaltante {Figuras 10). Assim as criangas
trocavam e experimentavam os papéis considerados masculinos ou femininos durante os

mormentos de brincadeira.

Figura 4: Foto de menino e menina brincando de casinha: ela com o bebé, ele passando
roupa.

Foi possivel notar que meninos e meninas que convivem na escola de educagao infantil
pesquisada, se movimentam, circulam e se agrupam de diferentes formas. Nesses movi-
mentos pude observar as trocas, as experimentacoes, as transgressoes e as resisténcias aos

modelos pré-determinados de brincadeiras e comportamentos de menino e menina.

Observando os varios momentos de brincadeira foi possivel considerar que as criangas
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__ Figura 5: Foto de meninos brincando de bonecas na bringuedoteca.

observadas ainda ndo possuem praticas sexistas em suas brincadeiras e, portanto, nao
reproduzem o sexismo presente no mundo adulto. Esses meninos e meninas ainda nio
possuem o sexismo da forma como ele est4 disseminado na cultura construida pelo adulto.
Meus resultados também confirmaram as constatacdes de Louro: as criancas vio apren-
dendo a oposi¢io e a hierarguia dos sexos ao longo do tempo que permanecem na escolg
(1997).

Entéo, ao observar as relagfes entre as criangas, pode-se considerar que os esteredtipos
dos papéis sexuais, 0s comportamentos pré-determinados, os preconceitos e discrimina-
¢Oes sio construgodes culturais, que existem nas relagbes dos adultos, mas ndo conseguem
influenciar totalmente o mundo infantil. S3o os adultos que esperam que as meninas sejam

de um jeito e que os meninos sejam de outro.

Mas até onde irdo esses costumes, esses habitos construidos culturalmente? Sera que

nossa sociedade vem se transformando em relacio a tais conceitos? O que esses meninos



Figura 6: Foto de menino ¢ menina brincando de saldo de beleza na brinquedoteca.

e meninas estao nos mostrando? O que estao querendo nos ensinar?

A observacao das brincadeiras, na EMEI pesquisada, tornou possivel concluir que as
relagOes entre meninos e meninas podem ser consideradas dados importantes para se cons-
truir uma relacdo nao-hierarquica, uma relacdo de respeito entre os sexos. Desse modo o
profissional de educacio infantil tem uma tarefa fundamental para que essas rela¢des pos-
sam acontecer de forma livre, sem cobrangas quanto a um papel sexual pré-determinado.
Porém, ainda é freqiiente que meninos e meninas, ac demonstrarem “comportamentos nao
apropriados para seu sexo”, causem preocupacio e sejam motivo de incémodo e davidas

para as professoras da EMEL

A professora me conta que estd observando uma menina que possui um compor-
tamento diferente das outras: “ela sempre estd no meio deles” — fala a professora
a0 me mostrar, no parque, uma menina que brinca com um grupo de meninos
(Caderno de campo, 28-10-2002).
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Figura 7: Foto de menina brincando de casinha: alimentando o bebeé.

Muitas professoras tomam para si a responsabilidade de vigiléncia diante

da possivel orientacio sezual das criancas, especialmente quando se trata
de meninos, pois na nossa cultura muitos adultos véem com extrema reserva
0 fato de alguns meninos demonstrarem comportamentos considerados nio
apropriados com a sua masculinidade. Dessa forma, brincar de boneca ou
estar sistematicamente brincando de casinha com as meninas, ou querer
fantasiar-se de personagens femininos, ainda € visto com muita preocupacio

por parte de profissionais que atuam em creches e pré-escolas.

Em relagio as meninas, quando elas demonstram um comportamento ez-
iremamente aiivo, ou uma grande capacidade de guestionar e rebelar-se,
sao também motivos de incémodo, uma vez gue, ao apresentarem-se dessa
forma, nao correspondem ao modelo de submissio, passividade e meiguice
esperado para elas. Ao se parecerem com meninos sio vistas com certa

perpleridade pelas professoras (Felipe, 1999, p. 58)

Porém ¢é possivel observar que as criangas sio capazes de multiplas relagbes, estao a
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Figura 8: Foto de menina e menino brincando de fazer sopa para alimentar o bebé.

todo momento experimentando diferentes formas de brincadeira, buscando novos prazeres,

fazendo coisas por possuirem curiosidade e vontade de conhecer o mundo.

Na medida em que meninas e meninos transgridem o que é pré-determinado para
cada sexo, mostram que a pré-escola pode apresentar mais uma caracteristica positiva
quanto as formas dessas relagdes: o ambiente da educacio infantil pode ser um espago
propicio para o ndo-sexismo. E importante que o profissional que trabalha na educagdo
de criangas pequenas tenha consciéncia desse potencial, para, desse modo, repensar sua

pratica educativa.

As relagdes nao-sexistas podem ser observadas entre as criancas da pré-escola pes-
quisada, onde as fronteiras da divisdo dos sexos sdo freqiientemente ultrapassadas ou
recusadas. As fronteiras entre os sexos dissolviam-se e meninos e meninas interagiam des-

contraidamente, ndo mantendo nitidas as divisdes de sexo, estando, por vezes, separados
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e, em outros momentos, juntos.

E possivel compreender a positividade das transgressdes, nos momentos de brincadei-
ras, percebendo como meninos e meninas resistem aos padrdes pré-estabelecidos, expres-
sando seus desejos, recriando e inventando novas formas de brincar, novas formas de ser.
Assim, as criangas estdo conhecendo nas relacdes com outras criancas a possibilidade de
“fazer diferente”, de usar os brinquedos de formas diferentes daquelas que a sociedade lhes
impoe.

A escolha e utilizagdo dos brinqﬁedos pelas criancas foram pontos importantes de ana-
lise para refletir sobre as relacdes entre meninos e meninas. E importante ressaltar que os
brinquedos sio compreendidos como elementos culturais, portadores de significados cul-
turais e de um enredo social e como as criancas estdo a todos os momentos ressignificando

e recriando esses significados.
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Figura 10: Foto de meninas brincando de seqiiestro na brinquedoteca.

3.2 Brinquedos “certos” e “errados” e as transgressoes

Em relacao ao uso dos brinquedos é possivel compreender a positividade das trans-
gressoes, nos momentos de brincadeiras, percebendo como meninos e meninas resistem
aos padrées pré-estabelecidos, recriando e inventando novas formas de brincar, novas for-
mas de ser. Assim as criangas estdo conhecendo, nas relagdes com outras criangas, a
possibilidade de “fazer diferente”, de usar os brinquedos de formas diferentes das que a
sociedade lhes impoe. As escolhas e utilizacdo dos brinquedos pelas criancas foram pontos

importantes de andalise para refletir sobre as rela¢bes entre meninos e meninas.

O livro Educar pare a submissdo, da italiana Elena Gianini Belotti {1975), traz uma
importante contribuigdo para se colocar em questdo as relagbes de género na infancia.
A antora italiana relata, em seu livro, observagbes desde os primeiros anos da crianga,
analisando o comportamento dos adultos a seu respeito, as relagbes que estabelecem com

as criancas nas diversas idades, o tipo de exigéncias que thes séo feitas e a maneira como
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thes apresentam, as expectativas que envolvem o fato de pertencer a um sexo e nio 2

outro.

Ao busear conhecer as cauvsas sociais e enlturais das diferencas entre os sexost, Belotii
afirma que descobriremos a sua génese em pequenos gestos cotidiancs gque j4 sdo tdo
corriqueiros que chegam 2 nos passar despercebidos; em reaghes antomibticas — cujas
origens ¢ objetivos nos escapam, e que repetimos sem ter consciéncia do sen significado
~, porgue as interiorizamos no processo educacional; em preconceitos que nio resistem i
razao nem aos noves tempos, mas gue continuamos a considerar como verdades infocéveis,
nos costumes e nas regras inflexiveis. Um bom exemplo disso sfio os jogos ~ muito bem
separados em categorias distintas — que sao oferecidos para as eriancas.

Belotti (1975}, ao pesquisar os jogos e brinquedos, afirma:

Quando vs adultos afirmam que o propria crience foz suas opgées o res-
peito dos jogoes, ndo refletem gue, para manifestar preferéncias por este ou
aguele jogo, deve a crianga ter aprendido os jogos com alguma pessoa. E
esta 34 fez uma opgGo em lugar de crianga, no dmbito das possibilidades
que se oferecem, ou seja, do material para jogar, encontrdvel e disponivel.

. Numa paiavra, jogos e brinquedos sdo frutos de uma determinada cultura em

cujo dmbito se pode fazer escolhas aparenternente amplas, mas na realidade
bastante limitadas (p. 71).

Segundo a autora, a diferenciagio com base nos sexos aparece em evidéncia, quando
fala especificamente dos brinquedos. Afirma que existem brinquedos, por assim dizer,
“nentros”, considerados “proprios” tanto para meninas quanto para meninos. Em geral,
esses brinquedos sdo compostos de materisis ndo estruturados, como jogo de constrn-
¢do, mosaico, quebra-cabeca, jogos de encaixar, instrumentos musicais... Mas, quando se
entra no campo dos brinquedos compostos por elementos perfeitamente identificiveis ¢
estruturados, torna-se bem clara a diferenciagio:

Para as meninas eriste ume vastissima gama de objetos ministurizados que
imitamn 08 uiensilios caseiros, como servicos de cozinha e toilette, bolsas de
enfermeira com termémetro, faizas, esparadraps e seringas, dependéncias
como banheiros, cozinhas completas com eletrodomésticos, salas, guartos,

A autora ndo utitiza o conceito de género ao longo de seu trabalho, referindo-se apenas a Sexos.
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guartinhos pare bebés, jogos para coser e bordar, ferros de pussar, servicos
de chd, eletrodomésticos, carrinhos, banheirinhas e uma série infinita de

bonecas com o respectivo enzoval.

Para cs garotinhos em geral os bringuedos divergem completumente:
meios de frgnsporte terresire, maveis e aéreos de todes gs dimensdes e de
todos os tipus: navios de guerrs, poria-ovides, misseis nucleares, naves espa-
ciaiz, arma de tode o tipo, desde a pistola de cowboy perfeitamente imitada
até alguns sinistros fuzis-metralhadoras gue diferemn dos verdadeiros apenas
pela menor periculosidade, espadas, cimitarras, arcos ¢ flechas, canhdes: um
verdadeiro arsenal militer {idem, p. 75-76).

E importante destacar que o estudo de Belotti (1975), realizado no inicio do mo-
vimento feminista, basela-se em sus preocupacdo com as formas de pressio social pars
a construcio de homens ativos e poderosos e mulheres passivas e submissas. A autora
faz uma critica 4 forma como as meninas estdo sendo formadas para uma determinada
feminilidade, mas nfo discute as formas como os meninos também sofrem, nesse mesmo
sentido, com as pressdes para um determinado modelo de masculinidade.

__Belotti aponta para virias formas de discriminacio com as meninas, guerendo sempre
iguals-las 3 posicho privilegiada do menino, afirmando gue b4 muito mais condescendén-
cias na educacio do menino do que da menina. A discussic de Belotii estd em torno da
menina Que possui menos oporfunidades do que os meninos; € possivel perceber, nesse
estudo, a auséncia da preocupacio em relacdo 4 educacdo do menino, tida como superior.

Da mesma forma como os brinquedos ditos femininos reproduzem uma determinada
feminilidade os bringuedos ditos masculinos reproduzem os valores de uma masculinidade

hegemdnica?.

Porém & importante ressaltar gque os meninos, assim como as meninas, estdo sendo
oprimidos pelos modelos e padrdes imnpestos, e sio, como elas, privados de determinadas
formas de expressoes.

As inddstrias de bringuedos sabem muito bem o que os adultos querem, ao comprar

um bringuedo: os proprios para as meninas e os proprics para os meninos. Entre os dois
grupos de bringuedos ndo restam lugares para as escolhas tolerantes, para as concessfes.

24A respeito deste assunto ver Robert W.Connell (1995).
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Mas nem o pai mais ansioso por sequir as inclinagbes e os desejos do filho,
na escolha dos bringuedos, anuird, no caso de este lhe pedir, em comprar
um servigo de copa para o garoto, vu se for uma TNENING, €M COMPTar um
fuzil-metralhadors para ela. Isso serd snpossivel pura ele, percebs-lo-ig como
um sacrilégio (Belotti, 1975, p. 76).

E, mesmo assim, se afirma que as criancas escolhem espontaneamente os brinquedos
apropriados para seu sexo, manifestando tendéncias bem precisas. A escolhs do meninc
por um carrinho ou um avifiozinho, é justamente por ja saber que aquele & o bringuedo
permitido: o B

A obstinacdo du crienca para obter Justamente aguele bringuedo néo passa
de uma wlterior pseudo-escolha entre as opedes jé efetuadas a priort pelos
adultos (idem, p. 77).

Certamente, depois de terem suas escolhas recusadas, meninos e meninas fazem pe-
didos apenas dos brinquedos que aprenderam a reconhecer como aceitos: os brinquedos
“certos”, porque sabem que ndo irfio receber o brinquedo “erradc”. Tais imposicdes, feitas
4s criangas, desde muito pequenas, assumem o cardter de preferéncias e gostos. E neces-
sario, portanto, refletir sobre a categorizacio dos bringuedos para meninos e meninas e
de tudo que ests implicito nesta distincio.

Existem brinquedos “certos” e “errados” para cada sexo? Meninos e meninas tém ma-
neiras diferentes de brincar? Qual o significado de se destinar alguns tipos de brinquedos
pars meninas e ouiros para meninos? O que estamos proporcionando para as criancas
com essa categorizacio? O que mmdon, nas relaches de género descritas por Belotti, nos
dias de hoje, tendo em vista a pré-escola pesquisada? As relaches de género vém sofrendo
modificacbes? O que as criancas nos mostram e nos dizem 3 esse respeito?

Mais do que isso, além de apontar a presenca dos esteredtipos, Belotti {op. cit.) vai
mais a fundo, mostrando com muitos detalhes que sdo os adultos, desde as primeiras
relacBes com as criangas, que vio construindo o gue é conveniente ou nio para cada sexo.

A limitagio nas escolhas dos brinquedos, 4 qual se refere Belotti, est4 relacionada com
a diferenciacdio dos sexos: a maior parte dos bringuedos & venda é estritamente concebida
para meninas ou para meninos, tendo em vista os diversos papéis e expectativas.

Flévia do Bonsucesso Teixeira {2000} analisa os bringuedos oferecidos para as criancas,
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em idade pré-escolar, e discute as relagbes de género na infancia. Observa os bringuedos
expostos para venda no mercado, busca encontrar, nos materiais utilizados nos brinquedos,
nos seus detalhes, os indicios dos atributos masculinos e femininos. Conclui que o material
com que sdo construides difere, na qualidade, desde o acabamento aos detalhes, e aponta
que essas caracteristicas apresentam significados:

Os bringuedos destinados ao piblico masculine para além da vineulacio com
a reslidade apresentam-se atados ao mundo do trabalho... onde explicite o
preccupacio em afastar a fontasia do meninos.

‘Engquanto vs materiais dos bringuedos dos meninos apontam pare as possi-
bilidades da modernidade, os bringuedos destinados &s meninas que aludem
a0 mundo do trabalhe aprisionam o menine no universe doméstico {op. cif,
p. 84-85}.

Teixeira {op. cit), ao refietir sobre as imagens dos bringuedos, atribuidas pelas indas-
trias de brinquedos, percebe um conjunto de elementos que se articulam a um projeto de
feminilidade /reprodugfo ¢ masculinidade/producio:

Enfatizando o sue destinacdo quanio ao género, apontam wna clare distin-
¢Go enire brinquedos de meninos € meninas, uma diferenca que pode ser
percebida ndo apenas na disposigiio em que sio colocados nas prateleiras
das lojas, a propria embalagemn, gue jd direciona a que publico se destina e
também u distribuido espacial destes brinquedos. E comum que bringuedos
como jogos educativos, que despertem o raciocinio e a competicdo estejam
dispostos “no lado dos menines”. O lado “rosa” €, na maioria das vezes,
uma réplica do mundo doméstico (Teixeira, 2003).

Enquanto os bringaedos destinados aos meninos incentivam a coragem, a competiti-
vidade, afribulos que futuramente necessitardo para ocupar o “mundo do trabalho” esta-
belecendo um continuo entre ¢ construcdo de masculinidade infantil e adulte (op. cit, p.
86), observa-se nos brin@uedos destinados 4s meninas a reprodugio do espago doméstico,
aproximando-as, desde muito cedo, do universo doméstico: os bringuedos desvendam os
segredos du cozinha, familiarizando-as com os objetos que mais tarde integrardo seu habi-
tus. Os espagos domésticos sdo apresentados como fugares divertidos, em que se impera a
fantasia, o néo-sério & quem sabe o néo trabalho (op. cit, p. 77). No “brincar de casinha”,
a idéia gue acaba prevalecendo é de wma prética aparentemente natural e prazerosa.
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Em relacdo & questfo de come os bringuedos sio apresentados e escolhidos pelas
criancas, muitas dividas e anglistias foram registradas duranie a dinimica COm: 08 pro-
fissionais que atuam com as criangas da EMEL A discussio sobre os papéis do homem e
da mulher, dos comportamentos, preferéncias de meninos e meninas, trouxeram guestdes
relacionadas & prépria condiciio feminina da professora de Educacio Infantil®, remetendo
a suas experiéncias de vida. Debateu-se ndo apenas & questdo sobre o cuidar como alge
caracteristico das mulheres, mas, também, se esta e outras caracterfsticas e diferencas
atribuidas a homens e mulheres sio inatas oy constroidas culturalmente.

O corpo da_mulher foi por muito tempo associado com a crianca, a mulber foi histo-
ricamente incumbida do cuidade da crianga. Tal farefa se reflete, além da vida privada,
em sua profissdo na vida pablica (Cerisara, 1996; Avila, 2002},

Observando as imagens das paginas seguintes, & possivel perceber na seqgiiéncia de
figuras que n#o apenas referem-se ao modo como a crianca foi, por muito tempo, retra-
tada com o corpo da mulber, mas revelam, além disso, a histérica associacio da mulher
ao cuidado da crianca. Independentemente de onde esteja & mulher, sua imagem sem-
pre apareceu associada 4 da crianga e ao sen cuidado. A bonecs carregada pela menins
- acaba sendo o stmbolo de um ciclo naturalizade pelo “brinquedo de menina”, determi-
nando, fixando e reproduzindo uma determinada identidade feminina?. Além da pintura,
a literatura também se refere a esse ciclo reprodutor da identidade feminina.

Varia a pele, o condigio, mas a alme da crianga € a mesma - na princesinha
e e mendiga. E para ambas € a bonecy o supremo enlevo. Dd o natureza
dois momentos divinos ¢ mulher- o0 momento da boneca — preparatorio e ¢
momento dos filhos - definitivo. Depois disso estd extinte o mulher (Lobato,
1923, p. 254).

Michelle Perrott (1998) mostra em sua obra Como as representacdes sobre a multher
atravessam a espessura do tempo e se enraizam hum pensamento simbélico da diferenca
entre 0s sexos, criticando como a histéria das rnulheres empenhou-se primeiro em descrever
seus papeéis privados, tomando-as ali onde elas estavam, o que pode ter como efeito, pela
repeticdo constante desses mesmos papéis, encerré-las neles, limitando-as.

®A respeito da condicio femining da profissio de professora na Educacio Infantil consultar Avila
{2002) ¢ Cerisara {(1996).
‘A obra La Carité, de Lucas Cranach, 1537, pode ser observada na abertura dessa dissertacio.



(a) Menina com crianga (b) Maternidade, {¢) Maternidade, Lasar
no colo, Lasar Segall, Emiliano Di Caval- Segall, 1922.
1928. ' canti, 1948.

(d) s/t, Sebastido Salgado, 1997. (e) s/t, Sebastifo Salgado, 1997. (f) s/t, Rosa
Gauditano,
1999.

(g) Maternidade, Lasar Se- (h) Maternidade, Emili- (i) A familia Bellelli, Ed-
gall, 1931. ano Di Cavalcanti, 1937. gar Degas, 1967.

Figura 11:



(a) Foto de Alds Lo (b) Visita do Imperador e da Imperatriz & creche de
Curto, 2000. Sceur Rosalie, Edouard Alexandre Sain, 1855.

(¢) Gréve & Saint-Ouen, Paul Louis Delance,
1908.

(d) O quarto estado, Giuseppe Pellizza Volpedo, 1901.

Figura 12:
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A existéncia dessa concep¢dio parece ser confirmada por Mércia Gobbi, guando afirma
que g menina é preparada, desde a inféncia, para ser mae; mesmo que nunca seja, trata-
se de um rito de passagem para o qual a mulher é preparada durante grande parte de sua

vida (1996, p. 96).

Pensando no processo de reproduciio de identidades e no modo como pode se apre-
sentar na infancia, é possivel questionar a intencionalidade dos bringuedos oferecidos a
meninos e a meninas, duvidando da sua aparente inocéncia:

A aparente inocéncia do brinquedo contribui para (re)producdo de identida-
des sociais, ensinando as criancas sobre 03 modos de ser homem ou mu-
lher, e sequem construindo wm discurso que determing wm comportamento,
uma forma de ser, naturalizando assim, atributos jé instituidos, e “quase”
universais na determinaciéo do feminino, masculine, homem e mulher (Tei-
xeira, 2003).

Outra questdo que pode estar representada nos bringuedos oferecido para as meninas
que podem influenciar nas identidades femininas é a da idealizacio da vida privada, da
familia e do trabalho doméstico, gue consiste na associac@o da esfern doméstica exclu-
siwamente ¢ valores positivos, tais como o afetividade e a intimidade, néo denunciando
a intensa carga de conflitos, violéncias e competicées presentes nas relacées familiares
{Carvatho, 1999, p. 27). A reflexfio de como os papéis da mulher dentro da familia sio
transmitidos de forma natural e prazerosa esteve presente nas falas das professoras®, re-
gistradas durante a dinamica realizada. Duss professoras, frente 3 questdo do porqué das
escolhas e preferéncias das meninas pelos brinquedos de miniaturas de utensilios domés-
ticos, discutem:

J— Porque € prazerosa!

V— Prazerosa?!212! Ahhhh!! Ficar no fogdo, no tangue, passar aspirador
de pé... prazerosa?!?! Ahhhl!

Considerando as formas como os brinquedos sdo oferecidos e as forcas que carregam
os sfmbolos dos bringuedos, é possivel considerar que, tanto as meninas como os meninos,
vivenciam situagées de conflifo {Anyon, 1990)°, envolvidos na condigio de ser menina

SEstarei utilizando uma letra escolhida aleatoriamente para fazer referéncia as falas das professoras e
das monitoras, apontando suas participactes na dinamica.
8Jean Anyon discute em seu artigo as respostas de meninas e mulheres aos esterettipos de papéis
UNICAMP .
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Ou menino, na resisténcia aos valores sexistas da sociedade. Para Maria Isabel Pereira
Leite (2002), a crianga, ao brincar, nfo est4 somente fantasiando, mas trabalhando suas
contradicles, ambigiiidades e valores sociais:

E o outre quem sne constitui sujeito, quem me mostrg quem sou - € na rela-
¢do com o diferente de mim que vou alicercando e descontruindo hipéteses
e modelos. A possibilidade de erperienciar sentimentos fortes e contradits-
7108, colocar-se em muiliiplos papéis, de ezercitar o poder, dizer o indizivel,
viver o inimagindvel — Ng interagdo com o outro, alarga as fronteiras en-
tre a fantasia e g realidade colgborando significativamente na construcdo da
identidade das criangas (p. 66-67).

Meninos e meninas percebem a arbitrariedade das regras € nos mostram que nio
aceitam e reproduzem, simplesmente, mas resistem, contestando, desafiando e escolhendo.
Meninos e meninas ségo desejantes! (Abramowicz, 2003, p. 21).

Desejam brinquedos diferentes daqueles que lhes sdo impostos e criam, inventam,
experimentam, movimentam-se, buscando outros sentidos. Assim, meninos e meninas
também “ressignificam” a cultura na qual estdo inseridos, demonstrando formas variadas

e originais de relacionamento,

A transgressio em relagio a utilizacdo dos brinquedos considerados “certos” e “errados”
para cada sexo foi observada PoT mim em vArios momentos de brincadeira, Os meninos e
meninas brincam de tudo que Thes dé prazer: com bola, boneca, empinar pipa, carrinho,
casinha, panelinhas, espada. Ao brincar com todos os bri edos que desejavam, ndo
deixavam que idéias, costumes e habitos limitassem suas formas de conhecer e vivenciar
o mundo, determinando 0 que devem ser, o que deveriam pensar e que espacos deveriam
ocupar.

Ao brincar, as escolhas eram feitas de acordo com aquilo que thes dava prazer, de
acordo com a curiosidade. Nig existiam fronteiras para os €spagos ocupados na brinca-
deira. As fronteiras do que ¢ permitido e do que nio é permitido, para cada sexo, nio sio

sexuais. Contrapondo-se 4 idéia prevalecente de que valores e atitudes internalizadas por meninas sio
resultado de imposiciio unilateral da sociedade, argumenta que a construcio de identidade de género
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consideradas nos momentos das brincadeiras. Desse modo, ao refletir sobre a utilizacio
dos brinquedos pelas criangas, & possivel afirmar que sdo os adultos que criam as catego-
rizacoes dos bringuedos e que, nos momentos em que as criancas deles se utilizam essas
categorizaches ndo tém significado para elas.

O fato de a crianca poder brincar livremente, escolher o tema com que quer brincar,
poder concretizar seus desejos individuais, escolher o papel que ird desempenbar de acordo
com a sua imaginacio d4 & brincadeira um cariter de liberdade. E com essa liberdade
que a crianca constréi sua autonomia e produz a cultura infantil (Finco, 2000). Com
iss0, ela transcende sua realidade, extrapolo-a — volfa ao ontem, dando possibilidades de
construcio de um novo amanhéd (Leite, 2002, p. 66). Segundo a autora, o brinquedo
adquire um sentido especial para cada crianca e em cada circunsténcia o valor simb6lico
que a crianca lhe atribui ultrapassa sua funcio técnica:

Quanto mais dindmica a relagdo posstvel com o brinquedo, mais diversa
serd a erperiéncia vivida, maior a mulliplicidade de varidveis que serdo
levantadas — uma vez que € a crianca que confere significados ao bringuedo
ao longo da brincadeira (Leite, 2002, p. 66).

A institnicdo de Educacio Infantil pode disponibilizar e viabilizar outras possibilida-
des para a brincadeira.

O bringuedo € entdo um objeto cultural que traz imimeros significados e

que servird de veiculo &s brincadeiras — ele sintetiza e representacdo que

uma dede sociedade tem de crianca. Assim o bringuedo se mostra como

objeto complezo gque permite a compreensdo do funcionamento da cultura
(Brougére, 1995, p. 9).

3.3 Desconstruindo a légica bin4ria na apresentacao do
mundo para as criancas

A utilizacdo dos brinquedos pelas criancas apontou para algumas questdes referen-
tes as praticas educativas na Educacio Infantil, tais como as formas de organizacio, os
processos e as condi¢hes que estabelecem os termos de polaridade no dia-a-dia da escola.

Enguanto os brinquedos e brincadeiras estiverem sendo associados a significados mas-



80

Figura 13: Foto de meninos brincando de Lego na sala.

culinos e femininos, que hierarquizam coisas e pessoas, estaremos apresentando a meninos

e meninas significados excludentes.

A forma como a professora organiza sua pratica na EMEI, deixando dispcnivel e dando
acesso a uma diversidade de brinquedos para as criangas experimentarem e conhecerem
diferentes papéis, sem determinar posi¢Oes e comportamentos para meninos e meninas,

favorece para que no sejam determinados papéis especificos em funcio dos sexos.

Porém, quando a professora nao reflete sobre sua influéncia nas relacdes de meninos
e meninas, ela pode organizar a brincadeira de forma a favorecer o sexismo; a pratica da
professora pode fazer com que as criangas se organizem em grupos distintos de meninas e

meninos, sem que ao menos essa organizagao seja explicita.

E necessario refletir sobre a forma polarizada como os comportamentos e as preferén-
cias, as brincadeiras e os brinquedos, as cores, os espagos, sio apresentados nas categorias
masculino e feminino. Questionar as categorias “feminino” e “masculino” nas imposic¢oes

dos brinquedos oferecidos.
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Figura 14: Foto de meninos brincando de Lego na sala.

Para isso, uma questdo fundamental é refletir sobre o limite das preferéncias dos
meninos e meninas em relacdo as expectativas que os adultos tém quanto a seus compor-
tamentos, repensando com que intensidade influencia a constituicio de suas identidades

de género.

Surgem, por essa razio, muitos questionamentos ao se observarem as brincadeiras
registradas. Presenciar esses momentos, observando as vontades de meninos e de meni-
nas trouxe-me questoes relativas as freqilientes criticas quanto as formas como homens e
mulheres vém-se relacionando e quanto a proépria manutencgao e reproducéo de valores na

infancia, em especial referentes ao género.

Ao falar em género, estamos refletindo sobre a constituicio do masculino e do feminino
a partir das relagdes sociais fundadas nas diferengas entre os sexos, as quais sio lentamente
construidas e hierarquicamente determinadas. Género é um conceito relevante, Gtil e
apropriado para discutir tais questdes, pois pde em zeque o cardter “natural” do feminino

e do masculino, o conceito indica um processo, uma agdo, um investimento para ‘fazer”
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Figura 15: Foto de meninas brincando de modelar massinha na sala.

um sujeito “de género” (Louro, 2002, p. 229).

Nesse sentido, estudos’ afirmam que o conceito de género permite a desconstrucéo do

antagonismo masculino/feminino®:

na nossa forma usual de compreender e analisar as sociedades, emprega-
mos um pensamento polarizado sobre os géneros: ou seja, fregiientemente,

nds concebemos homem e mulher como pélos opostos que se relacionam den-

"Joan Scott contribui para o tema. Ao propor a desconstruggo, Scott remete-se mais particularmente
ao francés Jaques Derrida, que demonstra que o pensamento moderno é marcado por dicotomias (pre-
senca/auséncia, teoria/pratica, ciéncia/ideologia, homem/mulher etc.) Neste “jogo das dicotomias”, os
dois polos diferem e opbem-se, marcando a superioridade do primeiro elemento. E dentro dessa l6gica
que aprendemos a pensar; a proposta que se coloca é a da desconstrucdo das dicotomias.

8Uma obra muito interessante, que contribui para desconstrucdo da l6gica domina¢io-submissao: A
dominagio masculina, de Pierre Bourdieu: o autor atenta para a maneira como a dominagio masculina
estd ancorada no inconsciente das pessoas. Discute os mecanismos e instituigdes ~ familia, igreja, escola
e estado — que realizam o trabalho de reproducso dessa idéia e como & possivel neutralizé-los.
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tro de uma légica invaridvel de dominacdo-submissio (Louro, 2000, p. 16).

O esquema bindrio, que coloca masculine e feminino como oposicio, estende-
se pare as definicdes do que € ser homem e mulher... Essa dicotomia cris-
taliza concepgbes do que devem ser as atribuigbes masculinas e femininas e
dificulta o percepcdo de vutras maneiras de estabelecermos as relagdes soci-
ais (Vianna e Ridenti, 1998, p. 99).

Para Loure (2000), a proposta “desconstrutiva” procura romper com essa forma de
pensar: a desconstrucdo das dicotomias significa problematizar a constituicio de cada
p6lo, demonstrar que cada um, na verdade, supde e contém o outro, mostrar que cada
polo néo € finico, mas plural; mostrar que cada p6lo é internamente fraturado e dividido.
Trabalba, portanto, contra a logica de que existe um lugar fixo e “natural” para cada sexo

(Louro, 1997), levando a perceber que a oposicio é construida, e nfo inerente e fixa.

Segundo a autora, a desconstrugio sugere que se procurem os processos e as condigbes
que estabeleceram os termos de polaridade. SupGe que se busque a origem da polaridade
e a hierarquia nela implicita. Desmonta, assim, a logica dualista que rege as polaridades,
desmontando ndo apenas a idéia de que cada um dos pélos (masculino e feminino) estd

presente no outro, mas também que as oposicbes foram e sdo historicamente construidas.

A construgdo dos géneros como se produzidos dentro de uma ldgica dicoté-
mica implica que um polo se contrapde ao outro, trazendo uma idéia singular
de feminilidade e masculinidade), ignorando e negando todos os sujeitos so-
ciais gue ndo se “enguadram” em uma dessas formas (Louro, 1997, p. 34).

Segundo Louro (1997), uma das consegiiéncias mais significativas da desconstrucio
das dicotomias é a possibilidade que se abre para que se compreendam e incluam as
diferentes formas de masculinidade e feminilidade que se constituem socialmente. Desse
modo, pode haver e hd muitas formas de ser femining ou de ser masculino e reduzi-las
todas & um conjunto de caracteristicas bioldgicas resulta, seguramente, numa simplificacédo
(Louro, 2000, p. 39).

As palavras de Louro, eu acrescentaria que a forma de pensamento ndo dicotomizada
aproxima, nés adultos, da forma como as criangas vivenciam suas primeiras relaces de
género e do modo como meninos e meninas se relacionam espontaneamente. Nés, adultos,

temos muito que aprender com a maneira como as criancas se relacionam.
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Além disso, concorde com Miriam Grossi (1992), quando afirma que a escola € um
espago privilegiado para esse exercicio, pois & ali que se d4 grande parte do processo de
socializacio de meninas e meninos.

S0 muitas as possibilidades de ser homem e de ser muther. E necessério construir al-
ternativas educativas mais plurais, que possibilitem as miltiplas formas de ser menino e de
ser menina®. Como pensar, entdo, a desconstrugio do antagonismo masculino /feminino,
menino/menina, nas priticas educativas em creches e pré-escolas? Quais sio as formas
de organizacio, os processos e as condicBes que estabelecem os termos de polaridade no
dia~a~dia da EMEI?

Por que a separagio entre os sexos muitas vezes acontece sem que esta esteja explicita
na fala da professora?

Na EMEI, quando a professora ndo reflete sobre sua influéncia nas relagbes dos meni-
nos € meninas, organiza a brincadeira de uma forma a favorecer o sexismo. Um exemplo
dessa prética pode ser observado e registrado no caderno de campo { 15-10-2002) em que a
professora oferecen como opcies de brincadeiras no campo gramado: bola e corda. Parecia
que, sem a professora precisar dizer, todos concordaram: bols para 0s meninos jogarem

futebol e corda para as meninas brincarem! O mesmo aconteces

_quando a professora

solicita &s meninas que reguem as plantas, enquanto os meninos jogam bola. As criangas
8e agruparam em grupos distintos de meninas e meninos.

Outro exemplo da pratica que favorece a separacao em grupos de meninas e meninos foi
observado em diversos momentos dentro da sala, durante as brincadeiras nos “cantinhos™
mesmo quando a professora nio determinava a distribuicdo das criancas nos grupos, nas
atividades dirigidas, meninos se agruparam na mesa onde havia jogos de construgio do
tipo “Lego” e as meninas se organizaram na mesa onde havia massa de modelar. Nas
fotos da pégina seguinte é possivel perceber a segmentacdo de meninos e meninas nessa
atividade envolvendo Lego e massa de modelagem.

9Essas formas alternativas e plurais de pensamento ndo se limitam aos brinquedos e as brincadeiras,
podem relacionar-se a outras questdes como, por exemplo, a0s novos modelos de casamento, de familia,
A respeito desses temas consultar a literaura infantil 4 fada que tinha idéias, de Fernanda Lopes de
Almeida, Clara Luz é uma fada que se nega a aprender migicas pelo método antigo, ela quer é fazer o
mundo andar por suas proprias idéias. Para ela, quando ninguém inventa nada, o mundo fica parado,
10 livro aparece proposta de novas estruturas familiares e Mudangas no galinheiro mudam as coisas por
inteiro, de Sylvia Orthof, relata a historia de uma galinha que resolven cantar de galo e, dessa forma,
promove grandes mudancas em seu nticleo familiar,



Figura 16: Foto de meninos jogando futebol.

Por outro lado, podemos perceber, em outra foto, como, em uma outra proposta de

brincadeira, meninos e meninas brincam juntos, com fantoches.

A escola de educacdo infantil pode, portanto, ser um lugar privilegiado, um espaco
para a diversidade de experiéncias, onde meninos e meninas encontram um ambiente dife-
rente da sua casa. Um espago proprio para que meninos e meninas tenham a possibilidade
de encontrar brinquedos diversificados, ndo determinados para cada sexo, cujo acesso nao
ofereca restrigdes; um espaco planejado intencionalmente, para que os brinquedos sejam
usados por meninos e meninas, indiscriminadamente, proporcionando experiéncias que

muitas vezes as criancas nao possuem em casa.

Embora nem sempre os adultos percebam, a forma como se apresentam as op¢oes para
as criangas, nao s6 de brinquedos e brincadeiras, mas também de cores, comportamentos,

sentimentos, sempre se caracteriza como bipolarizada e dicotémica.

Estamos sempre prisioneiros de uma ldgica bindria; deveriamos adotar uma ldgica

segundo a qual as coisas ndo sdo brancas ou pretas, sim ou ndo, mas compostas (Abra-
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Figura 17: Foto de meninas regando as plantas.

mowicz; 2003, p.-16). E necessario refletir sobre o significado do “ser” e do “estar”. As

pe€ssoas nao sao corajosas ou sensiveis, estdo ora corajosas e sensiveis, de acordo com cada

situacdo que vivenciam!®.

E preciso ter cuidado no processo de nomeag¢do do mundo, na forma como o apre-
sentamos para as criancas; é importante captar aquilo que nao estd visivel, o que nio foi

dominado, captar as diferencas que ainda nio tém nome!l.

A partir desta reflexao, ¢ possivel apontar para novas possibilidades, em que as fron-
teiras entre os sexos sdo ténues e demonstram afinidade com a forma como os meninos e

meninas vém se relacionando na EMEL com sua espontaneidade, eles nos mostram que

100 livro de literatura infantil, de Audrey Wood, Rdpido como um gafanhoto traz questdes interessantes,
para trabalhar com as criancas, faz comparacdes entre opostos, através da associagdo de determinadas
caracteristicas da personalidade humana a imagens de bichos.

1De acordo com Montserra Moreno, é com a linguagem que aprendemos a primeira forma de dividir
n0sso universo em categorias, as palavras denominam as coisas, mas também fazem com que as agrupemos
de uma determinada maneira em nosso pensamento (1999, p. 14). A autora aponta para mais um exemplo
de como a linguagem é sinal de poder e constréi desigualdades: os grupos soclais minoritarios, jovens,
marginalizados etc., precisam inventar uma nova linguagem, a giria, porque querem dizer coisas novas
e a linguagem de sua comunidade lingiifstica ndo é capaz de prestar contas daquelas caracteristicas que
ndo sao consideradas pela sociedade, mas que, para esses grupos, sio muito importantes.



87

Figura 18: Foto de meninos e meninas brincando com fantoches na sala.

nao apresentam um unico modelo como referéncia para o masculino e para o feminino.

A reflexdo sobre o oferecimento dos brinquedos e sobre as formas de sua utilizagio
nos faz enxergar as miultiplas formas de ser menino e de ser menina, que as categorizagbes
ndo nos deixam ver. Assim estaremos dando a esses meninos e meninas a possibilidade
de serem eles mesmos e percorrerem novos caminhos, vivendo a infincia com inteireza,

em sua plenitude.
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Figura 19: Foto de meninos e meninas brincando com fantoches na sala.
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4 A escolarizacao antecipada e a
construcao dos corpos femininos
e masculinos através dos
brinquedos e brincadeiras

Na realidade, n3o existem qualidades
masculinas e guakidades femininas,
mas somente qualidades humanas.

Elena Gianini Belotti

4.1 Educando corpos: escolarizando as brincadeiras

Louro lembra-nos da dieotomia corpo e mente!, afirmando que entramos em uma sala
de aula como se apenas a mente estivesse presente, como se fossemos, todos, espiritos
descorporificados (2002).

As teorias educacionais e as disciplinas que constituem os cursos de formacio docente
pouco ou nada nos dizem sobre os corpos. O corpo parece ter ficado fora da escola. Essa é
a primeira impressdo quando observamos cursos de preparacio docente e nossa formagio
académica.

Por outro lado, a histéria mostra que a preocupacio com o corpo sempre foi central
no enquadramento dos processos, das estratégias e das praticas pedagégicas. Todos os

IAocarpceamente’semsido&wignadascancsagéeséistimas,pméméimpmede%acarqueo
termo estd sendo utilizado justamente para discutir esse dualismo.
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processos de escolarizacio sempre estiveram preocupados em vigiar, controlar, modelar,
corrigir e construir os corpos. Na obra cléssica de Foucault (1982), Vigiar e Punir, &
possivel perceber intmeras estratégias e técnicas inventadas para esquadrinhar os COrpos,
para conhecé-los e escolarizé-los, para produzir gestos, posturas e movimentos educados,
cristdos, civilizados, urbanizados e déceis; para construir habitos saudéveis, higiénicos,
adequados e dignos.

Referindo-se ao campo da educacio, ndo apenas se separa a mente do corpo: Louro
(2002) afirma, mais do que isso, que h4 uma desconfiance do corpo:

O disciplinamento dos corpos acompanhou, historicamente, o disciplina-
mento das mentes. Todos os processos de escolarizacéo sempre estiveram —
e ainda estdo — prescupados em vigiar, controlar, modelar, corrigir e cons-
truir os corpos de meninos e meninas, de jovens homens e mulheres (2600,
p. 88).

Foucault {1979), em sua obra Microfisica do Poder, reforca essa idéia, fazendo uma
anilise da influéncia do poder sobre o corpo. E o poder € algo que sempre se dirige ao
corpo, na verdade nada € mais material, neda é mais Fisico, mais corperal gue o ezercicio
do poder (Foucault, op. cit, p. 127). O corpo ¢é alvo das praticas disciplinares.

Hd um aparato instrumental e institucional gue busca constantemente disciplinar esse
corpo fugido e rebelde, seja por mecanismos repressivos, seja pela projecio de um discurso
socializador corregedor, que impde a criangas uma imagem estigmatizada de si mesmas
(Frangella, 2000, p. 207).

Se, por um lado, o corpe se apresenta como depositario de formas coercitivas de dis-
ciplina ~ descritas por Foucault em Vigiar e Punir — , por outro lado ele participa dos
mecanismos “civilizatérios”, descritos por Norbert Elias (1996}, promovendo a naturaliza-
¢do e a incorporagio de codigos de comportamento social através de habitos cotidianos e
da educacio.

Assim como em muitas creches e pré-escolas brasileiras, as criancas da EMEI pes-
quisada ainda s@o colocadas para brincar sentadas em cadeirinhas e mesas, as quais, ao
mesmo tempo que propiciam o brinear, acabam controlando seus corpos. A pré-escola

acaba escolarizando as brincadeiras e os COrpos.

Foi possivel perceber que o brincar ainda nio é o eixe do trabalho pedagégico, ndo
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permeando todas as préticas educativas, pois o brincar € limitado a um tempo e ¢ um
espago, o que acaba transformando-o em uma atividade educativa que se encerra apenas

em seus aspectos externos e superficiais: o jogo educativo {Brougére, 1998, p. 185).

Como foi observado, a brincadeira agita, desperta desejos, permite formas inovadoras e
inesperadas de ser. Ent8o , o que fazer com esses corpos cheios de energia gue insistem em
fazer movimento? (Abramowicz, 2003, p. 19). H4 um desconhecimento com o que se fazer
comn 08 corpos das criancas em movimento. O propric espaco da pré-escola, organizado
com mesas e cadeiras nfo permite esse movimento. Por isso, a escola acaba reservando
alguns lugares e horérios para qgue a brincadeira ocorra. Enquanto os cursos de formacao
de profissionais para a educac@o infantil estiverem preocupados somente com a aquisi¢io
de contetidos cognitivos, enquanto ndo enxergarem a erianca como um ser completo, capaz
de conhecer o mundo com seu corpo por inteiro, enguanto ndo contemplarem o corpo, as
pré-escolas estardo sempre destruindo a autenticidade das criangas.

Na Figura 20, a seqiiéncia de imagens — para um futuro de grades — reproduzidas do
livro de Tonucci (1995) alerta para como os corpos, desde pequenos, possuem espagos que

limitam os movimentos.

O “brincar sentado”, além de facilitar o controle do corpo das eriangas, pode ser consi-

derado uma forma de legitimar a brincadeira: brinca-se, mas esse brinear s6 é considerado
dentro dos padroes da escola do ensino fundamental.

Ao copiar ¢ modelo de uma sala de aula, a EMEI transfere a utilizacio de cadeiras e
mesas para as criancas pequenas, doutrinando e escolarizando seus corpos e preparando-
as para enfrentar as longas horas sentadas deniro de uma sala do ensino fundamental.
Porém, pode-se:

Buscar néo um corpo livre de todus dominacdes, o que € impossivel, mas
elaborar prdticas sociais que escapem ds formas de dominacdo hegemoénicas
no mundo contempordneo, capazes de produzir subjetividade que néo passem,
por exemplo, pelvs dispositivos normalizadores das instituicdes tradicionats
(Alvarez, 2000, p. 76).
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As marcas da escolarizacio vao além do controle e da disciplina dos corpos. As marcas
da escolarizacio vio sendo deixadas nos corpos das criancas, se intensificam, alcancando
praticas minuciosas: arrancam os vicios, implantam & civilidade, lapidam os sentimentos,

ensinam o gosto, afinam a voz ¢ educam as mios para a escrita {Vago, 2002).

Desse modo, a cultura escolar institui tempo e lugar para as brincadeiras, porém eles
sao carregados de intenches:

... parece que a escola procure garantir um tempo para o educacGo racional
do corpo das criances, aliado o wma parte recreativa, gue funcionaric como
isca para atrai-las. Nio se pode mesmo considerar esse uwme escolarizaco
desinteressada de brincadeiras, como se a escola guisesse o brincar pelo
brinear (Vago, 2002, p. 234).

A organizagio do tempo e do espago na EMEI gira em forno das necessidades do
adulto; através dela, podemos perceber a influéncia de nossa sociedade-centrada-no-
adulto. Nessa relagdo univoca, o adulto desempenha o papel do emissor, aquele que
ensina, e a crianca, o papel de receptor, aquele que aprende (Rosemberg, 1976).

Apesar de toda coergiio?, a crianca brinca em qualquer circunstncia: na sala, na
fila, no refeitério..., ela sempre encontra um jeito para se divertir: sozinha ou em grupo,
1o trabalho ou nas brechas do gerenciamento do tempo na escols, transgredindo, muitas
vezes, aquilo gue os adultos tentam impor.

O adulte com muite fadige aprendeun o frear as suas emocdes e sensacdes
corporais dando és mesmas uma forma discursiva. A crianca pegueng, ao
contrdrio, se contrapbe ao adulto como analfabeta, incapaz de palavras sen-
satas, cheia de uma invasiva e escandalosa corporeidade, com necessidades
corporais raivesas e impelentes, de corpo inteiro {Siebert, 1998, p. 80).

Observando a forma como as criancas brincam é possivel repensar a forma como as
pré-escolas funcionam, ndo propondo o corpo oprimido, vigiado e punido, atrofiado, mas,
sim, um corpo que passe o ser uma experiéncia que privilegia o prazer, onde o gozo de si
s0 ¢ considerado numae configura¢do coletiva, como uma intensificacdo das relacdes sociais
(op. cit., p. 96). Assim, o préprio corpo se torna a possibilidade da brincadeira.

2Um exemplo dessa coersdo pode ser constatada durante uma reunido de planejamento com as professoras
da EME!, quando foi colocada como principal dificuldade do grupo a indisciplina das criancas (Caderno de
Campo - 08-11-02}.
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E s&o as criancas que mais resistem aos modelos que os adultos impdem na escola:
elas encontram, entre uma brecha e outra, a possibilidade de resisténcia. Durante 3
jornada na pré-escola, & invenciio de novas formas de representacao do tempo e de modos
mais prazercsos de organizi-lo, possibilitar um tempo de experimentacio que se revela
significativo, oferecendo para a crianca atividades e vivéncias nfo mais interrompidas e
segmentadas.

4.2 A educacdo e a construcao cultural do corpo femi-
nino e do masculino

Cuidar do corpo de criangas Pequenas faz parte da necessidade que todas elas tém
de serem educadas em suas singularidades. O cuidado e a educagdo sio principios in-
dissociaveis e norteadores das praticas pedagbgicas nas instituicGes de Educacgo Infantil,
conforme estabelecia a Politica Nacional de Educagdo Infantil divulgada pelo MEC em
1994, bastante difundida e apropriada.

Desse modo, podemos afirmar que a educacdo infantil ndo s6 cuida como educa o
corpo da crianca:

- 0 corpo € o primeiro lugar onde ¢ méo adulte marca a erianca, ele € ¢
primeirc espace onde se impéem os limites sociais e psteoldgicos que foram
dados & sua conduta, ele € o emblema onde ¢ culture vem inscrever seus
stgnos (Vigarello, apud Soares 1998, p. 9).

O conceito de género permitiu reconhecer a tendéncia & naturalizacio das relaghes
sociais baseadas na fisiologia do CoTpo € enxergé-lo como signo impresso por uma socie-
dade e por uma cultura. Além das marcas da escolarizagio, outros aspectos podem ser
evidenciados nos corpos das criancas: existem marcas distintas para meninos e meninas.

Os corpos e u sua gestualidade podem ser imaginados como ezpressdo e lugar
de inscricio da culture, e as imagens de corpos, como registro de marcas e
de lugares sociais ocupados.

]

Como lugar vistvel ¢ como registro verdadeiro da cultura, o €oTPo € a sua
gestualidade sdo objetos de intervengio de poder. A intervencdo dirigida,
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forjade por intdmeras técnicas que sdo aprimoradas parg incidir sobre o corpo
e o gesto, vai-se consolidando como prdtica social desejada, delineando o
gue se poderia chamar de uma educacdo do corpo e controle de seus gestos
(Soares, 1998).

Os dados de pesquisas da perspectiva dos Estudos Culturais, que problematizam fil-
mes, propagandas, programas de TV, revistas, brinquedos como artefatos culturais vol-
tados para as criancas est3o presentes, de algum modo, segundo minha percep¢io, na
pré-escola pesquisada. Tais artefatos culturais veiculam representacoes e produzem ver-
dades e afetam a construcio das identidades infantis, principalmente em relacdo ao género
¢ 3 sexualidade (Felipe e Guizzo, 2003), produzindo e reproduzindo determinados com-
portamentos.

Segundo Louro (2003}, tanto a escola, quanto a famflia sfo espacos da sociedade que
exercem o processo educativo sobre o corpo, assim como televiso, revistas, jornais, que
estdo constantemente nos dizendo como nos comportars. SSo vérias as instancias que
exercem na educacdio dos corpos, uma pedagogia da sezualidade (Louro,1997) determi-

nando o modo legitimo e o ilegitimo, o normal e o anormal. Dessa forma, o género é mais

um elemento inscrito pela sociedade em nosso corpo, deixando marcas de sua cultura.

Desse modo, olhei para o brinquedo, analisando-o como um artefato cultural, compre-
endido como um dispositivo que posse estar relacionado aos processos de construcdo de
idéias, valores e comportamentos, pode ser incluido naguilo que chamamos de Pedagogias
Culturais (Steinberg, 1997 apud Felipe e Guizzo, 2003, p. 121).

Ao compreender que os brinquedos veiculam representagbes produzindo “verdades”
em relagdo aos sexos, procurei examinar os brinquedos presentes na pré-escola, discutindo
as questdes referentes ao género.

Procurc apontar como os adultos educam as criancas marcando em seus corpos as di-
ferencas entre meninos e meninas. Ao buscar detectar essas préticas, foi possivel perceber
que elas se apresentam de formas diferenciadas, como na linguagem, nos comportamentos
e principahmente nas brincadeiras. Concentro-me na anélise da relagio dessas marcas
com os brinquedos encontrados e utilizados pelas criancas na EMEIL, mostrando, por fim,
que os brinquedos possuem um enredo social, carregado de significados, expectativas e

8 A respeito deste tema, ver a pesquisa de Ruth Sabat (1999, 2001b}, que apresenta e analisa relagGes
de género na midia.
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intencionalidades.

O corpo, seus movimentos, gestos, posturas, ritmos, expressoes, linguagens sio cons-
trugdes sociais que acontecem nas relacOes entre as criangas, entre estas e os adultos, de
acordo com cada sociedade e cultura. O corpo é objeto da cultura, na medida em que
é produzido, moldado, modificado, adestrado, adornado segundo os parametros de cada
cultura como j4 constatado por Mauss em 1974. E importante considerar o corpo como
passivel de uma anélise cultural, considerar como afirma Daolio que h4 uma construgio
cultural definida e colodada em pratica em virtude das especificidaes culturais do corpo
{1995, p. 100).

Os estudos de Marcel Mauss {op. cit.) afirmam que h4 uma construgio cultural do
corpo feminino diferente da construcio do corpo masculine; desereve uma classificacio
das técnicas corporais, que inclui o sexo como um dos critérios.

Como registro verdadeiro da cultura —e como lugar visivel —, o corpo e sus gestualidade
sdo objetos de intervencdio do poder. A intervencio dirigida, forjada por inimeras técnicas
que s@o aprimoradas para incidirem sobre o corpo e o gesto, vai-se consolidando como
prética social desejada, delineando o que se poderia chamar de uma educaciio do corpo e

controle de seus gestos. Modelos técnicos que viabilizem essa imtervencio dirigida, essa
educagdo do corpo, séo criades e disseminados (Soares, 2002, p. 48).

4.2.1 Expectativas diferenciadas: vivéncias corporais limitadas

O corpo — o gque comemos, como nos vestimos, os rituais didrios através
dos quais cuidamos dele - ¢ um agente da cultura. [-..] ele € uma poderosa
forma simbolica, uma superficie na gual as normas centrais e as hierarquias
de uma cultura sio inscritos e assim reforcados através de uma bknguagem
corporal-eoncreta (Bordo, 1997, p. 19).

E possivel, ao observar o corpo € seus gestos, contar a histéria dos homens e mulheres
de uma determinada sociedade. Michelle Perrot (1998) mostra como os gestos obedecem
a codigos de urbanidade que ditam o que uma mulher decente deve evitar fazer:

Chegava-se proibir que a mulher andasse com a cabeca descoberta. Deveriam
andam devagar, sem erguer a voz nem os othos, sob o risco de cruzar o olhar
de um homem. Havia para as mulheres decentes determinadas maneiras de
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circular pelas ruas, as horas convenientes para sair, os lugares a evitar, 0s

gestos a rejeitar (p. 45).

Torna-se indispensivel pensar sobre o processo de inscricdo dessas marcas, como co-
mecam a existir, como vio sendo inscritas nos corpos, construindo certas verdades sobre
os corpos, enfocando algumas marcas, praticas corporais e delineagbes de género na in-
fancia. Compreendendo gue elas néo preexistem nos corpos dos individuos para serem
reconhecidas e valorizadas, mas sim gue elas séo produzidas, ou melhor, que elas somenie

se tornam marcas mediante processos discursivos e culturais (Louro, 2002, p. 234).

Nesse sentido, varios aspectos devem ser cousiderados ac se discutir a educagéo € o
cuidado da crianga, relagtes de género e educacio. Hoje, torna-se imprescindivel voltar a
atenc@io para outros espacos que funcionam como produtores de conhecimentos e saberes
(Sabat, 2001, p. 9), como a famflia, a escola, a igreja e, muito fortemente nos dias que
correm, & midia, os vefculos de comunicaciio em massa. E importante pensar em como
esses mecanismos socials est3o, de alguma forma, presentes na pré-escola pesquisada,
como atuam deixando marcas inscritas nos corpos de meninos e meninas, como utilizam
as técnicas que normatizam, disciplinam, regulam e controlam os corpes, constituindo

neles comportamentos, posturas, verdades e saberes sobre o ser masculino ou feminino,

ou, ainda, ser menino ou menina.

Pelas razdes acima, foi, portanto, necessario olhar mais atentamente, durante o pro-
cesso de pesquisa, para os corpos das criancas, decodificando suas marcas e representagoes,
a fim de perceber como o corpo e sua educacgio adquirem caracteristicas e significados de
ser menina e ser menino ¢, por fim, refletir sobre 0s processos gue permitiram gue certas

caracteristicas passem a “valer mais” do que as outras (Louro, 2002).

E somente no interior da cultura que as “caracteristicas fisicas” podem ser
constituidas como mais ou menos tmportantes e como mais ou MENOS per-
tinentes pare o defini¢io de uma identidade de género, sexual ou de raca
(Louro, 2002, p. 78).

Foi importante perceber como as caracteristicas fisicas ¢ os comportamentos espera~
dos para os meninos e para as meninas sdo reforgados na Educaciio Infantil, de forma

inconsciente, nos pequenos gestos e praticas do dia-a-dia.

A forma como a professora conversa com a menina, elogiando sua meiguice, ou quando
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justifica a atividade sem capricho do menino. O fato de pedir para uma menina a tarefa
de ajudar na limpeza da sala ¢ ao menino para carregar algo. E possivel perceber como
as expectativas sio diferenciadas para as meninas e os meninos. O que ¢ valorizado para
a menina, ndo é valorizado para o menino e vice-versa.

Assim, as marcas do género vio sendo impressas nos corpos de meninos e meninas de
acordo com as expectativas dos adultos, que fazem parte da forma como uma determinada

sociedade concebe o que significa ser menino e ser menina.

Para compreender como essas expectativas estio ligadas ac corpo de meninos e meni-
nas podemos refletir inicialmente sobre as expectativas da familia, que podemos considerar
um dos primeiros marcadores do corpo da crianca.

Desde muito cedo, até mesmo antes de nascermos, somos investidos de infimeras
expectativas, em funcfio do nosso sexo. A identidade de género vai-se delineando, j4 no
Gtero de nossas mées, a partir de expectativas que sio depositadas pelo fato de sermos
menino ou menina.

Os ditados e crencas populares sio exemplos de como os comportamentos, sintomas
e sinais da m3e sio associados ac futuro sexo do bebé&: o venire mais pontudo da mée

wy

durante a gravidez é sinal de que vai nascer menino, um ventre mais redondo e largo indica
que vai ser uma menina; se a gestante estiver de bom humor sers am menino, de mau
humor e inclinada ao choro, nascers uma menina; se a face da mae estiver rosada, nascers
um menino, se estiver pélida, ser4 wma menina; se o bebé estiver agitado e der muito
pontapé, serd um menino, se o bebé estiver mais calmo, nascers wma menina {Belotti,
1975).

E clara a diferenciacio das caracteristicas relacionadas aos meninos e as meninas,
antes mesmo do nascimento. Dulce Whitaker (1988) chamou a este fendmeno didédtica
da gravidez, ou seja, a maior valorizacio do bebé de sexo masculino, a diminuicdo de
auto-estima das meninas, atribuidas 4s criancas ainda no titero materno.

Assim, ao nascer, o bebezinho e a bebezinha j4 tém sua educacdo, de certa forma,
direcionada: os pais j& tém mentalmente delineado o modelo de educacio para o menino
e para a menina. Segundo Elaine Romero (1995}, o bebé constréi um corpo, mas nio
um corpo assexuado, constréi um corpo masculino ou feminino. Nesse entendimento, a
crian¢a aprende a andar como homem ou como mulher, e da mesma forma, a falar e a
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portar-se seqgundo o seu sezo {op. cit., 1995, p. 238).

Os adultos educam as criancas marcando diferencas bem concretas entre meninas e

meninos:

A educacio diferenciada dd bola e caminhéozinho para os meninos e boneca
e fogdozinho para as meninas, exige formas diferentes de se vestir, conta
estorias em que 08 papéis dos personagens homens e mulheres sGo sempre
mutto diferentes. Outras diferencas aparecem de modo mats sutil, por as-
pectos menos vistveis, como atitudes, jeito de falar, pela aprozimacgdo do
corpo (Faria e Nobre, 2003, p. 29).

Belotti, ao discutir a influéncia das expectativas dos pais italianos em relagio aos
préprios filhos, tdo fortemente diferenciadas para cada sexo, afirma que é inevitavel que
meninos e meninas reajam As suas exigéncias desde o primeiro momento em que se en-
contram entre seus bragos. Esse simples fato leva fatalmente as criangas a realizarem e
viverem experiéncias diferentes (1985, p. 26).

Jocimar Dablio {1995) nos d4 exemplos de vivéncias corporais, ainda no ambito da
famflia, que sfo diferenciadas pelo sexo:

Sobre um menino, mesmo antes de nascer, jé recai toda wma ezpectativa
de seguranca e altivez de um macho que vai dar segiiéncia & linhagem. Na
porta do guarto da maternidade, os pais penduram uma chuteirinha e uma
camise da eguipe de futebol para a gual torcem. Pouco tempo depois, dao-lhe
uma bola e estimulam-no aos primeiros chutes. Um pouco mais terde, esse
menino comeca e brincar na rua (futebol, pipa, subir em drvores, carrinho
de rolemd, skate, bolinhe de gude, bicicleta, taco etc.), porgue segundo as
maes, se ficar em casa vai afrapalhar (p. 102).

Em torno de uma menina, quando nasce, paire toda uma névoa de deli-
cadeza e cuidados. Basta observar as formas diferenciadas de se carregar
MENIN0S € MENInas, e as maneiras de os pois vestirem uns e oufros. As me-
ninas ganham de presente, em vez de bola, bonecas e utensilios de casa em
miniatura. Além disso, sdo estimuladas ao tempo todo agir com delicadeza
e bons modos, a néo se sujar, ndo suar. Portanto, devemn ficar em casa, a

fim de ser preservadas das brincadeiras “de menino” e ajudar as mdes nos
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trabalhos domésticos, que lhes serio deis futuramente quando se tornarem
esposas e mdes (p. 103).

Na dinfmica realizada com as profissionais da EMEI, surgiu a hipstese de que a
preferéncia pelos brinquedos apresentava aspectos ligados ao comportamento e & biologia
das meninas e dos meninos:

D. —Fu acho que € por causa do maternidade.
Pesquisadora — Comeo isso acomntece?

D. —Acho que sim. Olha a menina... o mulher é mais carinhosa, ¢ mae,

amamenta. Entdo normalmente o bringuedo seria wma boneca.

A forma como s8o oferecidos os brinquedos na educago infantil pode consistir em
uma manipulacio da brincadeira, uma pedagogic do gesto e da vontade, configurando-se
assim, uma “educagdo do corpo” (Soares, 2002, p. 17). As preferéncias ndo sio meras
caracteristicas oriundas da biologia do corpo, sdo construges sociais e histéricas.

At€ o jogo, esta primordial forma de relacio do homem com o mundo que o
cerca foi compreendido por Amoros® com cardter 4itil, como uma atividode

que cria ordem, bastando ao professor somente dirigi-la. O jogo era paro

ele a atividade que, de modo mais completo e amplo, permitia ao professor
conhecer o cardter e o0s vicios de seus alunos. E mo jogo que o aluno se
encontre mais desarmado, sendo mais fécil, para o professor, tomar as me-
didas que desejar para dominar vicios e atitudes pouco civilizadas (Soares,
200 2, p. 70).

Os brinquedos que sdo oferecidos para as criancas estio carregados de expectativas,
simbologias e de intengdes. Assim, como aponta a visio de Amoros, os jogos eram uma
possibilidade de treino das agdes fisicas e morais tteis pare o vida (idem).

As expectativas em relacfio & diferenca de comportamento que se deseja para o me-
nino e para a menina, justificadas pelas diferencas biologicas, acabam proporcionando
diferentes vivéncias corporais e determinando os eorpos das €riangas: meninos € meninas
tém em seus corpos a manifestagio de suas experiéncias.

4Coronel espanhol Francisco Amoros y Odeano, Marqués de Sotelo estudioso sobre a ginsstica, em
Madrid, responsévet pela criacio de um dos primeiros ginasios conhecidos, no Real Instituto Pestalozziano,
em 1806.
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Entdo por que as Instituicbes de Educacio Infantil continuam dividindo as criancas
em filas de meninos ¢ meninas? “Sempre foi assim... se a gente tenta mudar, as criancaes
nao deizam...” [fala da professora ao discutir a fila de meninos ¢ meninas (Caderno de
Campo, 24-10-2002)]. Essa é uma resposta gue justifica que o habito j4 apagou de nossas

memoérias a origem de nosso gesto e este se repete, reforcando o sexismo na escola.

Os héabitos culturais que se destinam aos corpos femininos e masculinos, vao-se trans-
formando ao longo do tempo em habilidades, comportamentos e gestos distintos pelo sexo,

cujas origens passamos, pouco a pouco, a desconhecer.

A dominacio marca 08 COrpos e as coisas, assim como marca ¢ lugar dos corpos e das
coisas. E pela historia das forcas que se explica o porqué das marcas, isto é, a concretude
da dominagao que se converte em regras e tem, como razao de ser, satisfazer uma vontade
de submeter que sequer possui mais memoéria. As regras passam a transmutar-se em
costumes e habitos, e a dominagio parece nio ter origem (Siebert, 1995, p. 28).

Raquel de S4 Siebert, ao fazer uma reflexfio acerca do corpo/movimento como processo
histérico e cultural, explica como a criacdo do habito apaga a meméria histérica.

... 0 hibito € a falsificagio da memdria, isto €, o apagamento da origem, do
desenrolar histdrico de wm alo, de um gesto que se realiza (este apagamento)
pela repeticdo e a assimilagGo do ato e do gesto sem explicacGo. Hdbito é
ndo sabermos por que realizamos isso: tornamo-nos mecanismos no fazer.
Memdria ¢ fazermos isso, sabendo a origem disso e aonde nos levard fazer
isso {Belirdo, 1992, p. 152, apud Siebert, 1995, p. 28).

Assim, é por hébitos e costumes que fazemos coisas sem perceber seu real significado,
simplesmente por agirmos de acordo com valores e preceitos gue nos foram ensinados, €
que sdo repassados is geracioes hd séculos, sem que as pessoas se déem conta da injustica
e da opressdo que eles impdem a todos (as) nds (Sdo Paulo, 2003, p. 22).

Ao buscar as causas sociais e culturais das diferencas entre meninos e meninas, encon-
traremos suas origens em pequenos gestos cotidianos, que chegam a passar-nos desperce-
bidos; em reacdes autométicas, cujos motivos e objetivos nos escapam, e que repetimos
sem ter consciéncia do seu significado, porque os interiorizamos no processo educacional.
Sao preconceitos que nao resistem i razao, nem aos novos tempos, € que continuamos a

considerar como verdades intoc4veis, nos costumes ¢ nas regras inflexiveis (Belotti, 1975).
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Frente &s opressGes que as criancas vém sofrendo {(Bernardes, 1989), a de sexo e a
de idade entre outras, meninos e meninas deixam de exercitar suas vontades, deixam de
experimentar, de inventar e de criar. Ao invés de ampliar suas potencialidades acabam
inibindo e limitando suas forcas. Assim, das suas “cem diferentes” formas de enxergar o

mundo, a escola “ rouba-lhe 997, deixando apenas uma opcio. Porém,
y P

A CRIANCA E FEITA DE CEM?®

A crianga é feita de cem

A crianca tem cem méos, cem pensamentos

cem modos de pensar, de jogar e de falar.
Cem, sempre cem modos de escutar, de maravilhar
e de amar.
Cem alegrias para cantar e compreender.
Cem mundos para descobrir, cem mundos para
inventar, cem mundos para sonhar.
A crianca tem cem linguagens (e depois cem, cem cem)

Mas roubaram-lhe noventa e nove.

A escola e a cultura Ihe separaram a cabeca do corpo.

Dizem-lhe: de pensar sem as mios, de fazer sem
a cabeca, de escutar e de néo falar, de
compreender sem alegrias, de amar e maravilhar-se
S0 na péscoa e no natal.

De descobrir um mundo que j4 existe
e de cem roubam-lhe noventa e nove.
Dizem-lhe: que o jogo e o trabalho, a realidade e
a fantasia, a ciéncia e a imaginaco, o céu e a
terra, a razéo e o sonho, sdo coisas que ndo
estdo juntas.

Dizem-lhe enfim: que as cem no existem.

A crianca diz ao contrario as cem existem.

$Poesia de Loris Malagucci, Bambini, Mildo, anc X, n. 2, fev/94. Tradugdo livre: Ana Licia Goulart
de Faria, Maria Carmem Barbosa e Patrizia Priozz.
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As praticas educativas, ao reprodugzirem determinados comportamentos, estdo de-
terminando posi¢hes diferenciadas para meninos e meninas. Podemos afirmar, com os
resultados desta pesquisa, que a forma como as priticas educativas apresentam as brin-
cadeiras ¢ os brinquedos na pré-escola pode estar contribuindo para a construcdo de um
modelo tinico de femininilidade e de masculinidade.

4.2.2 Regulando as condutas, educando os sentimentos e os com-
portamentos

Meninos e meninas, mesmo antes de nascer, tém suas vidas demarcadas pelas expec-
tativas, gue sdo opostas para cada sexo. Essas associagOes representam os estereGtipos
sexuais masculino e feminino, que sdo atribuidos aos meninos e ds meninas antes de nas-
cerem e determinam suas vivéncias corporais. E necessério repensar a interpretacio dos
comportamentos tidos como masculinos e femininos.

Os corpos de meninos e meninas passam, desde muito pequenos, por um processo
muito sutil — de feminilizacdo ¢ masculinizacdo —, responséavel por torna-los “mocinhas”
ou “capetas”.

Esse minucioso processo se repete, até que a violéncia € a agressividade da menina
desapareca, ou seja, que ela comece a se comportar como uma verdadeira menina, de-
licada, organizada e quieta, reprimindo sua agressividade e fazendo com que a menina
desempenhe a meiguice e obediéncia.

J4, para o menino, esse processo se d4 no sentido contrario, se d4 na atribuicio de
tarefas dindmicas e extrovertidas e principalmente com a privacio da afetividade, nio the
permitindo, por exemplo, expressar-se pelo chora®.

A masculinidade esta calcada basicamente na coragem fisica, no trabalho, na perseve-
ranca, na competitividade e no sucesso, elementos que expressam como os mais importan-
tes para a constituicio da masculinidade considerada hegemeénica: a coragem, diretamente
relacionada & forga fisica, & energia, 4 ousadia, & virilidade.

Whitaker aponta que a agressividade é um aspecto importante do comportamento,

entendendo-o ndo necessariamente como uma manifestacio de violéncia ou uma manifes-

SSobre esse tema ver a Hteratura infantil do Menino Nifo, de Sonia Rosa, e os seus “choros engolidos”
pelo fato do menino ndo poder chorar.
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ta¢do masculina. Assim,

... agredir significa originalmente mover-se em direcdo a alguma coisa, o que
pode ser feito com ou sem violéncin. Individuos agressivos sio aqueles que
orientam rapidamente suas acdes no sentido de obter satisfacbes relativas
a seus objetivos e necessidades. Seu contrdrio € o ndividuo passivo, aquele

que assiste ou espera gue as coisas se encaminhem (1988, p. 28).

De acordo com a autora, criancas de ambos os sexos so igualmente agressivas, mas
s6 aos meninos é permitida a expressio agressiva e, mesmo quando nio queiram, sdo
estimulados 4 agressividade, seguindo o padrio de comportamento masculino (Whitaker,
1988).

Se por um lado, é possivel perceber o controle da agressividade na menina, o menino
sofre processo semelhante, mas em outra direcio: sio blogueadas as expressdes de senti-
mentos COMOo & ternura, a sensibilidade e o carinho. Meninos e meninas estio sendo alvos
do preconceito de género.

J4 as meninas s3o ensinadas a reprimir a sua agressividade, devendo ser “meiguinhas”,
mesmo quando no nasceram com tendéncias a desempenhar tal papel. Nada b4 de errado

com a dogura e a suavidade, desde que a expressio agressiva seja também compreendida

como natural {Whitaker, 1988).

Como desde tempos imemoriais 0s machos sio condicionados para a ativi-
dade e @ agressividade e as fémeas para a passividade e a submissdo, daf se
deduz que se trata de um fato natural ligado & biologia dos dois sezos. As
ercecles que se apresentam, POr Mais NUMerosas que sejam, sdo considera-
das justamente excegdes [grifos meus], e assim o preconceito néo chega nem
a ser arranhado (Belotti, op. cit, p. 19).

O artigo da saudosa Laura Cipollone (2003) nos alerta para a pouca atencdo que
as pesquisas vém dando 3 afetividade. Afirma que a educacio sentimental é produzida
por um curriculum oculfo e inconsciente, ao qual geralmente se chega através de vdrias
relagdes e percursos. Porém esse curriculum ainda é ignorado pela pedagogia.

Apesar das escolas de educacio infantil serem consideradas locais de pedagogie da
relagdo e da integragdo, pode-se perceber, nos percursos implicitos de educacdo para a
afetividade, diferenciactes baseadas no sexo.
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A saudosa pesquisadora italiana afirma que ha uma hierarquia de valores identificada
com o masculino, que se baseia numa desvalorizagio de funcbes e capacidades femininas,
¢ se referem principalmente ao cuidado, entendendo o sentido de “cuidado”, sequndo Jane
Flaz, como nurturance, isto €, expressdo de amor e preccupacdo com o bem-estar do outro
{(apud Cipollone, 2003, p. 26).

A diferenciacdo da afetividade baseada no sexo ndo permite aos meninos g possibili-
dade de expressar sva capacidade de cuidar, de expressar amor airavés de contatos e de

carinho:

E necessdrio dar aos meninos o que a sociedade lhes nega: o possibilidade
de serem eles mesmos, de ndo ter que esconder seus medos e fragilidades sob
mdscaras de fortaleza. Preparar tanto as meninas guanto os meninos para
percorrer novos caminhos com seu pensamento, pare criticar e construir,
[...] para unificar o que foi fragmentado arbitrariamente (Moreno, 1999, p.
78).

A idéia de uma “pedagogia de dominancia simbélica” nos centros de educacfio infantil,
proposta por Becchi e Bondioli (1989, apud Cipollone, 2003}, propde um projeto educativo

que rompa ¢ dicotomia cognitivo-afetivo, presenie na pritice educative cotidiana, e o

hierarquia de valores a ela ligada, enfatizando o entrelacamento entre o cognitivo e o
emocional na evolucio do processo de simbolizacdo (p. 30).

Outros mecanismos sutis utilizados para produzir a feminilidade e masculinidade
refletem-se a todo o momento na escola, mostrando, por exemplo, como os professores
tendem a recompensar a docilidade e a submissfo nas meninas e & esperteza e agitacio
nos meninos. Dessa forma, freqiientemente, sem percebermos, por uma simples frase, ou
pelo tom de voz, além de acdes objetivas e concretes, tratamos de forma diferenciada
meninos e meninas (Sdo Paulo, 2003, p. 22).

Egle Becchi (2003) nos fala de uma linguagem dos gestos: gestos ligados ao dia-a-dia,
gestos do ato de brincar, gestos do corpo pelos movimentos corpéreos de aproximagio,
contato e exploragdo. Para a autora italiana, muite ainda deve ser estudado sobre lingna-
gem gestual, uma diddtica dos gestos, que penetra e caracteriza a pedagogia:

E agqui que, au meu ver, neste mundo mais de gestos do gue de palavras,

que ameaca e seducGo tém um papel importante, constituem indutores ou
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inibidores energéticos do que deve ou ndo ser feito. E € nesse universo que
a punigdo, o recurso ¢ figuras gue amedrontam, ido forte no passado, o uso
do corpo acariciado ou punido, tornam-se centrais. E € agui também, que
nem tanto o palavre e a argumentacdo do discurso ocupam um lugar central,
mas outras estratégias de voz: o tom, o canto, o grito {Becchi, 2003, p. 44).

A avaliaco escolar é um dos mecanismos sutis que a escola de ensino fundamental
utiliza para reforcar esses comportamentos. E possivel fazer uma relacio com os modos
de avaliaciio e a educagio infantil, que pede nos ajudar a treinar nossos sentidos para
captar a discriminacgdo de género. |

Poucas pesquisas estudam a avaliagio contemplando em suas anélises a categoria
género. Um exemplo dessa concepgao esté registrado nos estudos de Marilia P. de Carvalho
(2001), baseados em pesquisas qualitativas numa escola ptiblica de ensino fundamental de
S0 Paunlo. Ali sio discutidos os critérios de avaliacio escolar das professoras, apontando
em que medida suas opinides sobre masculinidade e feminilidade interferiam em seus
julgamentos.

Carvalho ao pesquisar a forma de producgio do fracasso escolar mais acentuada entre

os meninos’, observa-se que a pratica de avaliacio das professoras estava baseada tanto no
comportamento quanto no desempenho propriamente académico. Os critérios de avaliagdo
valorizados para caracterizar uma boa aluna sio diferentes dos critérios utilizados para

determinar o bom aluno. Para as criancas ouvidas, o que caracterizava um bom aluno
era antes seu comportamento que suas notas.

Vivenciando intensumente uma feminilidade wssentada na obediéncia s
normas, na organizacdo e na submissdo, essas meninas falhavam, do ponto
de vista das professoras, por ndo terem criatividade, voz proprie, autono-
mia e, portanio, participarem pouco, néo serem guestionadoras, néo terem
papel de lideranga no grupo. Nesse caso, uma forte adesdo a um padrio de

feminilidade diferente daguele evocado pelas professoras em suas avaliagbes

70 estudo prescupa-se em avaliar as razdes para um fato pouco estudado na educagsio brasileira: todas
as estatfsticas de avaliagio de rendimento escolar (indices de repeténcia, de evasfio, de permanéncia em
aulas de reforco etc.) mostram os homens com piores resultados do que as mulheres. O exemplo pode
ser a propria escola pesquisada por Carvalho: entre os 52 alunos de primeira a quarta série recebidos
em algum momento no ano de 2000 nas oficinas de reforgo, 20 eram meninas (38,5%) enquanto 32 eram
meninos (61,5%). Portanto, 21,5% de todos os alunos baviam passado pelas oficinas, sendo 15,8% do
total de meninas, diante de 27,8% de todos os meninos {Carvalho, 1999).
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parece comprometer o sucesso escolar dessas meninas (Carvalho, 2001, p.
78).

Carvaltho {(op. cit.} percebeu entre as professoras uma visio negativa da manifestacio
de alguns tracos femininos, como o uso de produtos de beleza como “sombra verde nos
olhos”, ou até mesmo o excesso de desenhos, como flores e coragbes, nos cadernos. Para a
autora, as marcas da masculinidade pareciam mais opacas e menos questionadas do que
as da feminilidade:

As falas das professoras nao relacionavam a agressividade e indiscipling,
que nossa culture associa & masculinidade, com as dificuldades escolares dos
meninos, ao contririo do que faziam ao comentar as meninags com problemas
de aprendizagem, realcando nelas caracteristicas marcadas por tracos de
feminilidade (submissdo ou erotizacéo) (p. 84).

Carvalho {2001} sugere que haja maior atenc8o ao processo de avaliagdio escolar bra-
sileiro no gue se refere as diferencas de género e as mediaches das diferentes concepcdes
sociais dos profissionais que lidam com os aluncs.

Ainda a respeito da avaliacio atrelada ao género, Abramowicz (1995) enfoca em sua
obra como & instituicio escolar cria a menina repetente. Observa como as criancas res-
pondem & escola, falam por meio da repeténcia. Como a menina que resiste acs modelos
esperados e valorizados pela escola encontra na repeténcia uma forma de (re)producio de
novos codigos de desejos e territdrios, ou mesmo a marca de uma singularidade (p. 14),
trazendo, desse modo, uma visdo diferenciada ao buscar compreender a positividade da
repeténcia feminina.

Observando o repetente, chega ao fracasso e ao erro e analisa sua origem: as criancas
erram porque inventam, experimentam e criam; porque ndo esperam o final da instrugéo,
esquecem-se de preencher algo, fazem a mais, mas ndo fazem de forma idéntica ao modelo;
erram porque buscam sentido, atribuem outro sentido; erram porque o certo é arbitrério,
depende das vontades de quem ensina; erram porque resistem, porque querem, por puro

acaso; erram porque nio entendem e nao entender significa ndo poder repetir, copiar:

Errar, que para e escola é uma demonstragéo da incapacidaede da crienca
e serve pera desgualificdé-la como aprendiz, para a crianca pode vir o ser
uma tdtica; o desejo de outra coisa, wm confronto, umae distrac@o, uma
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afirmacdo, a marca de uma singularidade... (Abramowicz, 1995, p. 40).

A menina repetente vive um movimento que ndo se inicion na escola, mas é atualizado

por ela. A escola realiza um certo tipo de préatica e discurso de uma determinada, sociedade:

No imagindrio social, no inconsciente wmstitucional, a repeténcia no menino
€ de certa forma aceita como “coisa de moleque”, “coisa da idade”, rebeldia;
na menine € burrice, “incompeténcia”, “nio dd pars o coisa”, ou seja, nio
eziste para ela um lugar no mundo do saber, restando-lhe o tugar do ndo-
saber: o trabalho-doméstico (Abramowicz, 1995, p. 52).

Também Sayio {2003}, referindo-se as formas de avaliacio com criancas do pré e
creche, afirma:

A ezperiéncia de meninos e meninas na Educacdo Infantil pode ser consi-
derada por muitos{as) como um rito de passagem contempordneo que ante-
cipa a escolarizacdo, através do gual se produz marcas em seus corpos. As
classificagdes calmo/agitado, obediente/irreverente, docil/perigoso, coorde-
nado/descoordenado sGo bastante evidenciadas partindo da participacdo de
meninos e meninas em rituais no Educacéo Infantil {Saygo, 2003, p. 54).

Assim, prepara-se 3 menina, transformando-a em uma “mocinha bem-comportada’™
passiva, décil, que nao deve gritar, agredir, reivindicar... J4 os meninos, deﬁmdos como
“capetas”, sdo estimulados & agressividade e atividades de maior movimento.

O minucioso processo — de feminiliza¢do e masculinizacio dos corpos — presente no
controle dos sentimentos, no movimento corporal e gestualidade de meninos e meninas ests
relacionado & for¢a das expectativas que os brinquedos carregam, que tentara produzir o
garoto endiabrado e a mocinha carinhosa.

Esse processo se reflete nos tipos de brinquedos que lhes sio permitidos e disponi-
bilizados: os mecanismos de modelagio estio presentes nos brinquedos e muitas vezes
sdo meios implicitos utilizados para que as criangas aprendam, de uma maneira muito
prazerosa e mascarade, & se comportar como “verdadeiros” meninos e meninas.

Nesses mecanismos, os pequenos detalhes da linguagem gestual merecem consideracio.
De acordo com Belotti {1975}, ao adulto,ndo basta a escolha do bringuedo que ele faz pela
crianca: quando d4 uma boneca a wma menina, o adulto ndo se contenta em simplesmente
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oferecer-lhe, mas também lhe mostra como se segura nos bracos e como se acalenta:

Esta demonstracio de “solicitude parental” ndo € dada ao seu coetdneo do
sexo masculino, pois acalentar as criencas ndo cabe no patriménio gestual
das manifestocbes afetivas dos meninos. Por conseguinie, vemos meninas
de uns dez ou onze meses apenas gue jé adguiriram o reflezo de condicio-
namento boneca-acalonto e, assim gue recebem nas maos uma boneca, 76 a
aperiam ao peito e acalentam. Os adultos, esguecendo-se de que esse com-
portamento é apenas um resultedo de suas instrugies, exclamam gue se trata
de milagre “biologico™ tao peguening e jé com o instinto materno (1975, p.
73).

A autora aponta, ainda, que é bastante curioso observar como os meninos da mesma
idade, ndo ensinados como as meninas®, seguram nos bracos as mesmas bonecas de ma-
neira muito mais despreocupada, por exemplo, mantendo-as em pé e nio A vontade,
passando-lhe um brago em volta do pescogo, apertando-as ou mesmo esmagando-lhes a
cabe¢a. Em todos os casos, o acalentar a boneca est4 quase sempre ausente.

E porgue ainda € tao forte o idéia de gue mulher deve seguir o modelo de mae
e dona-de-casa? E porque ainda € tio forte a idéia de que o trabalho fora

de case cabe apenas ao homem? A persisténcia nessas idéias tradicionais e

nunce realizadas plenamente costuma ser justificade pela idéia de que esses
papéis sGo naturais, isto €, homens e mulheres jd nasceram para ser deste
jeito. Dizemos que o naturalizacio € o principal mecanismo de justificative
dessa situagdo (Faria e Nobre, 2003, p. 30).

A escola é parte importante neste processo. As praticas educacionais ensinam certas
concepgoes, fazendo com que certas condutas e formas de comportamento, diferenciadas
pelo sexo, sejam aprendidas e interiorizadas, tornando-se quase naturais (Louro, 1997).
Duvidar dessa naturalidede, tdo fortemente construida, foi o aspecto central das reflexdes

da minha pesquisa.
Foi possivel verificar que as criancas ainda encontram espagos para a transgressio:
meninos e meninas reagem como podem e, sendo assim, algumas criancas resistem 3

pressdo das expectativas. Ao olhar para meninos e meninas e a forma como brincam, a

8Sobre a desmistificagio da capacidade da mmlher de exercer a maternagem, ler o Mito do amor
materno de Elizabeth Badinter (1993).
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contradicio, e dindmica dos processos, o diversidade e as ressignificacées, apropriacées e
transformagdes individuais ou coletivas ndo ficam apagadas (Souza, 2000, p. 31).

4.2.3 O brinquedo e a (re)producio dos valores nos corpos

O brinquedo é um elemento cultural carregado de simbologias, ele sintetiza a repre-
sentagdo que uma dada sociedade tem de meninos e meninas. O bringuedo deste modo
apresenta-se como um instrumento complezo que permite o compreensio do funciona-
mento da cultura (Brougére, 1995).

Quais as identidades que os brinquedos legitimam? Quais as representacies de género
que reproduzem? (Que masculinidade e feminilidade estio construinde? Como o brinquedo
reflete os valores da sociedade? Desse modo, é possivel afirmar que os brinquedos estdo
carregados de intencdes?

Dentre os diversos tipos de brinquedos, aqueles que adotam mecanismos sutis também
sdo muito utilizados ne cotidiano dos meios de comunicacio para produzir a feminilidade
e a masculinidade na crianga. As meninas, desde muito cedo, recebem elogios quanto
a estarem limpinhas, perfumadas, com os cabelos longos e penteados e artificialmente

enfeitadas, os brinquedos que Ihes sio destinados ensinam & serem bonitas. Um modelo
de beleza para a mulher vai sendo aprendido, desde a infancia, pelos brinquedos que sio
oferecidos a elas: a beleza torna-se imperativa pare o educacio feminina e nio mais resulia
de uma dddiva da natureza (Soares, 2002).

Perrot (1998), ao pesquisar a histéria da mulher, mostra que no espago phblico, como
o teatro, o café-concerto, os bulevares, os saldes, as mulheres tinham uma funcdo de
representacdo. Sua elegincia, seu luxo, e mesmo sua beleza, exprimiam a riqueza ou
o prestigio de seus maridos ou de seus companheiros. Espetéiculo do homem, elas sdo
também o seu objeto de desejo.

A autora aponta que, no espago publico, as mulheres tém quase um dever de beleza.
O primeiro poder da mulher € o estético. Estabelece, assim, uma cadeia de imitacio-
distincdo difundida pela moda. A imprensa de moda foi a0 mesmo tempo a primeira
forma de expressio feminina e normalizadora dos costumes. Os jornais espalham imagens
que fazem sonhar e, em seguida, “moldes” a copiar®.

® A obra de literatura infantil 4 Princesa dos cabelos azuis e o horrorosc homem dos pantanos (1997) de
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Leny Dornelles {(1999) discute em seu estudo como as revistas infantis femininas “en-
sinam” desejos de ser bela, atraente, erotizada, mostrando, com isso, como o desejo é
também ensindvel, controlével, disciplindvel, governével, constituindo-se como um corpo
discursivo que produz sujeitos infantis e subjetividades femininas.

A autora mostra os interesses da midia, apontando como os desejos dos adultos produ-
zem e constituem a menina, ao tentar impor-the uma verdade: uma discursividade sobre o
verdade gue servird de suporte pare 08 processos de regulacio social que se ezercem sobre
os corpos femininos infontis {(Dornelles, 1999, p. 54).

Ao analisar as revistas femininas infantis publicadas no Brasil, na Gltima década do
século XX, a autora observa a presenca de discursos que produzem sentidos e efeitos que
ensinam sobre como ser meninas:

As subjetividades sexuais femininas podem ser constituidas pelas diversas
configuragbes que dizem respeito & aparéncia, & conduta, ac comportamento.
E isso diz respeito também as palavras, as imagens, ds culturas e as fan-
tasias, bem como, ao corpo, ou seja, &3 priticas culturais, discursivas e de
requlacéo, imbricadas gue séo nas relagdes de poder fundadas pelos signifi-
cados gue se tmpoem sobre outros (Dornelles, 1999, p. 59).

Assim com as revistas, a TV e também os brinquedos direcionados para o “piblico fe-
minino” mostram 3s meninas modelos de corpos, de beleza, de comportamentos. Modelos
de como estar sempre na moda.

Também e midie tnscreve nos corpos determinados sinais, define modelos
para estes corpos, traga os padroes gque estes devem apresentar, mostra, en-
fim, a necessidade imperiose de que eles sigam @ normalidade. E assim
que ¢ discursividade da midia se impde, constituindo discurses que interpe-
lam as meninas sobre um tipo fisico, um modelo de corpo o ser construido
(Dornelles, 1999, p. 60).

Pargs Sabat (2001), a midia e sua publicidade fazem muito mais do que seduzir o(a)
consumidor{a} ou induzi-lo(a) obter determinado produto: comportam um tipo de pe-
dagogia e de curriculos culturais, produzindo valores e saberes; regulando condutas e

Fernanda Lopes de Almeida, discute se a aparéncia revela ou determina o que as pessoas sdo interiormente,
guestionando o bom e mau, feio e bonito...



112

modos de ser; (re)produzinde identidades e representacdes e constituem certas relacoes
de poder, que ensinam modos de ser mulher e de ser homem, formas de feminilidade e de
masculinidade.

A presenca de marcadores pode ser observada nos bringuedos destinados s meni-
nas, encontrados na pré-escola pesquisada: saldo de beleza, com maquiagens, esmaltes,
secadores de cabelo, conjunto de bolsinha e acessérios e enfeites. ..

Um fcone que pode traduzir a discussio sobre ¢ modelo de beleza para a mulher foi
encontrado na Brinquedoteca da EMEI: a Barbie na bicicleta ergométrica. O modelo de
corpo, no qual se baseia a boneca Barbie, traduz o mito da beleza e da magreza feminina
como sinénimo de felicidade e sucesso.

A boneca americana Barbie foi criada em 1959 como uma top model Ioura e vestida
com um maié preto e branco, com o corpo de manequim, longas pernas e cintura fina, as
medidas perfeitas para os seus 29 cm de altura, com modelos de roupas e acessOrios que
podiam ser trocados®?.

Em 1969, criou-se uma nova amiga para a Barbie, a primeira boneca negra, Christie.

Durante os anos 70, assim como 3 juventude da época, Barbie acreditava na paz universal,
fazendo miisica e explorando formas alternativas de viver, os cabelos cresceram e o visual

se tornou hippie.

Também havia o estilo Malibu, em 1971, de pele bronzeada, cabelos louros bem claros
€ pronta para surfar. Os anos 80 foram marcados pelo glamour e mistura de propor¢ies
das roupas. Barbie aparecen em versio seriado Dallas, com cabelo estilo Farrah Fawcet,
tudo com muite ghitter e Isbios vermelhos. Mangas bufantes e blusas transparentes faziam
parte do figurino.

Em 1982, & maquiagem virou item obrigatério e ja fazia parte dos acessérios da boneca.
A mania fifness da década, o estilo alegre das roupas, a mulher de negocios, o glamour
dos modelos de festa, os simbolos pop da época, como Madona e Whitney Houston, tudo
isso fazia parte do mundo Barbie dos anos 80.

Barbie chegou aos 90 dirigindo uma Ferrari, divertindo-se, cantando e dancando. Seus
cabelos estavam mais compridos que nunca e suas roupas cada vez mais sofisticadas. Em
1992, sempre politicamente correta, ela se candidatou & presidéncia dos Estados Unidos.

Informages encontradas no site http://wwl.folha.uol.com.br/folha/almanaque/barbie.htm.
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Entre os diversos estilos adotados por els, estavam a Barbie rap, roqueira, salva-vidas,
meédica, dentista, ginasta e uma super-Barbie, com capa cor-de-rosa. Em 1996, ela ganhou
uma amiga paraplégica, Becky, que vinha com uma cadeira de rodas. Dotada de wm corpo
mais flexivel, Barbie chegou ao ano 2000 como uma mulber moderna, que trabalha, e por
isso precisa de véarios novos acessérios, como computador e celular.

A boneca Barbie é o exemplo de um padréio tinico, correto de mulher: simbolo de
sucesso, beleza e juventude'. Sua trajetéria histérica é marcada pela mensagem de que
magreza é a Gnica possibilidade de beleza e de sucesso.

As expectativas em relaciio ao corpo e seus padrio de beleza, dizem respeito & recons-
trugdo simbélica do papel limitado da mulher no mundo, onde a magreza é a promessa
de superacio da feminilidade doméstica e um caminho para se afirmar no mundo piblico
(Silva, 2001, p. 127).

A obsessio pela magreza do corpo pode ser vista j4 na infancia. Ao apontar uma
menina no canto da mesa de lanche, a professora diz: Coitada, se ela & gordinha agora,
imagina quando ficar mocinha... ela tem que fazer regime, o bom & que ela aceita fazer o
regime, a mée dela manda comida separada. Sers que ela ndo sofre? (Caderno de campo,
22-10-02).

Outras iniciativas de empresas americanas, porém, criam bonecas que trazem um
padréio diferenciado de corpo e de beleza. E ¢ exemplo da boneca Emme: foi inspirada
numa modelo americana, Emme Aronson, de 34 anos, que sofria de desordem alimentar
e que hoje pesa cerca de 80 kg. A boneca foi criada pela preocupacio com a prevencio
de distirbios alimentares em modelos e adolescentes, muito vulneraveis a doencas como
bulimia e anorexia.

Cabelos curtos, manequim 44, roupas largas, sapatos baixos, chamada a boneca gorda,
procura fugir dos padrdes de beleza impostos para o piblico feminino. O lancamento da
boneca diferente causou variadas reacdes. As frases abaixo foram coletadas na divulgadds
pela midia e mostram diferentes posturas no artigo Linda e gorda, encontrado no Caderno
Beleza da Revista Isto E {17 de junho de 1998):

— A boneca é uma celebracéo do corpo feminino, em todos seus tamanhos
e formatos.

1'E possivel observar na Figura 21 algumas das bonecas discutidas nesse capitulo.



114

— Mulheres se rebelam contra um padrie que s6 admite magras e ezigem o
direito & diferenca.

— Foi langeda o boneca pare as gordinhas!

Buscando outras alternativas de padrées de beleza, Bratz, criada por uma empresa
norte-americana, € uma boneca que procura transmitir uma imagem diferenciada de mu-
lher, 2 moderna e jovem. Segundo seus idealizadores, diferencia-se da Barbie por sua
irreveréncia: antenada com as tendéncias da moda, tem personalidade e reflete a maneira
de ser diferente e ousada das meninas adolescentes.

“A boneca Bratz tem uma idenfificacdo muito forte com as pegquenas consu-
midoras. O estilo original e transado das bonecas lembra o jeito de ser de
meninas e adolescentes atuais, tanto na forma de se vestir, como no jeito
de pentear os cabelos e na escolha dos acessorios” — comenta Paulo Benzatti
~ gerente nacional de vendas da empresa revendedora no Brasil. As Bratz
sdo loucas por moda, adoram fazer compras e escutar musica e, claro, néo

gostam de arrumar o quarto*?

A boneca chega ao Brasil com o slogan: Bratz, as bonecas que tém tudo a ver com voce!

As Bralz tém 25.cm de altura e vém-com-dofs conjuntos de roupus transadas, MAGUiGgern
moderna, dois pares de sapatos (sempre plataforma) e acessérios super descolados.

Assim, os brinquedos oferecidos para as meninas funcionam como “mitos de beleza
¢ perfeicio” ou, quando tentam fugir desse modelo, acabam trazendo outros apelos ao

consumismo: s@o loucas por moda e edoram fazer compras.

As normas de feminilidade sdo transmitidas culturalmente através dos desfiles de
imagens visuais padronizadas. E por eles que se materializam nos produtos culturais
que as representam € que sdo consumidos pelas meninas: sapatinhos de salto, estojos
de maguiagens, bolsinhas, esmaltes e modelos de bonecas!3. As regras estdo explicitas
no discurso do corpo, suas imagens ditam as roupas, o formato e medidas do corpo,
movimentos e comportamentos exigidos.

Apesar da escola possuir um uniforme para as criancas & possivel encontrar criangas ves-

PInformacBes consultadas no site http://www.terra.com.br/criancas/ especiais/bratz/bratz.
hetm

1380bre esse assunto, consultar o artigo de Felipe e Guizzo (2003), Frotizagio dos corpos infantis na
sociedade de consumeo.
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Figura 21: Bonecas.
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tindo outras roupas, como mini-saia, top e a utilizacio de sandslias e tamancos de salto que

podem prejudicar os movimentos do corpo das meninas (Caderno de Campo, 15-05-2002).

Uma reflex8o sobre os modelos de feminilidade transmitidos pelos brinquedos permite-
nos entender como se produzem os modos pelos quais mulheres e meninas sio encorajadas
a disciplinarem, normatizarem, governarem, controlarem seus corpos e como submetem-
no a um consirangimento (Soares, 2002), dentro de um modelo especifico e particular
de beleza e feminilidade, proposto pela sociedade contemporanes, presente também na

pré-escola pesquisada.

O modelo de beleza néo se restringe a meninas: na hora do lanche wm menino &
apontado: olha como as meninas querem ficar perto dele [fala a professora] ele & lindo, ele &
modelo, trabatha no Grandes talentos, faz comerciais ¢ desfiles (Caderno de campo, 20-11-
02).

Esse modelo de beleza também estd vinculado 4 sensualidade dos corpos, observada
nas brincadeiras das meninas. Sborquia e Gallardo (2002) analisam como os programas
de TV utilizam competicbes de danca entre criancas, em que as criancas tém que imitar
os adultos, muitas vezes em dangas eréticas e pornogréaficas. Discutem como a midia vem

estimulando abertamente um processo de erotizagio das meninas, iniciado na infancia.

O autor e a autora criticam a repeticio desses comportamentos que, estimulados
e normalizados pela midia, pela sociedade, inclusive por criancas, também alcancou a
escola, e esta acaba reproduzindo os mesmos comportamentos sem contextualizagbes e
anélises. Reflexo de concursos promovidos pela televisdo, como “mini-tchan”, “Carlinha e
Xandinho”, “Pequenos talentos”, “Rouge” podem ser observados nas relacBes de meninos

¢ meninas na escola de educagfio infantil pesquisada.

No horério do parque, meninas se agrupam para imitar um grupo musical Rouge: a seme-
lhanca dos gestos e da danca juntamente com a mdsica cantada, impressiona as professoras e

outras criancas que param para assistir e aplaudir (Caderno de campo, 29-11-02).

Nos antincios sdo ensinados modos de conduta para o menino e para a menina, embora
as criancas ja tenham seus espagos delimitados, seus caminhos tracados, suas identidades

configuradas.

Assim como nas brincadeiras,
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. 0 corpo é educado pelas roupas que sdo escolhidas, por exemplo, para
meninos e meninas; desde cedo, as criangas do sexo feminino séo constran-
gidas, corporalmente, pela moda, pelas pequenas torturas gue devem apren-
der o suportar pare tornarvem-se adultas belas, pare tornarem-se mulheres
que consideram “natural” e normal eguilibrar-se sobre um salto de 10 cm de
altura e atender ¢ moda (Soares, 2002).

A respeito dessa questdo Soares (idem) aponta para uma importante questio: como
as criangas, que ginda nem sdo meninas-mogas,sdo contratadas como modelos, vestindo e
comportando-se como mulheres adultas. A autora ressalta, através de uma entrevista ng
Folha de Sao Paule, a importante questio de como a brincadeira de fazer de conta que é
gente grande deixou de ser brincadeira e virou comportamento padrio.

Brincar de adulto € sauddvel, o problema € quando a fantasia vire realidade,
e o menina ndo abre mdo do salto alto [...| Imitar os adultos fazia parte
da ilusdo das criancas; hoje, eriste a receptividade dos pais e da sociedade
para que seja vltrapassado o limite da fontasia (Silvana Rabello, da Folha
de S. Paulo de 09/05/2002).

E possivel observar nas brincadeiras e brinquedos as questdes apontadas pos Soares

(2002)sobre as roupas, a beleza, as dancas, quando a autora refere-se ao lento, intenso,
extenso, meticuloso e obstinado trabalho de constrangimento do corpo do qual nos fala
Soares (2002), que tenta moldar os corpos de meninos e meninas desde seus primeiros
anos de vida, tentando determinar suas escolhas.

Assim, as brincadeiras tornaram-se comportamentos, a brincadeira de ser gente grande
tornou-se um comportamento padriao: meninas, desde muito cedo, sGo educadas a cons-
tranger seus corpos e a usar unhas pintadas, saltos altos, maguiagem, mechas coloridas
nos cabelos e sGo educadas a consumir moda (Soares, 2002). '

Como lugar vistvel e como registro verdadeiro dao cultura, o corpo e sua
gestualidede sdo objetos de intervencdo do poder. A intervengdo dirigida,
forjada por indmeras técnicas que sdo aprimoradas pare incidir sobre o corpo
e o gesto, vai se consolidando como prditica social desejada, delineando o
que se poderia chamar de uma educagio do corpo e controle de seus gestos
(Soares, 1998, p. 48).
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Assim, a fantasia, o mundo da erianca, a realidade e o mundo do adulto se misturam.
Ultrapassar o limite da fantasia seria viver realmente no mundo do adulto, consumir
a cultura do adulto, viver como os adultos, com o trabatho, ¢ modo de se vestir e se
comportar, de compartithar da sexualidade.

Estamos vivendo em uma época na qual as criancas podem trabalhar, podem consumir
e podem partilbar de informacdes como os adultos, uma época na gual ndo se reconhece
o mundo infantil come diferente ou especial?.

Considera-se que as marcas dos corpos falam dos sujeitos. O corpo deveria fornecer
as garantias para tais identificagdes. Esperamos que as marcas nos indiquem - sem am-
bigiiidades - as suas identidades (Louro, 2000, p. 90). O género, a sexualidade, a raca,
aparentemente seriam evidentes e deduzidas a partir das marcas dos corpos.

Porém quando, por algum motivo, ndo conseguimos enquadrar alguém numa identi-
dade, a partir da aparéncia de seu corpo, isso nos causa um certo desconforto. A diferenca
nos causa o desconforto e o estranhamento. Quando a leitura do corpo nio é imediata-
mente identificada, ou quando o corpo nio corresponde 4 identidade esperada, davidas e
angftistias surgem nas professoras.

Essa confusiio enire género ¢ sezuslidade parece ser mais notada quando,

por qualquer razdo, certos corpos néo podem ser "lidos”e fizados como mais
uma confirmacéo dos discursos da universalidade e da natureza (Britzman,
1996, p. 76).

Quando uma menina é muito ativa e prefere brincar mais com brincadeiras ditas
masculinas e com meninos, comeca a causar estranhamento na professora. Assim como
0 menino que possui ou brinca sempre com bonecas ou com brincadeiras vistas como
femininas causa estranhamento e preocupacio nas professoras.

A menina gue brinca com o grupo de meninos no escorregador, na hora do
parque, & mostrada pela professora por sua agitacso (Caderno de campo, 28-
10-2002).

O menino que gosta de se fantasiar e sempre brinca com brincadeiras ditas femi-

ninas acaba sendo alvo de uma investigacio por parte da professora (Caderno
de campo, 26-10-2002).

1A respeito deste assunto assistir ao video Invengdo da Inféncia (Schmiedt, 1996).
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Foi possivel identificar que a wtilizacio dos brinquedos ¢ as brincadeiras que os meninos
e as meninas apresentam no convivio da pré-escola sdo vistos pelas professoras como
termémetros para a leitura de suas identidades.
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5 E de pequenino que se torce o
pepino?

O preconceito é uma metrathadora giratéria
que sai cuspindo fogo contra tudo o gue é diferente de nés.
As vezes ele se apresenta com discretos contornos insuspeitos...
Mas pode adquirir requintes de crueldade que nos faz sentir
’ vergonha de pertencer 3 raca humana.
Angelo!

Tempo dificil esse em que estamos,
onde é mais ficil quebrar um 4tomo
do que um preconceito.

Albert Einstein

5.1 Dhuvidas, angfistias e concepg¢des sobre as questdes
de género

Existe, por parte dos profissionais da EMEI, uma dificuldade em distinguir identidade
de género de identidade sexual. Tais identidades estio relacionadas, mas é importante
destacar que nio sdo as mesmas coisas, que sio plurais e estio em constante transforma-
¢éo:

Integrante do grupo Arco-fris de conscientizacio homossexual do Rio de Janeiro.
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Enquanto a identidade de género liga-se & identificacio histérica e social
dos sujeitos, que se reconhecem como femininos ou masculinos, o tdenti-
dade sezual estd relacionada diretamente & maneira com que os individuos
experemiam seus desejos corporais, das mais diversas formas: sozinhos{as),

com parceiros do mesmo sezo ou néo, etc. {Louro, 1997, p. 78).

Graciano, j&4 em 1978, traz uma importante contribuicio quando faz uma reflexdo
sobre os significados das palavras natural, normal, sadio e certo. O problema estd em
que, na vida cotidiana, aquilo que é considerado natural € também considerado normal,
sadio e certo (p. 32). Dai decorre a dificuldade de compreender e aceitar comportamentos
e atitudes que desviam o papel de género prescrito em cada sociedade?. Isto se agrava se
pensarmos na dificuldade que se tem em diferenciar a identidade de género da identidade
sexual.

Foi possivel identificar, na discussio com as profissionais da EMFEI, como a norma
cultural de que existem bringuedos certos para meninas e oufros para meninos estd rela-
cionada a uma naturalizacio das preferéncias e & preocupagio que se tem com a futura
escolha sexual da crianca. E importante gue se compreenda que o fato de um menino
brincar com uma boneca e de uma menina brincar com carrinho ndo significam que eles

terfio uma orientacio homossexual®.

De acordo com Louro (1998) e Felipe (1999}, a preocupacio do adulto em relacio a
orientacio sexual da crianca aponta para a obsessio com sezuclidade normalizante: hé
uma vigilancia exercida desde os primeiros anos de vida ndo sé pels famflia, mas também
pela escola, para que possa garantir a manutencio de nma masculinidade considerada
hegeménica. Qualguer possibilidade de rompimento das fronteiras de género aponta para
uma classificacdo no campo da patologia, da anormalidade (Felipe, 2000, p. 123).

Essa preocupacio do adulio est4 relacionada com a dificuldade em se diferenciar a

20 livro de literatura infantil, Mamde nunca me contou, de Babette Cole traz como tema central
como as criancas aprendem o que os adultos nio sabem ensinar. Este livro mostra algumas dévidas e
os “segredos” da vida, desde como o umbigo fol parar na barriga, porque papai e mamae se trancam no
quarto deles e por que algumas mulheres preferem se apaixonar por outras mulheres e porque alguns
homens escolhem outros homens para namorar.

3A respeito deste tema, ver a producio da ECOS — Comunicacio em Sexualidade (http://wew.
ecos.org.br/), principalmente o video Boneca ne Mochila (1995), que trata da sexualidade na infancia
¢ na adolescéncia, com destaque especial para os medos e fantasias dos adultos quanto & questdo da
homossexualidade.

4Sobre este assunto ver na literatura infantil: Menino brince de boneca? (Ribeiro, 2001).
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identidade de género da identidade sexual®, essas identidades estio inter-relacionadas;
nossa linguagem e nossas praticas muito as confundem, tornando dificil pensd-las distin-
tivamente. No entanto elas ndo sdo a mesma coisa (Louro, 1997, p. 27).

O género (condigio social pela qual somos identificados como homem ou
mulher) e o sexualidade (o forma cultural pela gual vivemos nossos desejos
e prazeres corporais) tornarem-se duas coisas inextricavelmente vinculadas.
O resultado disso € que o ato de cruzar o fronteira do comportamento mas-
culine ou feminino apropriado (isto é, aquilo que é culturalmente definido
como apropriado} parece, algumas vezes, a suprema transgressdo (Weeks,
apud Britzman, 1997, p. 76).

Afonso (1995), ao discutir em sua pesquisa a socializacdo de meninas e meninos em
creches, analisa a relativa flexibilidade da concepcio da identidade de género na crianca
em relacio aos brinquedos e as brincadeiras. Para as educadoras entrevistadas por Afonso
(op. cit.}, as diferencas s6 se tornam realmente importantes 4 medida que a crianca cresce:
meninos ¢ meninas podem brincar juntos de muitas coisas e com muitos brinquedos, sem
“prejuizo” de seu desenvolvimento:

Enguanto as criangas sio pequenas ndo evistems muifas diferencas; essas

diferencas séo assim: ele pode fazer isso porgue € menino, ela pode fazer
1830 porque € menina, € uma diference natural... Mas as brincadeiras nao
precisam ser diferentes, se um menino quer brincar de boneca e uma mening
quer brincar de carrinko, néo interfiro... [essa igualdade] ¢ até wma faiza
etdria, mais ou menos dez anos. A partir dai a educacio deve ser diferen-
ctada, ndo brincer mais dos mesmos brinquedos, por ezemplo. Af tem que
SET MENtNo uma coise e mening outra... (p. 59).

Tal concepgdo, caracterizada pela tolerancia, por parte das educadoras, com os com-
portamentos de criangas pequenas, bem pequenas, se traduz na visfo de crianca como
assexuada, ndo causando ainda ums preocupac¢io maior quanto s suas opgoes de brinca-
deira:

M. — Deixa ele brincar com a boneca, imagina... ele é s6 um bebé! (Res-
poste da monitora para a mde, que, ao ver sen filho brincando com boneca,

$Para aprofundar-se no assunto, ver A Histria da Sezualidade de Michel Foucault, 1988.
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pede para a monitors oferecer uma bola).

Bernardes (1989}, pesquisando brincadeiras de criancas maiores, apontou para essa
mesma concepedo, encontrada na opinio de criangas de 9 a 16 anos, de que & transgressao

das normas culturais s6 eram toleradas em idades mais precoces, anteriores 4 puberdade:

Parece gue nesta etape de seu desenvolvimento & criance néo é vista como
ser sexuado e, portento, correria menor risco de ver comprometida sua tden-
tidade de género e sua moralidade sezual (op. cit., p. 223).

Muitas dGvidas e angtstias foram registradas a respeito das questdes de género, du-
rante a dinamica realizada por mim com os profissionais que atuam com as criancas da
EMEL

As questes referentes aos papéis masculinos e femininos acabaram se direcionando
para a preocupagio com o futurc e com a preocupagio sobre a orientacdo sexunal da eri-
anca. Durante a dinimica, surgiram hipSteses sobre o desenvolvimento da sexualidade
das criancas; davidas e preocupagGes em relacdo aos comportamentos da crianga se apre-
sentam indicios tendéncias para homossexualidade. A nossa racionalidade é cercada pelos
medos, concepcdes e mitos sobre o sexo e o sezualidade, funcoes e papéis sezuais (Gois,
2001, p. 41). Apareceram questdes sobre o homossexualismo:

S. — Eu acho que tem criange que nasce assim. Temos que conhecer como

isso acontece para que possamos parer de discriminar.

R. — Na minha opini@o, eu ndo acho gue se nasce homossesual. Eu tenho
muitos amigos homossezuais e alguns deles me contam que guando eram
pequenos sofriam abusos e violéncias sezuais, mas nunca puderam ezpor
isso para ninguém e isso ficou internalizado. S@o as ezperiéncias de vida

que fazem com gue eles sejam desse jeito.

Dtvidas também sobre como realizar conversas e vivéncias gue discutam o corpo sem
despertar o interesse e a sexualidade das criancas. Existe a idéia de que a sexualidade
est4 “adormecida” e, desse modo, surgem o medo de despertar a sexualidade na crianga e
diividas a respeito de que termos devem ser utilizados para falar do corpo com a crianca
pequena. Duvidas em relagiio a: em que momento conversar sobre o sexo; que postura
tomar frente & crianca em momentos em que a crianca manifesta sua sexualidade; crenga

de que a sexualidade ndo est4 presente na crianca.
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S. — Como discutir ¢ corpo sem despertar o inieresse € sezualidade das

criangas?

E possivel perceber um movimento de questionamento sobre os estere6tipos de género,
embora seja nftido que o tema & pouco discutido entre as profissionais e apresenta-se como

uma novidade.

Virias falas remeteram-se 4 forma como a crianca se descobre e descobre o corpo do
outro e ao tratamento dado a esse fato pelo adulto, que o considera, de certa forma, um ato
gexual. Mais complexo do que isso é quando o adulto enxerga a sexualidade despertada
na crianca € esta ndo corresponde &s expectativas dos adultos, ou seja. os ndo obedece
aos padrdes do normal e do sadio.

Ao lado do reconhecimento dos dois tipos de identidades, a de género e 2 sexual,
& também importante e possivel entender que essas sdo plurais e estdo em constante
transformacao.

As creches e pré-escolas sfio cenérios das manifestagbes da sexualidade infantil e,
freqiientemente, tais manifestacSes despertam o pamico, ansiedade e desorienta¢do nos
educadores, evidenciando o despreparo dos adultos no trato com as criancas. As posturas

_ ainda muito freqiientes — apontadas por Cruz {1995) sobre a reacfio das educadoras frente
4 manifestacio da sexualidade infantil como por exemplo chocar-se, expressar vergonha,

repressio, fingir que néo vé, expressam atitudes preconceituosas, estimulam a crianca a
mudar de atividade, e revelam como ainda existe falta de consenso e dificuldade para se
lidar com a sexualidade.

Na escola, a sexualidade comeca a ser discutida como contetido disciplinar e apa-
rece vineulada a assantos como AIDS, DST, gravidez precoce, frazendo a idéia de que a
sexualidade somente est4 ligada a questdes problematicas. O desenvolvimento sadio da
sexualidade no sentido do bem-estar e felicidade da pessoa humana (Figueir6, 1995} acaba
nio sendo discutido pela escola. A Educacio Infantil parece incorporar essa concepegio
da sexualidade, transmitida pela escola, vista como algo problemético e negativo.

Foucault destacou corretamente que a nogéo popular que o sexo, suposta-
mente tio abertamente discutido durante o “livre” século dezoito, foi silen-
ciado no furtivo século dezenove € absolutamente falsa. Nenhum século viu

uma discussdo do sexo tdo ertensa, quase obsessiva. Mas o foco da atengio
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mudou.

-]

Os tratamentos iniciais, como aguele encontrado no maenual populer Aris-
totle’s Masterpiece, consideravaem o encontro sexual essencialmente como
a aglo dos corpos, de acordo com as urgéncias e os apetites do natureza,
primeiramente designada pare assegurar a perpetuacio das espécies. O dis-
curso sexuol do século dezenove, pelo contrdrio, presta uwma extraordindria
atenglo as desordens, & anormalidade e aos desvios sexuais. Acima de
tudo, elaborou uma psicopatologia de perversies sezuais, vinculando essas
prdticas como masturbacdo a condigbes como a histeria. O sexo foi visto,
portento, & luz da psiquiatria, no “espaco” de uma nova construcéo tedrice
~ “a sezualidade” (Porter, 1992, p. 318-319).

E possivel perceber, na histéria da sexualidade de Foucault {(1984), como o conheci-
mento sobre o corpo, a sexualidade, esteve por muito tempo associado a determinados
campos de conhecimento (medicina, igreja, escola), atribuindo a pessoas autorizadas, os
experts, a tarefa de falar sobre eles, com o sentido de ditar regras de modo a normaliza-los.

Isso acarreta a idéia de que somente pessoas autorizadas podem falar sobre a sexualidade.

A falta de uma formacéo profissional que contemple as discussbes sobre as relacbes
de género, sobre a sexualidade e sobre o sexo leva os profissionais que atuam na educacio
infantil a enxergar & crian¢a como um ser assexuado, o que pode ser compreendido como
uma forma de negar sua sexualidade, j4 que nio se sabe como lidar com ela.

Como as nossas dificuldades de relagbes, nossos preconceitos, z dificuldade em discutir
o corpo, em utilizar, movimentar e expressar-se pelo corpo, acabam sendo impostos para
as criancas, através de nossas praticas educativas?

Os adultos resguardam-se da discussdo sobre os afetos, os desejos, os rituais e as fanta-
sias e procuram manter a sexualidade, sempre que possivel, sob um enfoque estritamente
informativo e “cientifico”, isto €, biol6gico. Travadas por tais limites, muitas das inquie-
tacoes e davidas que mobilizam as criangas e jovens deixam de ser expressas e s6 podem
ser contempladas no interior dos seus préprios grupos. A dificuldade dos adultos em lidar
com a sua propria sezxualidade acaba por produzir uma muralha de constrangimento e de
omissdo (Louro, 2000, p. 56).
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Destacou-se, nas falas das profissionais durante os debates, a existéncia de uma #mnica
referéncia para discutir as questGes de género na escola: a sua propria experiéncia da
maternidade ou na vida familiar, com dados relativos a elementos tais como: fithos,
filhas, mulher, m3e, pai, marido, genro, tia, o que deixou clara a auséncia de uma posicio
profissional frente ao tema. N&o se observa, nfo se discute, niio se fala da crianca na
educacdo infantil:

A. — Porgue eu tenho dois meninos...

M. — Eu néo sei, eu néo tenho menino, né!

R. — Vocés notaram, vocés que sioc maes de meninos?

Aceitar a sexualidade infantil como normal /natural; superar posturas repressivas;
superar inibi¢8o; ter consciéncia dos modelos que se oferecem e ultrapassar o discurso, tude
isso significa desfazer preconceitos. Compreender as formas como as criangas brincam,
conversar e debater com elas, isto é, reencontrar a crianga, aprendendo a enxerga-la com
outros olhos.

E de grande urgéncia uma proposta de formacao para os profissionais de Educagio
Infantil que contemple as discussGes a respeito de sexo, sexualidade do adulto, sexualidade

infantil, corpo, género, preconceitos, famflias — de uma perspectiva histérica - e que se
possa chegar a um consenso sobre o papel profissional do(a) professor(a) e da instituicio
de Educacéio Infantil frente 4s questSes sobre as identidades.

5.2 Urgéncia das questdes no curso de
profissionalizacao

Seria inezato dizer que o instituicdo pedagdgica impés wm siléncio geral
ao sevo das criancas e dos adolescenies. Pelo contririo, desde o século
XVIIIL, ela concentrov as formas do discurso nesse tema; estabelecen pontos
de implantacdo diferentes; codificon os contetidos e guelificou os locutores.
Falar de sezo das criancas, fazer com que falem dele os educadores, os
médicos, os administradores e os pais. Ou entdo, folar de sexo com as
criangas, fazer falarem elas mesmas, encerrd-las numa teia de discurso que

ora se dirige a elas, ora fala delas, impondo-lhes conhecimentos candnicos,
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ou formando, a partir delas, um saber que thes escapa — tudo isso permite
vincular o intensificacio dos poderes a multiplicacio do discurso (Foucault,
1984, p. 31-32).

A sexuslidade que “entra” na escola parece estar sitiada pela doenca, pela violéncis
e pela morte. S&o evidentes as dificuldades de educadoras e educadores, mies e pais,
em associar a sexualidade ao prazer ¢ 4 vida. Parece mais fdcil evercer uma fungdo de
sentinela, sempre afente & ameacga dos perigos, dos abusos ou dos pmbiemés, Séo os
possiveis riscos e danos que fornecem a pauta perae as aulas de educacdo sexual (Cruz,
1995, p. 55).

Isso pode estar relacionado & formagio profissional, que nfo inclui, em seus cursos
para formacio de professores de educacgio infantil, discussGes sobre as relagbes de género,
construcio das identidades de género e das identidades sexuais. Tal falha leva os profis-
sionais que atuam na educacio infantil a enxergar a crianca como um ser assexuado, o
que pode ser compreendido como uma forma de negar sua sexualidade, j& gue n3o se sabe
como lidar com ela.

Ao lado dessa quest3o, e paralelamente a ela, os debates com as profissionais da EMEI
sobre a temética género envolveram também a relacio da instituicdo de Educacdo Infantil

com a familia da crianca {Bonomi, 1999). Esta é também uma quest@o gue precisa ser
aprofundada nos cursos de profissionalizacdo:

E preciso ser realiste quanto ao que se pode conseguir. Pegquenas mudangas
tém, muitas vezes, wm efetto erpansive gue pode produzir transformacdes
em dreas imprevistas. Para efetivar tais mudancas, é fundamental envolver
as famdlias dos{as) alunos(as) (Faria e Nobre, 2003, p. 6).

Ser4 que as profissionais que atuam com a educacio de criancas pequenas estdo pre-
paradas para mudar? Para criar novas condicoes de produgdes? O que € necessario para

que essa mudanga possa acontecer?
Faz-se necessdrio ndo somente o gquestionamento as proprias atitudes co-
tidianas, bem como das pessoas ao redor, mas também o incorporacdo da
perspectiva de género na formacéo dos educadores (Sdc Paulo, 2003, p. 24).

Para que a educacio infantil de qualidade seja de fato direito de todos, coloca-se, como
desafic urgente, que a formacio dos(as) professores(as) garanta espago para a pluralidade
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e para que os professores(as) narrem suas experiéncias, reflitam sobre suas préticas e tra-
jetérias vividas, compreendam sua prépria histéria, redimensionem o passado e o presente,
ampliem seu saber, encontrando, desse modo, um espaco para discussio e reconstrucio
dos significados.
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Consideracoes finais: o que esses
meninos e meninas estao querendo

nos ensinar?

... saberfamos muito mais das complexidades da vida
se nios aplicsssemos a estudar com afinco as suas contradicOes,
em vez de perdermos tanto tempo com as identidades e as coeréncias,
que essas tém obrigacdo de explicar-se por si mesmas.
José Saramago

A brincadeira possul um papel importante no processo de socializacdo e das relagbes
de género na infancia, pols cria um espaco experimental para a construcio da identidade
de género. Porém, a brincadeira pode ser caracterizada por elementos contraditérios:
ela pode ser tanto um espago para a experimentacio espontanea, como pode ser uma
forma de producdo e controle dos estere6tipos masculinos e femininos de uma determinada
sociedade.

Criancgas observadas na EMEI em brincadeiras coletivas movimentam-se, circulam e
agrupam-se de diferentes formas. Nesses movimentos acontecem as trocas, as experimen-
tacoes, as transgressoes e as resisténcias aos modelos pré—d@erminados de brincadeiras e
comportamentos de menino ¢ menina. Meninos e meninas s3o capazes de miltiplas rela-
¢Oes, estdo a todo momento experimentando diferentes formas de brinecadeira, buscando
novos prazeres, agindo, por possuirem curiosidade e vontade de conhecer o mundo. Ao en-
contraremn espaco para a transgress3o, vao além dos limites do que é pré-determinado para

cada sexo, mostram que a pré-escola apresenta mn ambiente propicio para o nio-sexismo.

Uns dos resultados relevantes desta pesquisa consiste em que as criancas observadas
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ainda nfo possuem préticas sexistas em suas brincadeiras ¢, portanto, ndo reproduzem o
sexismo presente no mundo adulto. Esses meninos e meninas ainda nio possuem o sexismo
da forma como ele ests disseminado na eultura construida pelo adulto. Meus resultados
também confirmaram as constatacbes de Louro: as criancas vio aprendendo a oposicdo
& a hierarguia dos sezos ao longo do tempo gque permanecem na escola {(Louro, 1997).
Desse modo, os estereStipos dos papéis sexuais, os comportamentos pré-determinados,
0s preconceitos e discriminacBes sdo construcbes culturais, que existem nas relagbes dos
adultos, mas nio conseguem contaminar totalmente o mundo infantil. S0 os adultos que
esperam que as meninas sejam de um jeito e que os meninos sejam de outro. E importante
ressaltar que, assim como as meninas estdo sendo oprimidas com a pressao frente aos
modelos e padrbes impostos, sendo privadas de determinadas formas de expressoes, o
mesmo acontece com os meninos. Meninos e meninas sofrem variadas formas de Opressao
{(Bernardes,1989), entre elas a de idade e sexo.

Porém, a pesquisa pode identificar meninos e meninas que, apesar de toda essa pres-
sdo, ainda conseguem manifestar seus desejos e vontades através dos brinquedos e das
brincadeiras. Ao refletir sobre a forma como essas criancas se relacionam, foi possfvel
observar que as preferéncias nio sio inatas, as meninas nio nascem gostando de bonecas

€ 08 meninos ndo nascem preferindo os carrinhos.

Os resultados desta pesquisa ndo validam a afirmacdo de que as criangas escolhem
espontaneamente os brinquedos apropriados para seu sexo, manifestando tendéncias bem
precisas. A escolha do brinquedo est4 relacionada a forma como ele vem sendo oferecido
e permitido. Desse modo, as imposiches que sdo feitas para meninos e meninas, desde
muito pequenos, assumem o cariter de preferéncias e gostos.

As criancas percebem a arbitrariedade das regras e nos mostram que n#o aceitam
e reproduzem, simplesmente: resistem, contestando, desafiando e escothendo. Desejam
brinquedos diferentes dacueles que Thes s3o impostos e criam, inventam, experimentam,
movimentam-se, buscando outros sentidos. Meninos e meninas também ressignificam a
cultura na qual estdo inseridos, demonstrando formas variadas e originais de relaciona-
mento.

Apesar de toda coercio, meninos ¢ meninas observados na EMEI brincam em quais-
quer circunsténcias. Sempre encontram um jeito para se divertir: sozinhos ou em grupo,
no trabalhe ou nos intervalos do gerenciamento do tempo na escola, com diferentes brin-
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quedos e brincadeiras, transgredindo, muitas vezes, aquilo que os adultos tentam impor.
Sdo as criancas que mais resistem aos modelos que os adultos impGem na escola: elas
encontram, entre uma brecha e outra, a possibilidade de resisténcia e de transgressdo.
Meninos ¢ meninas nos mostram que sio desejantes! Desejam brinquedos diferentes da-
queles que lhes sdo impostos e criam, inventam, experimentam, movimentam-se buscando
outros sentidos. Dessa forma, também “ressignificam” a cultura na qual est3o inseridos,
demonstrando formas variadas e originais de relacionamento.

Muitas criangas, observadas na minha pesquisa, acabam contrariando as expectativas
dos adultos, problematizando suas vidas e criando novas formas de relages. E possivel
compreender que a positividade das transgressGes se traduz na forma como meninos e
meninas resistem aos padroes pré-estabelecidos, quando expressam seus desejos, recriam
¢ inventam novas formas de brincar, novas formas de ser menino e de ser menina. Assim,
nas relacdes com outras criancas, as meninos e meninas conhecem a possibilidade de “fazer
diferente”; de usar os brinquedos de formas diferentes das que a sociedade lhes impGe.

Com isso, ela transcende sua realidade, erfrapola-a — volta ae ontem, dando possi-
bilidades de construcéo de um novo amanhd (Leite, 2002, p. 66). Segundo a autora, o
brinquedo adquire ur sentido especial para cada crianca e, em cada circunstincia, o valor

simbolico que a crianga lhe atribui ultrapassa sua func¢io técnica:

Quanto mais dindmice o relagGo possivel com o bringuedo, mais diversa
serd o experiéncia vivida, maior ¢ multiplicidade de varidveis que serdo
levantadas — uma vez que € ¢ crianca gue confere significados ao brinquedo
a0 longo da brincadeira (Leite, 2002, p. 66).

A partir do modo como meninos e meninas se relacionam, podemos (rejpensar a
pritica pedagdgica na educacio infantil, transferindo a atenc8o da simples aprendizagem
das categorias “coisas de menino” e “coisas de menina” para o pensamento sobre “coisas
apropriadas para mim” e “ndc apropriadas para mim”.

A escolha e a utilizagdo dos brinquedos pelas criancas foram pontos importantes de
analise para refletir sobre as relacbes entre meninos e meninas. E importante ressaltar
que os brinquedos foram compreendidos como elementos culturais, portadores de enredo
social e de significados culturais; estes estdo relacionados aos tipos de exigéncias que sdo
feitas as criancas: est3o carregados de simbologias, intencoes e expectativas determinadas
pelo fato de pertencer a um sexo e ndo a outro.
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O bringuedo estd relacionado aos processos de construgéo de idéias, valores e com-
portamentos, produzindo “verdades” em relacdo aos sexos, ensinando uma forma de ser
menino ¢ de ser menina. Desse modo, as caracterfsticas fisicas e comportamentos espera-
dos para os meninos ¢ para as meninas sio reforgados nos pequenocs gestos e praticas do
dia-a-dia através dos brinquedos.

A categorizacio dos brinquedos para meninos e para meninas deixa muitas pistas para
compreender & distincia entre ¢ ponto de vista do adulto € a Gtica da crianca, pois revela
caracteristicas que articulam um projeto de feminilidade e masculinidade; dessa forma, os
brinquedos para as criancas sdo muito bem separados em duas categorias distintas: para
meninas € para meninos.

A boneca retratadana imagem de La caritd é o simbolo de um ciclo que fixa e reproduz
uma determinada identidade feminina, relacionada com o cuidar e com a maternagem,
naturalizada pelo “brinquedo de menina”. Apesar desses significados, as criancas estio a
todo momento “ressignificando” e (rejcriando esses significados.

A transgressfio em relacio a utilizacio dos brinquedos considerados “certos” e “errados”
mostra que néo existem fronteiras para os espagos ocupados na brincadeira: as fronteiras

do que é permitido e do que néo & permitido, para cada sexo, ndo sio consideradas nos
momentos das brincadeiras.

Meninos ¢ meninas mostraram que as categ@nza@es dos bringuedos s3o construgdes
criadas por adultos e ndo possuem significado para as criancas nos momentos das brin-
cadeiras. A forma como brincam ndo ests limitada 3 forma de pensamento bindrio e
dicotomizado, comum entre os adultos.

O adulto que observar o brincar poder4 conhecer como a crianga pensa antes dela ser
inserida na forma de pensamento binério, antes de aprender o pensamento dicotomizado.
Desse modo, esta pesquisa traz subsidios para uma reflexio sobre a questio de como as
criancas constréem o conhecimento cognitivo, consitindo em um estudo do pensamento
antes da escolarizacio.

Assim, as marcas do género vio sendo Impressas nos corpos de meninos e meninas
de acordo com as expectativas dos adultos, e revelam de uma determinada. concepcdo da
sociedade sobre o que significa ser mening e ser menina. Essas expectatwas e concepgdes
como j4 se afirmou acima, s50 materializadas nos bringuedos, mas tém como contraponto
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as transgressbes operadas pela crianga, ao brincar.

Considerando as formas como os brinquedos sdo oferecidos, as forgas que carregam
os sfmbolos dos bringuedos e as formas como meninos e meninas brincam na EMEL €
possivel considerar que tanto as meninas como oS meninos vivenciam sifuagses de con-
flito, envolvidos na condigio de ser menina ou menino, na resisténcia aos valores sexistas
da sociedade. A crianca, ao brincar, est4 trabalhando suas contradicbes, ambigiiidades e
valores sociais: é na relacio com o outro que meninos e meninas constituem suas iden-
tidades. Na brincadeira, meninos e meninas, ao movimentarem-se nos diferentes papéis,

vivenciam as contradiches, desconstroem modelos e recriam seus significados.

E possivel considerar que a identidade de género ¢ constituida tanto pela capacidade
que meninos e meninas possuem para abstrair as regras e normas sobre o que é ser

masculino e feminino, quanto pelo reforgo de influéncias socioculturais.

As marcas da escolarizacio vio sendo deixadas nos corpos de meninos e meninas. Foi
possivel perceber que essas marcas se intensificam quando aleancam, além do controle dos
corpos, 2 formatagéo dos sentimentos, dos gostos e dos desejos.

As expectativas em relagio 4 diferenca de comportamento que se deseja para o me-
nino e para & menina, justificadas pelas diferengas biol6gicas, acabam proporcionando
diferentes vivéncias corporais e determinando os corpos das criancas: meninos e meninas
tém em seus corpos a manifestacio de suas experiéncias.

O minucioso processo de feminilizacio e masculinizacdo dos corpos, presente no con-
trole dos sentimentos, no movimento corporal e de gestualidade, também est4 relacionado
a forca das expectativas que tentam, através dos brinquedos, modelar o “garoto endia-
brado” e 2 “mocinha carinhosa”. Os mecanismos de modelagio presentes nos brinquedos
muitas vezes sdo meios implicitos utilizados para que as criangas aprendam, de uma ma-

neira muito prazerosa e mascarada, a se comportar como “verdadeiros” meninos e meninas.

Apos tantas expectativas, ap6s a carga de significados que é posta sobre os meninos e
as meninas, nfo é mais possivel afirmar que as meninas preferem a boneca e que 0s meninos
escolhem o carrinho. A questdo fundamental est4 em reconhecer quem realmente faz essas
escolhas. Quais os espacos oferecidos para esses meninos e meninas para demonstrarem
seus desejos? Qual o sentimento causado quando um menino pede de presente uma boneca

ou um conjunto de cozinha? Qual a postura que est4 sendo tomada frente aquelas criancas
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que contrariam as expectativas determinadas para cada sexo?

E necessario perceber que as escolhas parecem amplas, mas na realidade sio bastante
limitadas. Os adultos acabam fazendo 3 escolha para as criancas, tomando uma posturs,
opressora baseada em suas frustragdes, preocupacdes e preconceitos.

A orientacio de género na escolha dos brinquedos, das atividades e dos comportamen-
tos, constitui um percurso que procura conduzir 0 menino e a menina para a segregacio
de sexo e a diferenciacio da brincadeirs de acordo com o sexo.

As construcBes categorizadas de brinquedos para meninos e meninas estio relaciona-
das & preocupaciio com a futura escolha sexual da crianca. Essa preocupacio do adulto
estd relacionada com a dificuldade em se diferenciar a identidade de género da identidade
sexual. E muito freqiiente, ainda, que meninos e meninas, ao demonstrarem “comporta-

mentos n3o apropriados para seu $exo0”, causem preocupagio e sejam motivo de incémodo
e dividas para as professoras da EMEI, o que, sem dfivida est4 relacionado 3 forma de pen-
samento do adulto ~ marcada por dicotomias {(menino/menina, afetividade/agressividade,
azul/rosa etc.), onde os pélos se apresentam opostos — que é transmitida para as criangas.

Desse modo, os gestos, movimentos, sentidos, produzidos no €5pago escolar, sdo in-

corporados por meninos e meninas, tornando-se parte de seus corpos, fazendo com que
aprendam a olhar, a cuvir, a calar e a preferir.

Como vimos nessa pesquisa, meninos e meninas mostram que seus desejos e vonta-
des vio além daquilo que os adultos esperam deles; que possuem a capacidade de criar e
(re)eriar, de vivenciar situacbes inesperadas de formas inovadoras. Diante desses resulta-
dos, o que pretendemos fazer com as diferencas que as criancas trazem? Qual o sentido
de um ambiente, na educaco infantil, que trabalha para o homogéneo, para o disciplina-
mento dos corpos, das palavras? Qual o sentido de uma prética educativa qgue molda as
vontades e os desejos? -

N&o se sabe o que fazer com esses meninos € meninas e com suas vontades e desejos;
desse modo, a pré-escola acaba reproduzindo o modelo excludente de nossa sociedade,
alimentando-o diariamente com nossas praticas educativas, pois na realidade, ndo sabemos
lidar com as diferencas. Nao suportamos as diferencas (Abramowicz, 2003). O diferente
nos ameaca e nos desafia. Nosso medo do diferente nio nos permite acompanhar a forma
de pensamento da crianga, que ainda ndo é dual nio & fragmentado e nio possui os
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nossos preconceitos. E necessario nfio tolerar, nem aceitar, mas, sim, afirmar as diferencas,
articulando-as:

E preciso que as diferencas sejam o mote da acdo pedagdgica: produzir dife-
rencas, néo tolerd-las, nem aceitd-las, apenas. Hé wma lute micropolitica,
antifascista, gue tem que ser travade incensavelmente e cotidianamente.
Néo se trata, agui, de produzir palavras de ordem, sem nenhum significado,
mas gim de pensar sobre ¢ direito da diferenca (Abramowicz, 2003, p. 22).

Nesta pesquisa, foi possivel identificar onde estdo os germes desse novo modo de ser:
as relagbes de meninos e meninas. A educagéo infantil pode ser o lugar onde as criancas
encontrem © espago para viver a infincia. N2o somente uma infincia que lhes garanta o
direito & brincadeira, mas que lhes possibilite protagonizar seus desejos e suas escothas;
que lhes permita usufruir do direito & diferenca e livre expressiio, trazendo novas forcas,
novas vezes e noves desejos.

Com este trabalho, foi possivel identificar novos modos de existéncia: meninos e me-
ninas nos mostram que, apesar de todas as opressfes que vém vivendo, ainda sfio capazes
de criar formas originais de ser, de (rejinterpretar idéias e sugestdes, de (re}inventar o que
ja& vem pronto, escolhendo os caminhos que querem seguir.

Rinaldi (1999) aponta para a importancia de se olhar para a crianca com outros olhos
¢ de crescermos junto delas, de reinventarmos e reeducarmos a nés mesmos, junto com
as criancas. Temos muito que (re)aprender com a forma como meninos e meninas se
relacionam; desse modo, ndo apenas o nosso conhecimento organize o conhecimento das
criangas, mas também o modo de ser e lidar com sua realidade influencia similarmente o
gue conhecemos, sentimos e fazemos (p. 122).

Assim, lembrando a experiéncia italiana, a educacio infantil é um caminho de mdo-
dupla, onde temos muito que aprender com as criancas. Eu acrescentaria: principalmente
quando se trata das questdes das diferencas, das hierarquias e dos preconceitos.

A pré-escola piblica tem uma fungfio muito importante, primeiro porque é o espaco
em que convivem meninas e meninos de origens e nfveis socioecon6micos diferentes, com
costumes e visbes de mundo diferentes, com uma intencionalidade educacional. E um
espago coletivo e piblico para a vivéneia democratica com a diferenca. Se quisermos
construir uma sociedade mais justa e democrética, teremos que discutir a diversidade
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cultural, reconhecé-la e valorizé-la nas praticas educativas do dia-a-dia, garantindo uma
educagdo com a qual meninos e meninas possam, enquanto seres humanos, viver esta fase
da vida na sua plenitude.

Desse modo, a pré-escola ndo pode deixar de enxergar sua potencialidade para pos-
sibilitar a emersdo de novas formas de relaches e de compreender seu papel social frente
&s privilegiadas condi¢bes para a convivéneia com a diversidade, em razic da grande
capacidade de relacionamento das criancas.

A instituicio de Educagio Infantil pode ndo apenas refletir sobre a construcio de
relagbes de respeito & diversidade, mas também planejar sua prética pedagdgica a fim
de permiti-la e favorece-la. Assim, o espaco da educagdio infantil pode ser um espaco
privilegiado para se viverem as relacies nas diferengas, através de experiéneias que possam
valer para a vida toda.

O que nés adultos, profissionais da educacio infantil, temos que aprender para lidar
com as diferentes formas de ser da crianga? Enfim, o gue podemos aprender, observando
o modo como meninos e meninas se relacionam? Precisamos ser capazes de aprender com
esses meninos e meninas a pensar de uma forma nio fragmentada e nem dicotomizada,
a reinventar a vida, a sermos capazes de nos maraviltharmos com o diferente ao invés de

repudié-lo.

Cresce aqui a necessidade de nos aproximarmos desses meninos e meninas, desses
seres desconhecidos capazes de desejar, de criar, de inovar e de fazer muitas coisas que
n6s adultos ainda temos muita dificuldade de enxergar. Para nés, adultos e educadores,
responsaveis pela educacio dessas criancas, cabe aprender com as diferencas e quebrar
nossos preconceitos.
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Finalizo essa dissertacdo com a imagem que expressa a capacidade das criancas e o
potencial do ambiente da pré-escola como um lugar para a convivéncia com a diferenca:

um lugar privilegiado para as trocas entre as idades, as etnias, os sexos etc. O resultado

desse encontro esté explicito na alegria das criancas!
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Figura 21  Bonecas:

Fonte: [http://1 .folha.uol.com.br/folha/almanaque/barbie.htm
[http://terra.com.br/criancas/especiais/bratz/bratz]
[http://belezapura.org/publique/cgi/cgilua.exe/sys/start.htm]
[http://portaltelegrap.co.uk/news/main.jhtml]
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Anexo A — Quadro de utilizacdo da Brinquedoteca da EMEI
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Anexo B —Bibliografia italiana sobre educacdo infantil
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Bibliografia sobre a educacdo infantil italiana

BALAGEUR, Irene e MESTRES, Juan e PENN, Helen. A qualidade nos servigos para a infancia -
documento de discussfo. Comissdo da Comunidade Européia: diregdo geral - ocupagdio, relacdes
industriais e servigos sociais. Rede para infancia da ComissZo Européia, 1992.

BARBOSA, Maria Carmem. (resenha) Educac@io Infantil na Itdlia: 4 publicagBes da Editora Artes
Médicas. Pro-PosicOes, n. 28, p. 195-197, 1998.

CAMPQS, Maria Malta.. A cidade das criancas (resenha) La cittd dei bambini. Revista Brasileira de
Educagio. ANPED, S#o Paulo, n. 4, 1997.

DAHLBERG, Gunilla et. al. (orgs.) Qualidade na Educagdo da Primeira Infincia: perspectivas pés-
modernas, Porto Alegre: Artes Médicas, 2003.

DIAS, Lara Simone. Qualidade na Educagio da Primeira Infancia: perspectivas p6s-modemnas (Resenha)
Patio Educacgo Infantil, n. 1, margo de 2003.

EDWARDS, Carolyn e GANDINI, Lella ¢ FORMAN, George (orgs.) As cem linguagens da crianga - a
abordagem de Reggio Emilia na Educagfo da Primeira Infancia. Porto Alegre/RS: Artes Médicas, 1999.

FARIA, Ana Licia G. de. ImpressGes sobre as creches no norte da Itdlia - bambini si diventa: In:
CAMPOS, Maria M. e ROSEMBERG, Fulvia {orgs.) Creches e pré-escolas no Hemisfério Norte. Sio
Paulo: Cortez/FCC, 1994,

. Da escola materna a escola da Infincia: a pré-escoal na Itdlia hoje. Cadernos Cedes, 37, p.63-
67, 1995.

. Apresentac@o 2 edigdo brasileira do ‘Manual de educagfo infantil de 0 a 3 anos” - organizado
por Susanna Mantovani € Anna Bondioli (Artes Médicas, 1998) e também publicada na Revista Pitio

,n7,
1999. ,

GANDINI, Lella ¢ EDWARDS, Carolyn. Bambini: a abordagem italiana & educagfio infantil. Porto
Alegre/RS: Artes Médicas, 2002..

GODOI, Elisandra G. (resenha) Gandini, Lella e Edwards, Carolyn (orgs) Bambini: abordagem italiana a
educacio infantil . Pro-posi¢des. n.41, 2003.

GODO], Elisandra G. (resenha). Becchi, Egle e Bondioli, Anna (orgs). Avaliando a pré-escola: uma
trajetéria de formag@o de professoras. Educagdo e Sociedade. n. 82, 2003.

GUIMARAES, Daniela e LEITE, Maria Isabel. Pensando a educagio (infantil) a partir de autores

italianos: uma resenha critica da bibliografia traduzida para o portugués. Cadernos da PUC-RI.
Departamento de Educagao, n.43, 1999.

GUIMARAES. Daniela e LEITE, Maria Isabel (resenha) Manual de educacZo infantil de 0 a 3 anos: uma
abordagem reflexiva. Educagdo e Sociedade. n.75, p.307-311, 2001.
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Anexo D — Planta estilizada da EME]



Planta estilizada da EMEI

CRECHE

Legenda:

1-

a.

sala

banheiro infantil masculino
banheiro infanti! feminino
biblioteca e sala de video
secretaria e diretoria

teatro de arena

sala da orientadora pedagégica
tanque de areia ‘
brinquedos do parque

10- banheiro de adulto
11- horta

12- brinquedoteca

13- refeitdrio

14- cozinha

15" campo de futebol

érea gramada, arborizada, plantas, terra, areia.
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Anexo E — Projeto dg brinquedoteca da EME]



-PROJETO BRINQUEDOTECA

1. Identificagdo da escola:
CIMEI 37 “Presidente Arthur Bemardes”

Fone: 32080977

Vila Costa e Silva

Diretora: Lilian Bittencourt Pfaffenbach
Onentadora Pedagdgica: Rosimar Ferramola
Horario EMEI: 08:00 4s 12:00 h

12:30 45 1630 h
Horario CEMEL 07:00 45 19:00 h
Nimero total de alunos: 422 (353 emei + 69 cemei)

2. Objetivos:

—_—— -

Proporcionar a crianga um espago ladico, onde ela estard
potencialmente estimulando o seu  desenvolvimento simbélico
(criatividade; imaginagan; fantasias; faz-de-conta..); e também
desenvolvendo a responsabilidade com o material e organizagio do
espago utilizado;

Ter um espago a mais para o aluno e a professora, onde havera

possibilidade de uma observagio maior quanto ap comportamento e
atitudes.

3. Objetivos especificos:

-

Atender todas as criangas desta unidade escolar, pelo sistema de
rodizio de horérios;

Montar um acervo de brinquedos para as brincadeiras no espago
da brinquedoteca;

Montar uma oficina de criagéo e conserto de brinquedos.

4. Estrutura fisica:

Para implantagio da brinquedoteca contaremos com todas as pessoas

dispostos e interessados em ajudar, Sendo que a professora Rosangela de Souza ficara
responsével pela coordenagio e organizagio geral. O ambiente da brinquedoteca deve ser:

Predominantemente atrativo e agradavel, com disposi¢do dos
brinquedos bastante facilitada ¢ convidativa para uso;

Seguro, tanto para as pessoas como para os equipamentos,
brinquedos e demais materiais;

Tluminado e ventilado.

5. Organizagio do espaco:

Como a brinquedoteca dis
brinquedos seré feita em cantos ou pe

poe de apenas um ambiente, a distribuicdo dos
quenas dreas segundo o critério escolhido, como por

exemplo: “canto do faz-de-conta”,”canto das bonecas”, etc...

6. Orcamento para implantacio:
Estaremos arrecadando brinquedos através de doagdes da comunidade

(novos e usados em boas condigdes de uso),
baratos (tipo utensilios de cozinha para a casa da

de compra de brinquedos a Precos mais
s bonecas, carrinhos, etc).
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7. Utilizagzo do €spago:

8. Jornada da professora responsavel:

Professora Jornada Jornad:rdo Horzario de Horario de
Semanal Projeto Trabalho em Sala Trabalho ne
- de Aula Projcto
Rosangela de 32 hfa 5ha 12:30 4" feira - das $:30
Sousa semanais as as 11:30h
16:30 6° feira- das 9:30 as
11:30h

170



171

Anexo F — Hordrio semanal das atividades na EME]
(Calenddrio 2002)
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