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RESUMO

O presente trabalho define sua tematica buscanideiaear género, infancia e
educacéo infantil. Do ponto de vista epistemoldgimautor persegue a seguinte questao:
Quais sao os modelos de género (masculinidadeinifigiade) existentes no cotidiano social
de criancas de cinco anos, inseridas em um contex®@ducacédo infantil? Neste sentido, a
referida pesquisa objetivou: Compreender como @igas apropriam-se dos modelos de
masculinidade e feminilidade presentes em seuianbdsocial, possibilitando o debate e a
reflexdo dentro da instituicdo de educacdo infamtiérca dessa questdo. Para tanto, séo
revisitados autores das teorias de género e dodosstla infancia e das teorias feministas,
como forma de contemplar o duplo desafio do trabadtar conta das relagbes sociais de
género em um estudo com as criangas e nao solsrteelao aspecto abordado no trabalho
refere-se as preocupacdes em relacdo as metodoligipesquisas com criangcas em funcéo
da especificidade do sujeito social em questdo.ufdraanalisa algumas das formas de
producédo simbolica das criancas: desenhos artigsileoim a oralidade, as brincadeiras livres,
as interagdes intra-geracionais ocorridas dentrgrdpo de pares, dentre outras; discute com
0s adultos (pais e professores) sobre a questaeldgées de género e a infancia, por meio

de umantervencao na pratica pedagdgica da instituicaguah atua como educador.

Palavras-chaves:género; criangas de zero a seis anos; infanciscagédo infantil;

meninos e meninas.



ABSTRACT

This work defines its theme seeking to relatadge, childhood and childhood education.
From the epistemological viewpoint, the autharsues the following question. What are
the existing models of gender (masculinity and femiy) in the daily social life of children
at the age of five, within a context of childhoatlieation? In this sense, this research aimed
at understand how children appropriate models afauanity and femininity that are present
in their daily life, allowing for debate and reftem on this issue within the educational
institution. For this, authors were revisited. Bats of the theories of gender (feminist
studies) and childhood studies, as a way of lookihghe research dual challenge — give
account of social relations of gender in a studghwhildren and not about children. Another
aspect addressed in the paper refers to conced absearch methodologies involving
children, due to the specific social subject insjioe. The author examines some of the forms
of the children’s symbolic production. Orally atlated drawings, spontaneous play, intra-
generational interactions occurring within the pgeoup, among others. He argues with
adults (parents and teachers) on the issue of gewetiions and childhood, through an
intervention in pedagogical practice in the edwsstl institution where he works as a teacher.

Keywords: gender; children from zero to six yeals childhood; childhood education; boys

and girls.
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1. INTRODUCAO

1.10 Espago da Educagéo Infantii como palco de Relagd8ociais de
Género

A educacdo da crianca pequena, nos tempos ataasa por importantes mudancas,
pois, deixa de ser um encargo Unico e exclusivtaddlia, ocorrendo no espaco privado e,
portanto, passando a ser uma responsabilidade cilimpda com o Poder Publico, sendo
executada em espacos diferentes do ambiente famitiam profissionais qualificados. Neste
sentido, a educacédo infantil é, incontestavelmente, tempo e espaco da sociedade

contemporanea que se encontra em construcéodamonto de vista pratico quanto teorico.

Na contemporaneidade, quando inseridas em ingédsigle educacdo infantil, as
criangas passam a conviver com outras criancasirfoe® meninas), mais velhas, mais
novas, com outros adultos (mulheres e homens, sestds encontrados em menor nimero)
que ndo os da familia, com sujeitos de realidades-®condmicas e culturais distintas.
Nestes recintos coletivos, as criangas aumentauassinteragdes sociais, tornando o espaco
da educacéao infantil um ambiente amplificador dsedgolvimento infantil. Desse ponto de
vista, a instituicdo passa a ser um local ondediemiamente ocorrem relagcdes intra-
geracionais, ou seja, dentro de uma mesma geratépperacionais, isto €, entre geracoes
distintas; homossociais, que dizem respeito ag;deta entre sujeitos de mesmo género;
relacOes heterossociais, que englobam as relagfresos géneros (FERREIRA, 2002).

Os sujeitos caracteristicos do periodo comprédendomo infancia, aprendem a se
reconhecerem cOmoO mMeninosS Ou COmMO meninas, antesnonele aprenderam a se
reconhecerem como criangas, por meio de uma esicatu cultural e social de diferenciagao
entre 0s sexos, 0 que proporciona uma relacdoudesig poder. Entretanto, a temética de
género na educacdao infantil € ainda pouco probleatit pelos estudos feministas. Embora
tenhamos presenciado a realizacdo de pesquisdsagam resultados consideraveis, ainda é
pequeno o contingente de trabalhos que relacioremstudos de género e os estudos da
infancia.

Os estudos feministas, desde a emergéncia deitomte género, buscam de forma
objetiva, elucidar que as diferencas e desiguatdade que acarreta em relagdes sociais de
poder — sdo constru¢des sociais, portanto, hiagrie ndo dados naturais e ou biolégicos.

Mais do que isso, os estudos feministas, a paetiumha Otica pos-estruturalista, visam
16



compreender as formas criacao e de legitimacaaigaliferencas, associando o conceito de
género a outras categorias identitarias: clasdalsoaca/etnia, religiosidade, geracao, dentre

outras, o que configura o aspecto relacional doce&itm

Partindo desta premissa (do carater relacionakattceito de género), tornou-se
fundamental entender como as criancas inseridasurancontexto de educacdo infantil
representam o que vem a ser considerado como nmas&ulfeminino, pois, a partir dos
pressupostos dos Estudos da Infancia, que busaapreender como as criangas, produtores
e produtos da cultura, entendem a cultura na guelserem, ressignificando-a e produzindo

as culturas infantis, traduzidas pelas suas viorasas de simbolizagéo.

A escolha da tematica que delimita os contornosedestudo reflete diretamente
minha condi¢do profissional, deixando evidente de tugar penso e atuo na educacao
infantil. O trabalho com criangas em instituicdesedlucagdo infantil pela Prefeitura de Belo
horizonte (UMEIS), me proporciona iniUmeras inquiées, uma vez que sou educador
infantil, homem — lembrando que no plano simbotaloatividade profissional é associada a
uma figura feminina e maternal — que atuei e ahdocinco anos em uma instituicdo de
educacéo infantil deste municipio, com criancafad&s etarias diversas, e percebo o quanto
estas criancas estao envoltas, desde a mais tlaw®, ide valores, atitudes, comportamentos
(advindos das familias, da propria instituicidosdeiedade na qual estéo inseridas), artefatos
culturais (como roupas, sapatos, brinquedos, dentres) e de outros elementos da cultura,
que vao possibilitar — ou até mesmo ditar — a cogdbd de suas identidades enquanto sujeitos

masculinos ou femininos.

Outra questdo que muito me provoca assenta jadifecno fato de as criancas, quase
sempre, serem colocadas em segundo plano no qoercera elaboragdo das atividades, das
aulas, do cotidiano escolar, do curriculo, ou sgj& a instituicdo de educacgéo infantil,
apesar de pensada para a crianga, € efetivamerguida por adultos, embora ja tenhamos
avancado um pouco neste aspecto. Esta visdo ngenasaum capricho da escola, mas, da
sociedade em geral. As criancas foram (e aindammaginalizadas do ponto de vista social.
A infancia é dotada, neste sentido, de uma invViddde no ambito social. Tal invisibilidade
€ tdo arraigada na sociedade contemporanea quea ehafetar os olhos da ciéncia que,
embora tenha a preocupacédo de se ocupar da infAacmais de trés séculos, somente
recentemente comecou a reconhecer a capacidaderidagsas em envolver-se de forma

participativa na complexa trama social.
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Por isso, tornou-se fundamentalmente necessaridegpnatizar a seguinte questao:
Quais as representacfes de género (masculinidafleménilidade) possuem criangas de
cinco anos, inseridas em um contexto de educadaatil?; uma vez que, de acordo com a
bibliografia consultada, poucos sdo os trabalh@sagsociam género e educacao infantil e,
menor ainda é o numero de trabalhos que abordaquesides de género juntamente as
criancas. Neste sentido, a presente pesquisa wajetCompreender como as criancas
apropriam-se dos modelos de masculinidade e fadadi presentes em seu cotidiano social,
possibilitando o debate e a reflexdo dentro datungio de educacao infantil acerca dessa
guestdo; e mais especificamenperceber quais modelos — de masculino e feminino —
presentes no cotidiano das crian@aglisar como as criancas, em suas interacoesreg, pa
utilizam-se destes modeloglentificar como os adultos (pais e professoresggieEm as

manifestacbes de género das criangas.

Desse modo, associando essas duas teorias, sermssivel analisar os modelos de
masculinidades e feminilidades que as criancasupassuma vez que, novamente a partir de
minha atuacdo como educador infantil em uma Unidddeicipal de Educacédo Infantil da
Rede Municipal de Ensino da Prefeitura de Belo Hurie, percebo atitudes e praticas
(muitas vezes sutis e inconscientes) por parteedasadoras com as quais trabalho de
diferenciacdo e separacdo que reforcam esteredtipogénero. A esse respeito, Moreno
(1999) salienta que mesmo as mulheres — e por@mueensar nas mulheres professoras — se
organizam socialmente — e a escola e seu currg@toaqui entendidos como artefatos
culturais — a partir de uma visdo de mundo andtdacén que privilegia os homens

promovendo anferiorizacao feminina.

Por meio de um plano de acdo desenvolvido junteeneom as criangas, foi
possivel mapear os modelos de género dos sujeiteslvalos, buscando analisar as
interacbes de pares das criancas e, juntamenteoccotetivo de professores, realizar uma
verdadeira intervencdo na pratica pedagodgica no apuneerne as articulacdes entre as

relacoes de género e infancia.

A realizacdo deste estudo possibilitou entenderiaan¢ca na sua especificidade. Ao
propor esta investigacao, acabei realizando unciexerde alteridade: propus-me a entender
a crianca a partir de suas interacdes sociais.eNs=ttido, o percurso trilhado nao fora
comodo. Em muitas situagdes foi preciso refutar pento de vista adulto; foi preciso me

esforcar paranxergar as situagdes com olhos de crianga. Neitagites a fio, revisitando
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inlmeras vezes as gravacdes dos momentos de d#eragas criancas, buscando
compreende-lasApds varios avangos, retrocessos, tropecgos, rekgLe novos tropecos;
tornou-se possivel compreender o ponto de viséaiihfacerca das relagdes de género.

Este estudo esta dividido em cinco capitulos. Kimgiro capitulo, apresento os
autores que fundamentaram as analises deste waPalta tanto, articulo em meu referencial
tedrico as teorias de género e a Sociologia dandrda possibilitando uma ampla discussao

sobre relacdes de género e infancia nos espag@dudacao infantil.

No segundo capitulo relato os procedimentos mé&igadms que fundamentaram as
analises do estudo. Aponto também algumas preogapagie emergiram durante o periodo
de realizacdo da pesquisa, em funcéo deste traBallomnfigurar como uma investigacao
focalizada nas criancas, além de apresentar asrfentas metodoldgicas elencadas para este
estudo.

O capitulo trés se ocupa em apresentar os modelosasculinidade e feminilidade
presentes no cotidiano social das criancas, tendw estratégia para a coleta de dados a
articulagcdo do desenho infantil conjugado com didade. Tal articulagdo permitiu-me
mapear as representacdes de género que transitaentp® as criancas, bem como focalizar

de onde emergem.

No capitulo quatro descrevemos de forma densaatnugrafia realizada juntamente
as criancas onde observamos e registramos asciiesrae pares das criancas. O grupo de
pares em questdo (criancas de cinco anos insexrdasm contexto de educacgao infantil)
apresenta tanto momentos de legitimacdo quantoratesgressdo de género em suas

interacdes intra-geracionais.

No quinto e ultimo capitulo, relato como os adulfpais e professores) percebem as
relacdes de género na infancia. A partir da regdiaade dois grupos focais, foi possivel
perceber o ponto de vista adulto em relacédo asgasa Por  Udltimo, teco  algumas
consideracOes acerca da realizacdo deste estugseafando alguns apontamentos e novas
reflexdes. Entretanto, antes de passar adiante aatiscussao sobre género, infancia e
espacos de educacgdo infantil, para melhor situdgitor, descrevo a seguir, uma breve
conceituacdo da Educacéo infantil contemporaneanmato nacional e dentro da realidade

educacional do Municipio de Belo Horizonte.
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1.2A Educacao da Crianca Pequena no Bras#lguns apontamentos das

principais caracteristicas da conceituacao conterdpea

A insercdo da educacéo infantil como primeira @idg educagéo basica, configura-se
como um grande avanco das politicas publicas parfacia. Transcende, nesse sentido, de
uma tradicdo de assisténcia para a definicdo dmtalida crianca de zero a cinco anos a

educacéo publica de qualidade.

Do ponto de vista histérico, a educacdo infantii eosso pais € intensamente
atravessada por duas concepcOes diversas: a asisiitéa e a educacional, pois, conforme
Dalbenet al (2002), a primeira € direcionada para os cuidadoa pom as criancas (até trés
anos) e, a segunda, com um enfoque mais pedag@gitando-se para criancas de quatro a

seis anos):

A histéria da educacéo infantil é predominantemenarcada por duas tradicdes de
atendimento: a assistencial e a educativa. A prangode ser caracterizada pela
énfase nas acbes de cuidado e protecdo, preocapadas aspectos de higiene e
alimentagdo e a segunda, voltada para a dimensfag@gica de preparacdo das
criangas para a escola basica, centrada espectalmendesenvolvimento da leitura
e da escrita (DALBENt al, 2002, p. 27).

No Brasil, mais tardiamente do que em relacdo eosytaises do mundo, o presente
fendbmeno (da transferéncia da educacdo da criaegaepa do espaco privado, para o
publico) é particularmente visivel a partir do firda década de setenta, abrangendo
inicialmente criancas maiores de trés anos. Car(i@8#3) aponta que a partir de meados da
década de 70, o Brasil assistiu uma considerésgansdo do atendimento as criangas
menores de 7 anos, através de varias modalidadesetieicos, tanto privados como
governamentais e comunitario$CAMPOS, 1998, p. 35). Este periodo foi fundamiepdaa
a reivindicacéo de direitos tanto das criancas @eag} quanto para outras categorias sociais
desprovidas de direithsem funcdo da acddos movimentos sociais e da producéo tedrica
das Ciéncias Humanas e Sociais, mais especificamésmteducacdo, que se voltou para
questdes relacionadas as condi¢des de vida da ladzepopulacdo com idade inferior a 7
anos” (SILVA, 2009, p. 63).

! Conforme aponta Lenira Haddad, o Brasil foi paleovarios movimentos sociais no final dos anos 16@0
pleno periodo de ditadura militar, resultando nartaiba politica. O Movimento de Luta por Creches, p
exemplo, defendia (e, a meu ver, defende até @satigis) uma nova conceituacao das creches cormo um
questao de direito, em oposicao a tradicdo assiatesta e de custddia (HADDAD, 2006, p. 529).
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Estudos (CAMPOS, 1994; 1998; BARRETO, 1998; CURY98; DALBEN et al,
2002; SILVA, 2004, 2009; SILVA e VIEIRA, 2008; CO&T 2008; dentre outros)
consideram a Constituicdo Federal de 1988 um mamtaoelacdo ao direito das criancas a
educacao infantil. Cury (1998) afirma que o diferah trazido pela nova Constituicdo
consiste na apropriacdo dalgo que estava presente no movimento da sociedadge
advinha do esclarecimento e da importancia quegjatsibuia & Educacao Infantil{p. 11).
O autor ainda acrescenta que o atendimento a arjg@guena nao foi incorporado, na nova
Constituicao, sob a figura da assisténcia e do empe@as sob a do direito, ressaltando que ao
Estado ndo mais seria atribuida a figura do cuidads sim, do dever. A legislacdo que dai
se segue (tanto em ambito nacional, quanto estadualunicipal) apresenta concordancia em

ratificar o direito das criancas pequenas a educagiforme sugerem Dalbehal

As novas bases legais inauguradas com a Constittigderal de 1988, reforgadas
pela legislagéo nacional, estadual e municipal Wlente — Estatuto da Crianca e do
Adolescente (1991), Lei Orgénica da Assisténcideb¢t992) e Lei de Diretrizes e
Bases da Educac&o Nacional (1996), [...] direcioaaroliticas de atendimento em
relagdo a educacao da crianca de zero a seisRAGBEN et al, 2002, p. 31).

Neste sentido, do ponto de vista legal, ultrapassama compreensao da educagéo
infantil situada na familia, quando as instituicGese-escolares foram concebidas no
imaginario sociafcomo mal necessario e como uma atividade socairetudo da iniciativa
privada, para uma concepc¢ao positiva, segundo uartlipa de responsabilidadeséntre o
Estado e as familias: a crian¢a passa entdo aossiderada sujeito de direito e, portanto,
“capaz de tirar proveito de uma educacdao sistenadti(SILVA e VIEIRA, 2008, p. 9).

Barreto (1998) considera como outro marco de fsigiiva representatividade para
area a elaboracéo da Lei de Diretrizes e BasesldeaEao Nacional (LDBEN) — sancionada
em 20 de dezembro de 1996. Para autora, € a pingezr que a expressao “educacao
infantil” surge na legislacdo nacional que trataedacacéo e sendo tratada em uma secao
especifica (p. 23).

Na Lei de Diretrizes e Bases da educacdo Naci@RASIL, 1996) a Educacéao
Infantil é definida como primeira etapa da EducaBéeica (composta a partir de entdo pela
Educacéo Infantil, Ensino fundamental e o Ensinalidle sendo regida pelos principios e
finalidades da educacédo brasileira. A LDB tambérfindecreches e pré-escolas como

instituicdes educativisdiferenciando-as apenas pela faixa etria delimemto: creche para

2 As instituicBes de ensino podem ser tanto piblipaanto privadas, sendo que estas Gltimas podem se
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criancas de zero a trés anos e; pré-escola parcas de quatro a cinco anos e oito nieses

conforme o texto da Secao Il do Capitulo Il da pedpDB:

Da Educacéo Infantil

Art. 29. A educagdo infantil, primeira etapa da eddo bésica, tem como
finalidade o desenvolvimento integral da crianga s¢is anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicoldgico, intelectual e sodammplementando a acao da familia
e da comunidade.

Art. 30. A educacao infantil seréa oferecida em:

| - creches, ou entidades equivalentes, para asatie até trés anos de idade;

Il - pré-escolas, para as criancas de quatro aeesde idade.

Art. 31. Na educacédo infantil a avaliacdo far-sm@diante acompanhamento e
registro do seu desenvolvimento, sem o objetivprdeno¢cdo, mesmo para 0 acesso
ao ensino fundamental (BRASIL, 1996).

Silva (2004) postula que na Secéo Il do CapituloEdacacédo Basica da LDB, a
finalidade da educacéao infantil € definida comaeseshvolvimento integral da crianca até os
seis anos de idade, complementando a acdo dadamila comunidade. O atendimento da
crianca em creches e pré-escolas esta previstomstithicdo também como direito de pais e
maes trabalhadores, 0 que expressa o reconhecinlemecessidades especificas no que diz
respeito & familia e as criancas. Para a autam@,prever o direitd de pais e maes
trabalhadores, a Constituicdo reconhece também @es®dade das familias de contarem
com lugar seguro para a guarda e cuidado das cranem razao de sua condicdo de
trabalhadores”(SILVA, 2004, p. 52).

A LDB ainda atribui aos municipios a responsabi&aobre a educacéo infantil,
assim como para com o Ensino fundamental, em cag@percom os Estados e a Unido, sendo
regulamentada no ambito dos sistemas de ensinte Nestido, além de ofertar a Educacgéo
Infantil, os municipios tém a incumbéncia de auatori credenciar e supervisionar as
instituicbes de educacao infantil, publicas e plas de seus respectivos sistemas de ensino,
0 que indica a criacdo dos Conselhos Municipaigdigcacdo, assim como sugerem Silva e
Vieira:

Os municipios sdo incumbidos de autorizar, creden@ supervisionar as

particular (com fins lucrativos), comunitaria, cessional e filantropica (SILVA e VIEIRA, 2008).
% AlLein°11.274 de 6 de fevereiro de 2002 deteamjne o Ensino Fundamental passa a ter duracdo de 9
anos, sendo obrigatério a partir dos seis anodatiei (SILVA, 2009).

Segundo Isabel de Oliveira e Silva, ndo se ttatdireito universal, que contempla a toda a pgdola

de zero a cinco anos, mas apenas aquelas crieaujgasfamilias o0 demandarem, uma vez que o preceito
constitucional prevé que a educacéo obrigatoridarie aos 6 anos, sendo a educacdo infantil uic&oaga
familia (SILVA, 2004, p. 52).
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instituices infantis publicas e privadas do satesia de ensino. Isso pressupde a
criacdo de Conselho Municipal de Educacdo, com@aimprmativo do sistema
(LDBEN, art. 11), e a necessidade de regulamentdg&@miucacao infantil de acordo
com normas préprias, respaldadas na legislacds earanas atuais. O municipio
pode optar ainda por se integrar ao sistema estddwnsino ou formar com ele um
sistema unico. Nesse caso, destaca-se o papehdeguo Conselho Estadual de
Educagéo, bem como o papel supervisor das SeesetBstaduais de Educacéo
(SILVA e VIEIRA, 2008, p. 9).

Diante deste contexto, atribui-se nova formacgé&teatidade para o educador que atua
nas instituicées de educacéo infantil: caractedzammo docente, sua formacao dar-se-4 em
nivel superior, admitindo-se como formacdo minimaofarecida em nivel médio na
modalidade Normal (LDB, 1996). Silva e Vieira (2p@8entam para o fato da formacéo do
profissional ser pautada na especificidade da fti&da atendida em instituicdes de educacgéo
infantil, enfatizando que uma formacéo consistehta base para a construcdo de uma
proposta pedagdgica que contemple as especifiddddecrianca de zero a cinco anos.

Segundo elas:

Os estudos sobre a educagéo infantil, mais espetiéinte aqueles que tratam dos
(as) profissionais que atuam ou que virdo a ateasa)etapa da educacdo basica,
tém ressaltado a especificidade do trabalho coamgais de 0 até 6 anos de idade em
instituicGes educativas. Tém enfatizado, tambénecassidade da construcao de um
projeto educativo, entendido como um conjunto diesgsituacfes e experiéncias
com e para as criancas pequenas que favoreca aesenvolvimento global e sua
participacdo na cultura (SILVA e VIEIRA, 2008, [R)2
Uma vez considerada a primeira etapa da EducacasicaBaestando na
contemporaneidade incorporada aos sistemas muisicipansino e tendo profissionais com
formacao qualificada para tal fungéo (agora prafiess mesmo que com formagao minima —
magistério em nivel médio) as instituicoes de egfiwanfantil devem construir propostas
pedagogicas condizentes com a realidade socio#dadas criancas. Na elaboracdo e
implantacdo dos Projetos Pedagogicos as Institsigi|yem contemplar as funcbes de
cuidado e educacdo. Para Campos (1994) a nocadengomtanea de cuidado é parte
integrante do educar, e neste sentido, a criarggedo principio de seu desenvolvimento,
requer uma variedade ampla‘dendi¢cfes, contatos e estimulos, por parte do amiei que

a circunda” (CAMPOS, 1994, p. 34). Para a autora, tal persgeét

coerente com a moderna nocao de "cuidado" que ittorusada para incluir todas
as atividades ligadas a protecdo e apoio necessadacotidiano de qualquer
crianca: alimentar, lavar, trocar, curar, protegemsolar, enfim, "cuidar”, todas
fazendo parte integrante do que chamamos de "éd@AMPOS, 1994, p. 34).
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A autora ainda acrescenta que esta nova visdo lwostabuir para a superacao da
dicotomia entre o que habitualmente denominamasistgéacia” e educacdo, uma vez que,
todas as criangas tém estas necessidades e, se riodatempos atuais, tém seu direito a
educacéo publica e de qualidade reconhecido, eslasstituicdes que as atenda devem leva-

las em conta ao determinar seus objetivos e seicwalor.

Se, conforme apontam Dalbest al (2002), historicamente as instituicbes de
atendimento as criancas pequenas sdo marcadagdrpdledes assistencial e educativa, Silva
e Vieira (2008) sugerem que esta nova formacaordfispional da educacéo infantil visa,

entre outros desafios, superar estas tradicoes.

Diante desta breve exposicdo, as novas configusagde legislacdo educacional
brasileira nos permitem inferir que, na contempeidade, compreende-se a educacdo
infantil, em concordancia com Silva e Vieira (20G&)mo

a educacdo e o cuidado de criancas de zero a sfEanos, de carater nado-
obrigatério e compartilhada com a familia, desevidal em espacos institucionais
nao-domésticos, coletivos, publicos ou privadosneados creches e pré-escolas.
(SILVA e VIEIRA, 2008, p. 12).

As autoras ainda apontam que, deste ponto de wastanstituicbes de educacao
infantil podem ser percebiddsomo contextos potenciais de desenvolvimento homa#o
s6 das criancas, mas também de seus pais, prof@siccomunidade e sociedade em geral”
(SILVA E VIEIRA, 2008, p. 12 — 13). E dentro destntexto que as instituicdes de educacio
infantil tornam-se palco, na contemporaneidade nak#s diversas interacdes (FARIA, 2006):
de relacdes intra-geracionais (entre as criancaggegeracionais (entre adultos e criancgas);
e ainda relagbes intra-género (entre mulheres éarad, homens e homens, meninos e
meninos, meninas e meninas) e inter-género (ergrenms e mulheres, meninos e meninas;

entre meninas e meninos, meninas e homens) (FERFRRIR?2).

1.30 Processo de Construcao da Educacéao Infantil emd3dorizonte

A entrada da educacéo infantil no sistema municifgalensino de Belo Horizonte
apresenta certa concordancia com as principaisctesaisticas da legislacdo educacional
vigente em nosso pais. A educacdo do municipio mesponsabilidade sobre o cuidado e

educacao das criangas pequenas na contemporaneidade
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Em linhas gerais, na Prefeitura de Belo HorizoR8H), a educacao infantil é
caracterizada por duas redes de atendimento: diadomas turmas de educagéo infantil de
escolas municipais e as Unidades Municipais de &ghec Infantil (UMEI’s); de outro as
instituicdes de educacéao infantil conveniadas (BEH@RIZONTE, 2002, p.11).

Em Belo Horizonte, segundo Dalbenal (2002), as primeiras creches séo de origem
filantropica e iniciam sua expanséo nas décadamdéenta e sessenta. Somente no final dos
anos setenta emergem as primeiras creches origledasganiza¢cdes comunitarias. A partir
deste periodo a Prefeitura de Belo Horizonte comacamplementar a politica de
conveniamento, inicialmente, firmado com a Sec@tsunicipal de Saude e posteriormente
com a Secretaria de Acdo Comunitaridesse momento, a acdo dos movimentos sociais, em
especial do Movimento de Luta Pro Creégheem reivindicar junto ao poder publico do
municipio de Belo Horizonte, o direito das criangaquenas a educacao infantil.

Neste sentido, a partir do final da década de teta os dias atuais, a cidade de Belo
Horizonte vem construindo uma trajetéria de ateeditm destinado a crianca pequena com
oferta de vagas tanto em rede publica propriaiéilmente em jardins de infancia municipais,
expandindo na década de noventa para turmas degiudinfantii em escolas de séries
iniciais do Ensino fundamental e a partir de 2004ncas UMEI's) e as instituicbes de
educacao infantil conveniadas (primeiramente coladas com as areas da saude, assisténcia

social e por fim da educagéo).

De 1957 até 2003, a educacdo infantil publica datina atendia criangas de quatro
a seis anos em 13 jardins de infancia municipasdphinadas escolas polos) e em escolas
municipais que possuiam turmas de educacéao infaatas criancas de zero a trés anos eram

atendidas apenas por creches conveniadas (BELO HONRIE, 2009, p. 15).

Desde a promulgacéao da Constituicdo Federal d8 498 insere a educacgao infantil
no capitulo da educacédo, se observa a intensa raptagéo do governo municipal, das

instituicbes e diversos setores sociais em torno atendimento a criangca pequena.

> Dalbenet al (2002) apontam que esta secretaria, no periodpreamdido entre o fim da década de 70

até o inicio dos anos de 2000, mudou de nomenelatuimeras vezes: passou de Secretaria de Acédo
Comunitaria, em 1985 para Secretaria de Ac¢do Soejalem 1989, para Secretaria Municipal de
Desenvolvimento Social. Todas as nomenclaturasagsaara esta secretaria dizem respeito a Assiat8ocial.
6 Segundo Silva (2004) o MLPGtirgiu em 1979 da unido das Creches ComunitariasiccMovimento
reivindicatério das Creches, a fim de fortalecersuas lutas para alcancar seus objetivos, que eraagal
para as criancas — filhas de mulheres que entrarermmercado de trabalho para aumentar a renda farfili
(SILVA, 2004, p. 109)

25



Posteriormente, essa movimentacéo se intensiffiaanais com a nova LDB definindo as

creches e pré-escolas como constituintes da pene¢épa da Educagéo Baésica, fixando um
periodo maximo de trés anos para que as institsligéeeducacao infantil (ja existentes) se
integrarem aos respectivos sistemas de ensino ([EALE al, 2002).

A partir de entdo, uma série de medidas e acGasgam a ser postas em pratica seja
por parte do poder publico, seja pelas organizag@esgovernamentais que, historicamente,
se responsabilizaram pelo atendimento a criangeea seis anos. E dentro deste contexto
gue o municipio de Belo Horizonte instituiu sedesizga municipal de ensino (lei n°® 7.543, de
30 de junho de 1998), criando no mesmo ato, o Tumddunicipal de Educacao (CME/BH),
orgao consultivo, deliberativo e normativo do sisdg DALBEN et al, 2002).

Esta media repercutiu em todos os niveis e matidsl de ensino, entretanto, as
repercussfes mais significativas sdo perceptivei@mbito da educacdo infantil, uma vez
que, a primeira acdo do CME/BH, apés sua criagagefulamentar a educacéao infantil, por

meio da resolucéao 01/2000.

Regulamentando a educagéo infantil no municipicCME/BH definiu e adotou
critérios e padrbes béasicos de qualidade, colaorgara a construgdo de um padrédo de
atendimento aceitavel. A regulamentacédo evidengicel além da demanda de atendimento
ser superior a oferta, as condicdes do atendimeigente até o momento era de baixa
qualidade. Por fim, a regulamentacdo exigiu a cogdb de mecanismos publicos para
fiscalizagédo, supervisdo e acompanhamento dasuigdes, assim como para a criagéo de

estratégias e diretrizes para a politica de edodagantil.

A partir de 2003 ha um novo movimento de ampliadd@tendimento no municipio:
foram criadas, por meio da Secretaria MunicipatEdacacao, as UMEI's; espagos projetados
de acordo com as concepc¢des de crianca e eduaagdiaentes com a proposta de educacao

da primeira infancia do municipio, aumentando atersivelmente o atendimento:

Com esse projeto de ampliacdo do atendimento, Bekizonte, que atendia em
2004, na rede publica, a 2.400 criancas, de téseat anos, passa a atender, em
2008, a 14.800 criancas. O projeto de ampliacate dgsndimento continua com a
construcao de novas UMEI's (BELO HORIZONTE, 20081 ).

Entretanto, Costa (2008) infere que por mais qugowerno municipal tenha se
empenhado em ampliar o atendimento a criancas paguem instituicbes de educacao

infantil, a demanda da cidade é ainda muito supanaumero de vagas, pois, nos dizeres da
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autora:

Atualmente, o governo municipal tem se empenhadoex@ansdo das vagas
publicas, e ainda sim, temos uma demanda repridedzerca de 50 mil vagas para
o atendimento gratuito. Ainda hoje, o atendiments driancas das camadas
populares € numericamente superior nas crechesadpsv (comunitarias,

confessionais ou filantrépicas) (COSTA, 2008, )22

A partir das consideracdes da autora, percebesa gferta de atendimento a crianca
pequena é insuficiente frente a demanda da cidzsde, pois, é o desafio que Belo Horizonte
busca superar: a ampliagcao do atendimento de medteadé-lo a toda a populacéo de zero a

cinco anos.

Além da criacdo das UMEI's, a Prefeitura de Betwitbnte, por meio da Secretaria
Municipal de Educacdo (SMED/PBH), criou também woade educador infantil que, em
concordancia com a legislagdo educacional vigeatpais, deve possuir formacdo minima
em nivel médio na modalidade normal (curso de Meégiy assim como aponta Costa
(2008). Segundo a autoreem Belo Horizonte, atualmente, os profissionais Educacao
Infantil, tanto da rede conveniada quanto da rede publitgm como escolaridade minima o

Ensino Médio com habilitacdo no magistériglCOSTA, 2008, p. 230 grifos meus).

Se do ponto de vista nacional, o0 marco da coresgiinl do direito da crianca de zero a
cinco anos a educacao publica de qualidade é autgag@o da Constituicdo Federal de 1988
(e a legislacdes que a seguem), a partir dai, oanmaaugural da construcdo de uma educacao
publica direcionada as criangas pequenas no mimidgBelo Horizonte, é a construcao do
sistema municipal de ensino e, dentro deste procdasse énfase a criacdo do CME/BH que

regulamentou a educacéo infantil, efetuando unmgagmiicacdo do atendimento na cidade.

Percebe-se, em suma, que, se do ponto de visianaha educacao infantil € um
campo em construcao, a realidade de Belo Horizaméém se encontra em amplo processo

de desenvolvimento.
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2. ARTICULANDO GENERO, INFANCIA E EDUCAGCAO INFANTIL NA
CONTEMPORANEIDADE

2.1 GENERO: historia e usos como ferramenta metodolégica

O conceito de género visa compreender as diferesogaais entre homens e mulheres,
negando explicacdes que se pautem nas difereng@siaae/ ou bioldgicas para definicdo
social dos sexos. Mais do que isso, apresentai®® @ategoria de analise das relagbes
sociais — e de poder — entre 0 masculino e o famirfPensar o estudo de género requer,

inicialmente, uma analise de seus usos desde ggimsato até a contemporaneidade.

Durante varios séculos as diferencas sociais Botreens e mulheres eram justificadas
apenas pelas diferencas biolégicas e anatdmices eritomem e a mulher, 0 que também
definia uma diferenciacdo social entre eles. Oadest das relagcbes de género, conforme
Francheto, Cavalcanti e Heiborn (198dudSAYAO, 2003), nascem sob a égide da segunda
onda do movimento feministano final dos anos sessenta, como produtos des leita
reivindicacdes politico-sociais. Neste periodo, gnmpo de estudiosas americanas liderou a
construcdo tedrica do&ender Studiegjue, traduzido para o portugués, corresponde aos
estudos de género, contrapondo-se as caractegisimégicas e anatdbmicas como fator de
diferencas e distincdes entre homens e mulheresm® dase para a construcdo social de
poder nas relacdes entre os sexos. As feministagh@ram que o termo apresentava uma
conotacdo mais objetiva do que o termo mulheresngehs e ou sexo feminino e masculino,
distanciando-se do discurso politico e tornandaa@ mientifico. Assim, o conceito de género
nao se reduz ao conceito de sexo e, de certo nbodoa distanciar explicacbes de cunho
naturalistas para as diferencas socio-culturais godler entre os sexos. Conforme Rosemberg
(1996):

! O movimento feminista, de acordo com Sayédo (20083dobra-se em duas ondas: a primeira, nas

primeiras décadas do século XX compreende o movor&rfragista que lutava, além de outras reivirgdieas,

pela concessado do direito de voto para as mulh&resgunda onda é caracterizada pelos movimentosidas

nas décadas de 60 e 70 do século XX. As reflexdis e conquistas advindas dos movimentos feraBiga
segunda onda que, de maneira ampla, surgiram ia g@fRevolucdo Francesa e apresentam maior ndéolée
no fim do século passado, trouxeram a tona a rnideglesde se criar uma categoria cientifica queieagde as
relagdes sociais entre homens e mulheres (MEYE®3 apud SAYAO, 2003).
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A categoria analitica género — introduzida nos destufeministas, principalmente

anglo-saxdnicos — desafia a maxima essencialistgudea biologia é o destino,

transcendendo o reducionismo biolégico, interpiataas relacdes entre homem e
mulher como formulag@es culturais resultantes dasitao de significados sociais,
culturais e psicologicos sobre identidades seXBROSEMBERG, 1996, p. 19).

De forma geral, o conceito de género € mais amplgue o de sexo de forma a
elucidar que todas as diferencas entre o0 mascalieoninino sdo de ordem das constru¢cdes
sociais e nao determinadas pelos aspectos biokKdeyer (2003) ressalta que

Com o conceito de género pretendia-se romper cequacdo na qual a colagem de
um determinado género a um sexo anatdbmico que dhia Snaturalmente”
correspondente resultava em diferencas inatas twaig para argumentar que

diferencas e desigualdades entre homens e mulheras socialmente e

culturalmente construidas e ndo biologicamenterghatadas (MEYER, 2003, p.
15).

Compreende-se, portanto, que o Género € uma goaéstdas sociedades enquanto o
sexo é um dado biolégico. Linda Nicholson (2000&r@ que género é um termo usado de
duas formas diferentes. Segundo a autora, de umolddrmo aparece em 0OpOSICaA0 ao sexo
estando ligado a construcdo da personalidade e odagpartamento, de outro, género

representa o conjunto das construcdes sociaisedstatas nas interagdes entre 0 masculino e
o feminino:

'‘Género' € uma palavra [...] usada de duas mandif@entes, e até certo ponto
contraditérias. De um lado, o 'género’ foi desevidol e sempre serd usado em
oposicdo ao 'sexo’, para descrever o que € socignienstruido, em oposigao ao
que é biologicamente dado. Aqui, 'género’ é pensadmo referéncia a

personalidade e comportamento, ndo ao corpo; 'gémersexo’ sdo, portanto,
compreendidos como distintos. De outro lado, 'gériem sido cada vez mais usado
como referéncia a qualquer constituicdo que tenha@racom a distincdo entre

masculino/feminino, incluindo as constru¢cdes quegasam corpos 'femininos' de
corpos 'masculinos'. Esse Ultimo uso apareceu guamdtos perceberam que a
sociedade forma ndo s6 a personalidade e o comparta, mas também a
maneiras como o corpo aparece (NICHOLSON, 20009).

A autora afirma que se o corpo é concebido arpdetiuma compreensao social, o
sexo nao pode ser independente do género. Apessegdimdo sentido, por ela descrito, ser
amplamente difundido entre as feministas, aindegbe-se uma forte influéncia do primeiro
sentido em conceber o corpo a margem, isto é,dareultura e da historia. Dessa forma, o

conceito de género tem suas matrizes fundadas es)ithportantes idéias do pensamento
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ocidental moderno‘a da base material da identidade e da construcécia do carater
humano” (NICHOLSON, 2000, 10). O primeiro sentido atribuido termo género por
Nicholson baseia-se na idéia de que o fator detem das diferencas entre homens e
mulheres era o fator bioldgico e que, de certa &réna base conceitual do sexismo. O
segundo sentido fica mais evidente quando SaydiB)2@laciona as consideracfes da autora
com as pesquisas de Krauss (2000), onde esta pegcebnem mesmo 0 sexo biologico

existe em si, mas, assim como o género, € umaruQéstsocial. Segundo Sayao:

As pesquisas de Krauss (2000), por exemplo, demaanstomo o sexo biolégico
ndo existe em si e € uma construgcdo social. Umeds argumentos é que um
mesmo individuo pode apresentar um sexo discordpatiendo carregar um sexo
gonadico, um sexo hormonal e um sexo fenotipicende ao longo da vida
identidades compativeis com cada um desses sexw@oqBAYAO, 2003, p. 54).

Nicholson ainda questiona que, nesta perspediarpo era concebido comiom
cabide de pé, no qual sdo jogadatiferentes casacos que sédo entendidos ¢anefatos da
cultura (2000, p. 12)"Fica evidente assim, que género e sexo sao comeelaxionais entre
si, e que

O conceito de género foi introduzido para suplearentde sexo, ndo para substitui-
lo. Mais do que isso, ndo sé 0 género ndo era uEtoo substituto de sexo, como

também sexo parecia essencial a elaboracdo doigrépnceito de género
(NICHOLSON, 2000, p. 11).

Na busca de consolidar bases epistemolédgicasgoastudo do género do ponto de
vista histérico, Scott (1995) aprofunda o estudasioecto relacional do gén&r@ara ela, o
termo surge com as feministas americanas queiamisio carater essencialmente social das
distincbes entre os sexos, rejeitando o determmibinlogico de termos (generalizados)
como sexo ou diferenca sexual. Segundo a autanalheres e homens eram definidos em
termos reciprocos e nenhuma compreensao de umptalesia ser alcangcada por um estudo
separado” (SCOTT, 1995, p. 05), ou seja, um estudo sobre enedhh de acordo com as
consideracOes da teorica, seja sobre seus avangomoglistas, seja para denunciar as

privacdes politicas e sociais, implica, antes de,ttambém em um estudo sobre os homens.

8 Imbuida do desejo de historicizar a mulhegttSd995) percebe a necessidade de se consideseato

relacional do género: o conceito ndo apresentavaagnstante entre as mulheres de culturas diferetée
épocas diferentes, de classes diferentes, de@edigiiferentes, etc. Para, tanto, a autora busdeaona
relacional do objeto — oriunda da psicanalise — ombtnor forma de construgcéo do conceito que conissgu
cumprir tal tarefa (escrever uma histdria do patgwista feminino).
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Segundo Scott:Género tanto € substituto para mulheres como alignente utilizado para
sugerir que a informacgéo sobre o assunto ‘mulheéesécessariamente informacgéo sobre os
homens, que um implica o estudo do ou(®COTT, 1995, p. 07).

Scott (1995, p. 15) define género a partir de defsectos inter-relacionados, os quais
sao separados para analise: prim&rgénero € um elemento constitutivo de relacoesasn
baseadas nas diferencas percebidas entre os sexash segundto género € uma forma
priméria de dar significado as relac6es de podef’.que, como artificio que constitui as
relagbes sociais, 0 género possui quatro elementesse relacionam entre si e que néo

operam isoladamente. Sao eles:

a) Os sistemas simbodlicos, acessados nas divensiisras e que produzem

representacdes simbdlicas;

b) os conceitos normativos, expressivos das irgexpdes construidas a partir dos
simbolos presentes nas doutrinas religiosas, @ssoplpoliticas, cientificas. Eles assumem

uma oposicao binaria fixa na qual os significadesomem e mulher sdo determinados;

C) as representacdes expressas pelos binarismayrggem precisa ser buscada para
desmistificar seu carater aparentemente a — histori

d) as identidades, relacionadas as organizacOespresentacdes especificas que

demandam o resgate de sua historicidade.

Cerisara (2002) sugere que considerar o conceitggédero, do ponto de vista social,
requer a superacao das explicacdes biologicistascaacdas diferengcas entre homens e

mulheres, atribuindo também a categoria géneraaeuer histérico, segundo ela:

O fazer-se homem ou mulher ndo é um dado resolmmaascimento, pelas
caracteristicas bioldgicas de cada um, mas codesuybor meio praticas sociais
masculinizantes ou feminilizantes, de acordo com dédsrentes concepcdes
presentes em cada sociedade.

No género temos integrado de forma indissollvetiaudacdo entre o histérico e o
biolégico (CERISARA, 2002, p. 31).

Guacira Louro (1997) enfatiza que o género é peotestituinte da identidade dos
sujeitos. Aceitar seu carater relacional implica emmpreender a identidade dos sujeitos
como formadas pomultiplas e plurais” identidades. Assim, o pertencimento a diferentes
grupos: étnicos, de classe, de religiosidade, ostd8 ou geracionais, dentre outros;
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influenciardo na construcdo de masculinidades enfldades distintas, em espacos sociais

distintos, em tempos historicos distintos.

As idéias de Scott explicitam que género e podercdnstrucdes reciprocas. Neste
sentido, sempre que houver mudancgas nas relacfpsdde na sociedade as definicbes de
género também tendem a se modificar. Deste modcelpese que o conceito de género tem
propor¢cdes socio-histéricas o que é evidenciaddiscurso de Louro (1997, p. 21). Para a

autora, discutir sobre género € ressaltar que:

N&o sdo propriamente as caracteristicas sexuais, éna forma como essas
caracteristicas sdo representadas ou valorizagaify gue se diz ou se pensa sobre
elas que vai constituir, efetivamente, o que é f@mi ou masculino em uma dada
sociedade e em um dado tempo historico.

Louro (1997) dialoga com Scott (1995) quando stdigue as relagdes sociais entre
mulheres e homens produzem representacdes singdhkta €, formas de se reconhecer e
reconhecer os outros como masculino e feminino pokepasear-se em distincbes de cunho
biolégico e anatdmico, sédo tidas como naturaisa R¢a, as representacdes simbolicas do

género

Sao, pois, as praticas rotineiras e comuns, o®geshs palavras banalizados que
precisam se tornar alvos de atencéo renovada, eiigamento e, em especial, de
desconfianca. A tarefa mais urgente, talvez, setaeente essa: desconfiar do que
€ tomado como 'natural’ (LOURO, 1997, p. 63).

Em suma, do momento de sua consolidacdo enquatggocia cientifica que explica
as relacdes sociais entre homens e mulheres atatamporaneidade, o género, buscando
maior cientificidade, passou (e creio que pasgard)amplas modificacdes: se inicialmente
ele fora cunhado para justificar as origens sodas diferencas entre homens e mulheres,
passou, em determinado momento a apontar as relag®eguais, portanto, de hierarquia
social e poder, entre homens e mulheres; hoje, deaggie nunca, busca compreender como
tal poder é originario, validado e legitimado paretisas (e muitas vezes sublimes) formas
simbdlicas: na linguagem, na educacédo, nas arasg@mais elementos culturais, pois, tais
artefatos culturais estdo carregados de repre$astasimbolicas de masculinidade e
feminilidade. Para Louro (1997) as representacimebdicas de género sdo as constituintes
da realidade:
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Estamos aqui operando a partir de uma perspecBgaicha que entende a
representacdo ndo como um reflexo ou espelho dadade, mas como
constituidora. Nesta perspectiva ndo cabe pergustaruma representacdo
corresponde ou ndo ao real, mas ao invés diss@m esmepresentacdes produzem
sentidos, quais seus efeitos sobre 0s sujeitos) e@s constroem o real (LOURO,
1997, p. 99).

No que diz respeito ao estudo de género, a forenaistingcdo e diferenca entre
mulheres e homens, por muito tempo percebida hadogente, faz com que as distingdes
sociais também sejam vistas, por meio das repeag@Ed, como naturais. O sistema de
representacdo simbdlica advindo das distingbes detninino e masculino, determinam
coletivamente as formas de ser mulher e de sermomentro dos varios contextos sociais,
incluindo a escola, instituicdo social (por excel@)) que dentro da realidade brasileira,
sempre foi palco de distingbes entre os géneroangbndo varias situacdes onde as relagdes

se apresentam de forma desigual.

Moreno (1999) descreve o carater de represensgémlica que envolve as relacdes
de género no ambito escolar, uma vez que, paradc@aawd escola é transmissora de um

conhecimento androcéntrito

Tendo tais referenciais como ponto de analise, @datidades de relacdes através
das quais o individuo se constitui e se reconhen®csujeito, fazem parte de uma
construcdo de subjetividades — masculina ou feminin dadas através da
“normatizagéo”, que o constitui de uma forma derseonhecido pelos outros e de
sentir reconhecido em si mesmo (MORENO, 1999, p. 10

Desse modo, segundo Foucault (1977), tal consirde&ubjetividades exerce:

Uma forma de poder sobre a vida cotidiana imedjataclassifica os individuos em
categorias, os designa por sua propria individadkg os ata a sua prépria
identidade, os impde uma lei de verdade que dewmwnhecer e que 0S outros
devem reconhecer neles (FOUCAULT, 1977 apud ALCARPA2008, p. 04).

De forma geral, pode-se dizer que as represerstageformas d&apresentacoes;
isto €, sdo modos culturalmente construido$sstrar ou nomear um grupo ou um sujeito”
(MARJ KIBBY, 1997 apud LOURO, 1997, p. 98). Destanio de vista, reflito sobre: como
conceber a crianca do ponto de vista do género?@mmpreender como elas se percebem

enquanto sujeitos de género? E o que tentaredeluaiseguir.

°® Concepcéo Androcéntrica: 0 homem como ser humé&masculino” no centro dos acontecimentos.
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22  Situando a Crianca no Debate Sociolégico

Se a década de setenta do século passado marngpartir @a 6tica feminista sobre a
producdo tedrico-cientifica nas ciéncias sociaia década da mulher, as duas décadas
posteriores marcam, indubitavelmente, a emergéhianfancia e das criancas no debate
sociologico (FARIA, 2006).

Fulvia Rosemberg, ja na década de noventa, postgjag“‘cada vez mais os estudos
sobre a crianga pequena vém percebendo a criangagoaam ser organizado e competente,
finamente adaptado as exigéncias de cada faseddd (ROSEMBERG, 1996, p. 21).

Embora exista uma preocupacdo no campo das ciésc@ais em se considerar a
infancia como construto social desde a transicdoiddde média para a modernidade
(SARMENTO 2005), € a partir da década de noventsédalo passado, na visdo de Manuel
Sarmento, que se discute a crianca e a infancioamlogia, caracterizando o que a literatura

especifica denomina: Sociologia da Infancia. Paaator:

A constituicdo e legitimagdo do campo cientificosdaiologia da infancia esta em
curso em todo o mundo, desde ha pouco mais de éozalal. [...] A constituicao do
campo concretiza-se na definicdo de um conjunto obigectos sociolégicos

especificos (no caso vertente, a infancia e a gaimomo actor social pleno), um
conjunto de constructos tedricos de referéncia ecomjunto de investigadores
implicados no desenvolvimento empirico e tedricacdohecimento (SARMENTO,

2005 p. 362).

A Sociologia da Infancia, na visdo do autor, € igls@ integrante dos Estudos da
Infancia — campo multidisciplinar onde convergemu@ss ndo somente de carater
sociologicos, mas também antropoldgicos, psicotEyigpedagogicos, histdricos, dentre
outras areas do conhecimento. A esse respeitop&féoMontandol! evidencia que as
origens disciplinares dos pesquisadores contemeosague se ocupam em analisar a crianca
sao diversas: vao daantropologia meédica, por exemplo (Prout), econort@vortrup),
sociologia da educacao (Alanen), estudos feminigakley), folclorista (os Opie) etc., 0 que
explica em parte a maior variedade temati¢gffONTANDON, 2001 apud SIROTA, 2001 p.
13).

9 Montandon (2001) faz um balanco — o que caraaems no Brasil comitEstado da Arté — dos trabalhos

Socioldgicos da Infancia em lingua inglesa.
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Neste sentido, os estudos socioldgicos da infamesgam dar visibilidade a crianca e
infancia no ambito social, refutando, para tantg wsOes biologicistas e ou
desenvolvimentistas que concebem a infancia cdevir (periodo transitorio e maturacao
para a vida adulta) e a crianga como sujeito setorigidade e cultura propria, concedendo a
infancia o status de categoria social do tipo genat e a crianca como sujeito social de
plenos direitos (SARMENTO e PINTO 1997; SARMENT@O08). As consideracfes de

Sarmento sdo também reconhecidas por Sirota (28@Nisdo da autora:

Trata-se de romper a cegueira das ciéncias sqmassacabar com o paradoxo da
auséncia das criancas na andlise cientifica danitedsocial com relagdo a seu
ressurgimento nas praticas consumidoras e no idagirsocial. Decorre dai a
proposta de Javeau de trabalhar para o conhecindaniofancia como um grupo
social em si, como “um povo” com tragos especifié@sim se retoma a proposi¢ao
de Mauss de considerar a infancia como um mei@kpara a crianca, desse modo,
articulando essa abordagem a sociologia geral.a®&t no ambito dessas
contribui¢cBes, de tomar com seriedade esse at@l spe € a crianca, interrogando-
se sobre os quadros tedricos disponiveis ou netEs$aIROTA, 2001, p. 11).

A emergéncia da crianca e da infancia nas anameslogicas francesas, na visao de
Régine Sirota (2001) vai eclodir a partir das @edli de pesquisas dos “dispositivos”
institucionais que dela se ocupam (como a fandliescola, a justica, etc.) (SIROTA, 2001,
MONTANDON, 2001; QUINTEIRO, 2002). Neste sentidefuta-se, a partir de uma leitura
critica, o conceito de socializacdo dukheiminiarsseacialmente funcionalista — que
considera a socializacdo como uUprocesso de assimilacdo dos individuos aos grupos
sociais” (MOLLO-BOUVIER, 2005, p. 392} entre os pesquisadores franceses contribuindo
macicamente para a consideracdo da crianca comgaial, e, portanto, objeto de analise
sociologica.

bY

Sarmento (2008) entende que, acrescido a revisaoodoeito de socializacdo, os
estudos da infancia ganham maior notoriedade m@gae contemporaneos, devido ao fato de
a Sociologia, progressivamente, se voltar parairasrgdes sociais do espaco privado e da
individualizacéo. Para o autta reentrada do privado e do subjetivo no dominm glie é
socialmente focalizado n&o deixa de trazer impdgsrconsequéncias para a definicdo da
pertinéncia analitica da Sociologia da InfanciéSARMENTO, 2008, p. 21).

Montandon (2001) que ao redigir artigo que sinéetizbalanco dos trabalhos que se
ocupam de uma Sociologia da Infancia em linguaesayl surpreende-se com suas

constatacfes: de um lado percebe a predominan@ang@ico nas pesquisas que tratam das
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criancas; do outro, uma grande variedade de questdlas exploradas. Em relacdo a este

ultimo grupo de pesquisas a autora assim as céagor

Para apresentar uma parte delas, vou distingupyirs@o Frones (1994), quatro
grandes categorias tematicas: os trabalhos quanrtrdas rela¢des entre geracoes;
aqueles que estudam as rela¢gBes entre criancagbgugam as crian¢cas como um
grupo de idade e, finalmente, que examinam osetifes dispositivos institucionais
dirigidos as criancas (MONTANDON, 2001, p. 36).

Quinteiro (2002) aponta que em ambos 0s casoste tenliteratura inglesa quanto
francesa — os primeiros subsidios de uma Socioldgitnfancia contrapdem-se a nocao de
crianca comd um simples objeto passivo de uma socializacéo t@dkenpor instituicbes ou

agentes sociais{p. 139). Nos dizeres da autora:

A questdo central dos textos analisados por dsias pesquisadoras aponta para a
construcdo social da infancieomo um novo paradigma, com énfase na necessidade
de se elaborar a reconstrucdo deste conceito nmamaduma visdo ocidental e
adultocéntrica de crianca. E importante destacar gucritica fundamental diz
respeito a visdo de crianca considerada como téhsdaa qual os adultos imprimem

a sua cultura (QUINTEIRO, 2002, p. 139 grifos dtoea).

Evidencia-se, portanto, que a Sociologia da InEamasce efetivamente a partir dos
estudos sobre socializacdo da crianca e, em ceio,mefutando o conceito de socializacéo
como imposi¢do adulta a crianca e esta, como reeggptora passiva da cultura adulta, que se
torna ainda mais evidente nas palavras de Sarnger@@ostula quéa desconstrucdo do
conceito de “socializacdo” € inerente a emancipagioinfancia como objecto tedrico e a
interpretacdo das criancas como seres sociais @edotados de capacidade de accéo e
culturalmente criativos(SARMENTO, 2005, p. 374).

Entretanto, na busca de superagdo de um olharoaénttico, instaura-se no campo
uma questdo de carater tanto metodoldgico quangieemlogico: Como reconhecer as

criangas como sujeitos sociais?

Sarmento e Pinto (1997) postulam a idéia de queiderd-la como ator social de
plenos direitos implica no reconhecimento“dapacidade de producdo simbdlica por parte
das criancas e a constituicdo das suas represeetgdcrencas em sistemas organizados,

isto &, em culturas{p. 20).

Para Manuel Sarmento e Sandra Marlene Barra, htb meiivem considerando que as
criangas constroem processos de significacao deagies e estabelecem modos de producéo

culturais especificos e distintos (dos adultosyetanto, a forma como a sociedade — balizada
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muitas vezes no senso comum — vem reagindo a pssEssos de construcdes simbolicas €
fundamentada na concepcdo moderna de infancia mtaoqdavir, incompletude infantil e
diferenciagédo para com os adultos. Nas palavrasutoses:

A forma dominante como se reage a esses process@orstrucdo simbodlica
incorpora-se nas idéias do senso comum da inf&oci uma idade sem “sentido
das realidades” e da infancia como a idade de umo@éncia ludicamente
construida, fonte de alegria e deslumbramento telo® adultos. Estas idéias,
qguando radicalizadas, exprimem as duas “idéiamffmdia” retratadas por Ariés
(1973), das criancas “irracionais” e das criandgaiséiot” (SARMENTO e BARRA,
2002, p. 2).

Neste sentido, A sociologia da Infancia tem proeldo o reconhecimento da
autonomia das formas de producédo cultural da idafiRENZIN, 1997; CORSARO, 1997,
JAMES, JENKS e PROUT, 1998; PROUT, 2000 apud SARNEGN2002). Autonomia esta

gue supera a visao de criancas como incomplet#jdrente enquanto ser social.

Nesta perspectiva, por ser a infancia uma ca@gsocial do tipo geracional em
constante relacdo com outras categorias (como, gférero, classe social, religido, etc.), o
mundo cultural infantil torna-se amplamente heténap, pois, a crianca, para além do
carater relacional da categoria na qual e insei@rgra-se em contato com varias realidades
diferentes, de onde apreende valores e estratgge@sontribuem tanto para sua formagéo
pessoal, quanto social dentre as quais podemas ait@milia, a escola, as interacbes de
pares, a comunidade. Assim, depreende-se que tasasutla infancia desenvolvem-se nas
interacdes entre criancas (relacdes intra-gerasijpaam relacdo direta com o mundo adulto

(relacdes inter-geracionais).

No contexto das aprendizagens provenientes desagdtes inter-geracionais e intra-
geracionais, isto €, entre criancas e adultos re efs, 0s pequenos e as pequenas ndo sao
meramente passivos, mas sim notavelmente intesatpois, principalmente nas relacdes
intra-geracionais, as criancas aprendem umas comuias, nos ambientes sociais que
partiham em comum, estabelecendo, desta form#urasl de pares (CORSARO, 2009).
Sarmento e Barra (2002) concebem pares de umacariangrupo de iguais (parceiros,

portanto, outras criancas) que compartilham haloneate o0 mesmo espaco social (p. 3).

Corsaro (2009) entende que as criancas assimiteativamente os elementos do
mundo social adulto para produzirem suas cultueaticplares e Unicas. Para o autor, as
culturas de pares configuram-se comon®conjunto de atividades ou rotinas, artefatos,

valores e preocupacfes que as criancas produzerartdham na interacdo com 0s seus
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pares (CORSARO, 2009, p. 32) Para Sarmento e Barra (2002) a cultura de pares é
fundamental para a crianga, pois, permite-lhe adaptterpretar, reinventar e reproduzir o

mundo que as circunda (p. 3).

Willian Corsaro afirma que as evolugdes ja citadascampo da Sociologia da
Infancia, conduziram-no a desenvolver uma abordagerpretativa da socializacao infantil
gue a considera mais um processo reprodutivo ddirggess, portanto, mais interativo do que
passivo, da qual denomina reproducao interpret@@@RSARO, 2002; 2009). Nas palavras
do autor:

O termo interpretativa captura os aspectos inowsdda participacdo das criancas
na sociedade, indicando o fato de que as criamigas e participam de suas culturas
de pares singulares por meio da apropriacdo demafies do mundo adulto de
forma a atender aos seus interesses préprios goqeraancas. O termo reprodugdo
significa que as criangas ndo apenas internalizacultura, mas contribuem
ativamente para a producéo e a mudanca social (BRRS2009, p. 31).

Nesta perspectiva, as criangas séo considerades sxiais imersos, desde cedo, em
uma rede social ja estabelecida e, por meio dondeseémento da comunicacdo e da
linguagem — 0 que possibilita uma maior interagdm ©s outros — constroem seus mundos
sociais (CORSARO, 2002, p. 114). Neste sentido, v8éau(2007, p. 112) afirma e
complementa que € a partir do lugar social queiasgas ocupam que elas se apropriam da
linguagem, tornando-se sujeitds e na cultura, ou seja, a medida que a crianca deseavmlv
dominio da linguagem, amplia sua comunicagcdo comowsos. Associando isto ao
alargamento de seu contexto de interacdes sbtiaraplia sua possibilidade de assimilar o
mundo que as rodeia, expandindo, assim, as cultigrasires e reconstruindo a cultura adulta
(CORSARO, 2002, p. 114).

Assim, contrariando a perspectiva que concebeiaamgar como mero receptor da
cultura, percebe-se a crianga, a partir do expa@siojo um sujeitada e na cultura que,
“possuindo capacidade reflexiva propria, apropria-ge significados nas relagdes sociais,
estabelecendo multiplas relagdes simbdlicas cora dewersos parceirdgNEVES, 2008, p.
150).

1 Como, por exemplo, a transferéncia da crianca d@ rfamiliar para um contexto educacional

institucionalizado (CORSARO, 2002 p. 114).
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Desse modo, a partir do conceito de reproducdoprdtativa de Willian Corsaro,
refletimos acerca das seguintes provocagfes: cgncaancas atuam com os referenciais de
género presentes em seu cotidiano? Elas reprodpassivamente ou de forma interpretativa
com o que lhes é dado do ponto de vista simbél@aPo, nds adultos, percebemos estes
processos de interpretacdo do mundo pelas criar€assuma, consideramos que tais
guestbes somente podem ser averiguadas se conseguor meio da alteridade da infancia
(GOUVEA, 2007; SARMENTO, 2005) reconhecer a criangemo sujeito e ator social, pois,

conforme Sarmento:

O que aqui se da a visibilidade, neste procesgagés criancas sdo competentes e
tém capacidade de formularem interpretacbes deedade, dos outros e de si
préprios, da natureza, dos pensamentos e dos sambisn de o fazerem de modo
distinto e de o usarem para lidar com tudo o quedsia (SARMENTO, 2005, p.
373).

Dentro do contexto aqui exposto, torna-se fundaahe@in suma, compreender como
as criancas se apropriam dos modelos de géneroirgueadam seu cotidiano, a partir de um
estudo que leve em consideracdo o ponto de vistaei@nos e meninas evitando, assim a
construgcédo de estudos sobre as criangas que, meitas, ndo a consideram; apenas falam

sobre elas.

2.3 Relagbes de Género e Educacao Infantil

E notdrio, nas duas Ultimas décadas, aumento slgujsas e estudos que se ocupem
em pesquisar espacos de educacdo e cuidado pangasride zero a seis anos, pois, nos
altimos anos, a producao cientifica da area da &gha Infantil tem procuradtanalisar os
processos vivenciados pelas criancas nas relacie si e com os adultos em diferentes
contextos, dentre os quais se encontram as ingi#si de Educacgao Infantil(SILVA e
LUZ, 2010, p. 19). Contudo, poucos estudos serdestia analises que busquem relacionar
género e educacao infantil. Conforme Felipe (1999):

Os estudos voltados para a educacdo da criancaemeqtém aumentado
consideravelmente nos Ultimos anos, porém grandee pdeles remete-se
principalmente as questbes de desenvolvimento metfetivo e cognitivo da
crianga, bem como a questdes mais ligadas a foomdgdrofissionais, propostas
pedagogicas e curriculares e politicas publicas pdaixa etaria de zero a seis anos.
Muitos desses trabalhos séo relatos de experiémpiaaciadas no cotidiano das
escolas infantis, porém ndo chegam a tratar dagGet de género ali presentes.
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Nota-se, portanto, que a producao académica hirasilerece de estudos nesta area
(FELIPE, 1999, p. 07).

SO recentemente — cerca de trinta anos — com aag@plda rede de atendimento
publico de educacéo infantil, aumentaram as obgéegasistematicas (FELIPE, 1999) acerca
do que*“as criancas pequenas fazem quando estdo entre elam ambiente coletivo
organizado ndo por parentes, mas por profissionadultos e/ou adultos com
intencionalidade educativa{FARIA, 2006, p. 282). Associa-se a isso, 0 ingoesada vez
mais acentuado das mulheres/maes no mercado adéhtrdhlém de outras, reflexdes, lutas e
conquistas do movimento feminista) que vao legitimgproclamacéo cada vez maior, de
espacos publicos de educacao da pequena infareidigjdam com elas a educacgéo de seus

filhos e filhas.

Entretanto, apesar da instituicdo de educacéaatih&er dotada de uma historicidade
que se diferencia (e a diferencia) da historiand#tuicdo escolar, e por se configurar como
um direito & educacdo também diferenctddoas relacdes estabelecidas entre os
atores/protagonistas (pais, mées e professoremncas: meninos e meninas, e adultos;
professores e professoras; dentre outras), tambémigenciadas a partir das mais distintas

relacdes de poder. Na otica de Faria (2006):

Neste espaco da sociedade vivemos as mais disteitades de poder: género,
classe, idade e, ldgico, étnicas. Ainda estdo param melhor e mais estudadas e
investigadas as relacées no contexto da creche amdfeontam-se adultos — entre
eles, professor/a, diretora, cozinheira, guarda, mée, secretario/a de educacéo,
prefeito/a, vereador/a, etc. —; confrontam-se ¢eanentre elas: menino, menina,
mais velha, mais nova, negra, branca, judia, caressidades especiais, pobre, rica,
de classe média, catélica, umbandista, atéia, ‘wafe leite”, “quatro olhos”, etc.; e
confrontam-se adultos e criancas — a professora meminas, a professora e o0s
meninos, o professor (percentual bastante baixg, enstente e com tendéncia a
lento crescimento) e 0s meninos, o professor eeasnas, 0 professor e a mae da
menina... (FARIA, 2006, p. 285).

Para Rosemberg (1996) o fato de a familia divida, contemporaneidade, com
instituicbes publicas de cuidado e educacédo, aonsgbilidade sobre as criangas, no que
concerne a formacéo da identidade sexual, conténog@ositivos, pois, vem acompanhado
de um misto de riqueza e complexidade. Nas pal@aaasitora:

A saida do campo familiar no caso da formacao eatidade sexuak[por que néo
pensar de génerd?® traz uma complexidade (e consequentemente rijueaior: é

12" Opcional as familias, portanto, néo obrigatéria.
13 Grifos meus.
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fora dele que se podem observar, nas sociedadetengmiréneas, outras
combinacg@es entre poder, género e idade (ROSEMBER®S, p. 21).

Nesse sentido, a autora postula, assim como Fa@6@6), que a instituicdo de
educacao infantil torna-se palco, na contemporadeiddas mais diversas relagbes e, muitas
vezes, disputas por poder.

Débora Tomé Sayédo, em artigo que apresenta suasupegdes quanto a articulacao
conceitual entre as teorias das relacbes de g@&nesoestudos da infancia em pesquisas no
ambito educacional, postula a idéia de dae indicagcbes de que o género precisa ser
incorporada as analises sobre a infancia ainda lesteacem uma outra questdo bastante
problematica, que esta relacionada a caréncia dérenciais tedricos no campo das
Ciéncias Humanas e Sociais{SAYAO, 2003, p. 78). Entretanto, apesar de suas
preocupacles e observacdes, a autora aponta qaeceito de género pode ser (til aos
estudos que se proponham a superar a visibilidadecdancas como seres abstratos, pois,
“com 0 género € possivel apreender que ‘as criangas existem sequer quando colocadas
no plural. Existem sim, meninos e meninas que s&gros/as, brancos/as ou outras
denominagdes{SAYAO, 2003, p. 82-83).

Destaca-se ainda que, no campo de estudo em discuspesquisas que estudem
relacdes de género e infancia — sdo escassasn&sagée instrumentos de pesquisas, 0 que
caracteriza uma caréncia metodoldgica, para igaggd de sujeitos que ndo falam, nao
desenham, e ndo escrevem, mas que de uma formbBapeapontada pelos estudos da
Sociologia da Infancia, produzem formas prépriaseggesentacdo simbodlica. O que aponta
para a necessidade de maior rigor metodologica@e por parte dos pesquisadores (FARIA,
2006). Neste mesmo sentido, Costa (2004) aponta que

A caréncia de pesquisas que tomam a crianca coem ffoncipal de analise,
principalmente quando tratamos dos estudos de géBerhoje admitimos conhecer
pouco as criangas, no que tange as relacfes deogéamehecemos ainda menos, e
por isso a necessidade de ampliar os estudos estaetematica (COSTA, 2004, p.
125-126).

Apesar do pequeno percentual, produzem-se no |Brasultados fecundos

principalmente no que diz respeito ao aprimoramemetodolégico de técnicas de
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investigacdo cientificas com crianthgdentre os quais destaco: Gobbi (1997; 2002);dFinc
(2004); Costa (2004); Cunha (2007); dentre outras.

Mércia Gobbi, em pesquisa que buscava analiseegeptacdes de género de criancas
de quatro anos, utiliza-se do desenho articulado &@ralidade como forma de compreender
as representacoes simbolicas de masculino e femgque as criancas de uma instituicdo de

educacao infantil possuiam a partir de seus “madalmiliares”. Segundo a autora:

Foi com a utilizacdo da fala e do desenho de maweincomitante e como guias de
meu olhar que pude aprender e apontar, dentresoeisas, para uma transigéo no
modelo familiar de periferia da zona oeste paulstsh educacdo dada pelas maes
de meninos aos meninos procura diferenciar as fodeatuacdo dos meninos e dos
homens — seus maridos, pais de seus filhos. Assiai@ida para uma postura
bastante diferenciada daquela adotada pelas m&esmdainas, que parecem
perpetuar o desejo da constituicdo de uma famdlia wia do casamento (GOBBI,
2002, p. 82).

A autora ainda salienta que tais apontamentossideracées so foram possiveis a
partir de um recorte metodologico que permitissgugar a producao gréafica com as falas de
seus produtores, assim como com suas familias emlidloyo mais profundo. Nas palavras
da autora:

Os desenhos das criancas e suas falas somadas&ssdgmis e maes acenaram para
algumas mudancas a que estou chamando aqui dediamas relacdes mantidas
entre homens e mulheres, na concepcao que témefasas, na prépria construcdo
dos géneros e das relagBes entre eles e as cr({@Q88I, 1999, p. 152).

Outro trabalho de seminal destaque é de autorieDaeiela Finco que busca
compreender as formas de controle (adulto) dososorpfantis, discutindo como as
caracteristicas de masculino e feminino sdo redekade varios esforcos que restringem os
corpos, comportamentos e habilidades de meninosnénas. Para tanto, ela busca analisar as
relacbes de género contidas nas brincadeiras daosea meninas. A luz dos Estudos da
Infancia, a autora salienta que apesar das criamgasambientes de educacdo infantil,
estarem cercadas de praticas educativas e de édos|garregados de simbologias de género,
elas transgridem extrapolando limites impostos [@ardos 0s sexos, na busca de outros
sentidos para o que é ser homem e ser mulhergmédgsando a cultura na qual estéo

inseridas.

14 Considero que ainda séo escassas as metodolegiesquisa com criancas, por se fundamentar erbeasea
metodologias de pesquisas com adultos.

42



Finco ainda enfatiza que as relacbes ente memimogninas podem — e devem — ser

considerados dados extremamente relevantes pardcaestruir uma relagdo nao

hierarquica” e de respeito entre os géneros, portanto, ndotae@d08, p. 271- 272).

Entretanto, a autora aponta que ainda € frequeas¢ranhamento dos professores em relacéo

a demonstracdes de comportamentos ndo apropriatis a@ceitos para meninos e meninas,

por parte das criancas. Conforme a autora:

E ainda:

E muito freqiente, ainda, que meninos e meninas, dmmonstrarem
comportamentos ndo apropriados para seu sexo, mapseocupacdo e sejam
motivo de incdbmodo e duvidas para profissionai€dacacgao Infantil. As criancas
transgressoras, aqueles/as que transgridem resi&isnpadrées e as referéncias
“apropriadas” para si, estdo causando sentimemto® @stranhamento, angustia e
medo nos adultos e estdo sendo oprimidas peloslosodepadrées impostos, e
privadas de determinadas formas de expresséao (FIRQIB, p. 269).

E importante ressaltar que a Educacéo Infantil pmteo lugar onde as criangas
encontrem o espacgo para viver a infancia. Nao stemema infancia que lhes
garanta o direito a brincadeira, mas que lhes pitissiprotagonizar seus desejos e
suas escolhas; que lhes permita usufruir do digeittiferenca e a livre expresséo,
trazendo novas forcas, novas vozes e novos dedgj@sinos e meninas nos
mostram que, apesar de todas as opressfes quewdrdoy ainda sao capazes de
criar formas originais de ser, de (re)interprethias e sugestdes, de (re)inventar o
que ja vem pronto, escolhendo os caminhos que iuseguir (FINCO, 2008, p.
270).

Outro trabalho de relevante importancia é o deetArlCosta (2004). Em sua
Dissertacdo de Mestrado pela Universidade Feder&®id Grande do Sul (UFRGS), onde

buscava compreender como as criancas expressaralagdes de género no cotidiano

institucional da Educacdo Infantil, identificou gel@s respondem ao que lhes € socialmente

proposto, pelos adultos, sempre que l|hes for coents entretanto, a partir dos

conhecimentos acerca do mundo social, ressignifimaiconhecimentos da cultura adulta em

funcao das culturas de pares. Segundo ela:

As meninas e meninos [...] possuem grandes hatbdgl@m responder ao que os
adultos esperam delas, reproduzindo comportamesteseotipados quando Ihes é
conveniente; no entanto, imprimem suas marcassftranando e ressignificando os
conhecimentos do mundo adulto para a sua préprimraude pares. Ao se
apropriarem ativamente das informac6es do munddtoadelas criam rotinas
interativas coerentes com essa cultura (COSTA, ,200126).
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Para tal, a autora se fundamenta nos estudodalteis, enquanto campo conceitual
de interpretacdo dos modos culturais das criarggasntando o duplo desafio ao qual se

prontificou a responder. Segundo ela:

Destaco neste trabalho dois grandes desafios: mepd deles refere-se a
necessidade de conhecer melhor as criancas, &tfabete nas linguagens infantis,
encontrando nexos capazes de articular as agfesridagas com seus contextos,
significacdes e teorizagdes ja construidas; o shguwesafio € o de estudar as
expressbes de género na perspectiva das crianges,vez que essa temética
representa nos estudos da infancia uma grandedd@@STA, 2004, p. 26).

Os postulados da autora sugerem que quaisquelthiwalgue tenham o intuito de dar
conta desse duplo desafio: analisar as relacbegédero entre criancas e; a partir das

criancas; sao sempre desafiadores, devido a ezaessstudos deste porte.

Cunha (2007), em artigo que discute os resultadosud tese de doutorado também
pela UFRGS, a questdes relacionadas a producamaeuwltura visual, na qual séo inseridos
inimeros artefatos culturais — entendidos como agares simbdlicos — que contribuirdo

para a construcao de masculinidades e feminilidadiastis.

Para a autora, estes marcadores simbdlicos pernmeiamginario infantil refletindo
diretamente nas producgfes grafico-plasticas de nosné meninas. Segundo efa: que
chama nossa atengdo sobre os desenhos e pintdieasisné que ha um desenho de meninas e
um desenho de meninos, constituidos a partir decadares visuais, compartilhados

socialmente, que identificam o género feminino samiano” (CUNHA, 2007, p. 02).

Na visdo da autora, existem marcadores que sadveissde se identificar, pois, se
fazem presentes nas producdes graficas de menimosngas que sao provenientes de

produtos destinados para a infancia dos mais \@gidae acordo com a autora:

Existem alguns indicadores de como as formulac@mis infantis sdo moduladas
pela Cultura Visual e os marcadores de género, goonoexemplo: movimento,
cores escuras — meninos — flores, cores clarassé) ~ meninas. Se observarmos 0s
produtos direcionados as criancas pequenas conmaspaderecos, lencéis, entre
outros, veremos que estes marcadores estdo pes@ies e de certo modo séo
incorporados nas representacdes gréaficas infa®tidlHA, 2007, p. 03).

Neste sentido, é fundamental compreender comadag;as constroem representacdes
de género (tanto sobre si quanto sobre os outpos)meio desses artefatos visuais que
cotidianamente nos circundam, poias“identidades femininas e masculinas infantiscesta

sendo compostas, em grande parte, nos didlogos aomepresentacdes imagéticas que
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circundam nossos atos e pensamentos, dos maissbanai mais complexoCUNHA,
2007, p. 03)

Saindo do cenario brasileiro, encontramos Manu@aeka (2002), pesquisadora
portuguesa, que investiga a construcdo social ldedes e identidades de género por parte
das criancas. Partindo dos referenciais analitieosociologia da infancia, a autora sugere
que a disposicéo/oferta de brinquedos conduz asgas a produzirerftartografias” de
género, isto €, o estabelecimento de territéricdeameninos e meninas brincam de forma

segregada em grupos distintos. Segundo a autora:

A cartografia genderizada do espaco-sala que asslonde as criangchsincamao
"faz-de-conta" faz corresponder as meninasasa € aos meninos oggos de
construcdoe oscarros,faculta a construcéo de fronteiras bipolares dedacoom
uma identificacdo de interesses de género comitastaextremados e exclusivos
(FERREIRA, 2002, p. 128).

Para ela, a pertenca especifica das criancas endsrprivativos de relacdes pautadas
no binarismo masculino/feminino faz com que elasntcrgrupos homossociais de género,
relativamente segregados: o das meninas e o dosnoenFERREIRA, 2002, p. 128). Na
relacdo entre os dois grupos homossociais (dosnoene das meninas), portanto, nas
relagbesheterossociaigentre meninos e meninas) na visdo de Ferreir@2)2@s criancas
erguem verdadeirdfronteiras de género’nas quais trabalham ativamente (p. 127) e que sao
determinantes das relacdes heterossociais, it meninos e meninas. De acordo com

Ferreira:

Trata-se afinal do continuwabalho de fronteira das relagGes entre généch
Thorne, 1993:64-88; Louro, 1997:79; Corsaro 1997;1Banby, 1998:198) que
marca e reforga as diferencas e separacdes enfresgmpelo que a construcdo de
relacdes homossociaigo erguerfronteiras de género exclusivatefine também
como é que aselagbes heterossociaisdo construidas e mantidas (FERREIRA,
2002, p. 127-128).

Partindo desta colocagdo, as transgressdes das zmafronteiras de género
(FERREIRA, 2002, p. 130), por parte das crianca®) geradoras de conflitos que
possibilitam ao adulto uma real possibilidade ddis@ dos acordos e negociatas das criancas

na construcao de identidades de género, pois, rnafsugere a autora:

Ora, é quando as fronteiras de género sdo ult@gaspelooutros — zonas de
transgressdo de géneroe se tornam areas de conflito, que elas se efereomo
analisadores privilegiados dasgociacfes de identidade de géngue ai eclodem.
Isto significa que ha situaces em que o modo camariancas constréem o(s)
género(s), sendo relacional, se efectua com basmaalefinicdo explicita como
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diferente e numa relacdo de exclusdo ou rivalidade de idddd ou grupos,
afirmando-se a feminilidade pela sua diferenca elacéo a masculinidade e vice-
versa (FERREIRA, 2002, p. 130).

Depreende-se, neste sentido apresentado até agujugstdbes de género atravessam
as brincadeiras de meninos e meninas (DEBORTOLO8ROPara Kishimoto (2008), os
brinquedos e brincadeiras das criangas sao impestgara a construcao das identidades de

género das criangas. Segundo a autora:

Os brinquedos e as brincadeiras sdo importanteac@sppara a construcdo do
género [...]. Nos processos de socializacdo e fgamaa identidade das criancas
constroem-se praticas de escolha de brinquedosbeird®deiras por género e por
sexo e criam-se os esteredtipos (KISHIMOTO, 200210).

E desse modo que este trabalho busca contribuir pdecundo grupo de trabalhos
que laboram na articulagcdo entre género e educaanotil, de forma a propor maior
protagonismo das criangas nas pesquisas educacienaociails e a contestacdo dos
referencias centrados na visdo analitica dos ajuitsscando uma leitura critica acerca das

relacdes de género na infancia que parta, anatiinge,dascriancas e nao pgobreelas.
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3 PROCEDIMENTOS METODOLOGICOS:

3.1Caracterizagdo do Campo da Pesquisa e dos Sujeitos

3.1.1 Caracterizacao da Escola:

A Unidade Municipal de Educac¢éo Infantil (UMEI) dia& IV, € uma instituicao
vinculada a Secretaria Municipal de Educacgéao déeiuea de Belo Horizonte (SMED/PBH).
Situa-se & Rua Agenor Nonato, nimero oito, baiBmnjunto Jatoba I¥?, Belo horizonte,

Minas Gerais.

A instituicdo atende a uma clientela de aproximagtdm cento e setenta criangas,
devido a particularidade de sua historia: a unidad@le foi construida pela PBH; era uma
UEI'*®, que passou por um processo de municipalizacém,éistornou-se integrante das
instituicbes mantidas pela SMED-PBH, em meadosndode 2005. Por isso, sua arquitetura
e infra-estrutura se diferem de modo discrepangeingtituicdes que sdo construidas pela
Prefeitura e que, portanto, atende a um numeraioldle criangas: aproximadamente cento
e setenta criangas, enquanto o projeto da PBH atange duzentos e setenta a quatrocentos

e quarenta criancas.

Ainda do ponto de vista infra-estrutural, a inst#® é composta de: Bergario — com
capacidade de atendimento a doze criancas — datadoanheiro proprio com fraldario
conjugado, cozinha e solario; cinco salas de ayl@satendem respectivamente, turmas de
um, dois, trés, quatro e cinco anos; uma antetssdda para reunides de professores; uma
pequena sala que acomoda conjuntamente direciodecagdo e secretaria; um amplo
refeitério que também é usado como anfiteatro,téridi (para apresentacbes em geral), e
espaco de recreacdo (em dias chuvosos); cantimg;bdaheiros (masculino e feminino)

adaptados para as criancas; um banheiro para fisspyoais e; parquinho.

A distribuicdo das criangas se da da seguinte foamaurmas de bercgério, um e dois
anos, recebem atendimento em tempo integral, @ dap sete as dezessete horas e trinta

> O Bairro no qual se encontra a instituicdo, mestea regido do Barreiro — regisio da cidade de Belo

Horizonte que faz divisa com dois municipios dai&edletropolitana: Contagem e Ibirité.

Entende-se por UEI (Unidade de Educacéo Infaamdilinstituicées — geralmente — comunitarias e ou
filantrépicas que mantém convénio com a PBH, firommpdr meio da Associacdo Municipal de Assisténcia
Social (AMAS).
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minutos; sendo as turmas de trés, quatro e cings distribuidas em dois turnos (matutino e

vespertino).

O corpo docente é composto de vinte e cinco piofiass, sendo que destes, doze
professores possuem curso de graduacdo em Pedagowaeducadora possui curso de
Psicologia e outra que possui o0 curso de Direit@asccom licenciatura em Letras, duas com
Normal Superior, uma com licenciatura em Educagéiwde seis que estdo cursando o0 curso

de Pedagogia, como fica explicitado no gréaficoahai

Corpo docente da UMEI Jatoba IV

O GRADUADCS EM
PEDAGOGIA

@ GRADUANDOS EM
PEDAGOGIA

O LETRAS

O DIREITO

B PSICOLOGIA

@ EDUCAGAO FiSICA

@ NORMAL SUPERIOR

Fonte: arquivos da instituigao.

Apenas duas educadoras ndo possuem e nao cursdmagia. Ainda compondo o
corpo profissional da instituicdo encontramos di@sdenadoras (cada uma atuando em um
turno de trabalho — matutino e vespertino), umaes&ia — que geralmente trabalha no
periodo da tarde — e uma auxiliar de secretariale- ajua no turno da manha — e vice-
diretord” em horario integral. A instituicdo dispde de toémtineiras, duas auxiliares de
servigos gerais, um zelador e um quadro compostospis vigilantes respectivamente
distribuidos: dois turnos diurnos com um vigilaabe cada turno; e dois turnos noturnos com

dois vigilantes em cada turno.

A instituicdo desenvolve projetos, tidos pelo gruleoprofessores como globais (que
se estendem pelo ano inteiro e sdo comuns a t@dagmas) como o projeto identidade,

7 A SMED-PBH organiza o quadro de gestdo admiristradas UMEI's vinculando estas a uma Escola

Municipal de Ensino Fundamental, no tocante, a &sbtunicipal Aires da Matta Machado, situada na
mesma regido. Assim, a direcdo é composta porodirgferal e vice-diretora, atuantes na escola alele
uma vice-diretora atuante na UMEIL.
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projeto higiene e reciclagem, além dos projetog@fipos de cada faixa etaria. Tais projetos
pouco envolvem as familias das criancas ou, quanf@daem, restringem a participacdo dos

familiares a uma contribuicdo extra-escolar, isterg@ pesquisas e tarefas realizadas em casa.
3.1.2As criangas e seus contextos socio-familiares

A turma de cinco anos do turno da manha da UMebdalV é composta por vinte e
duas criancas de idade entre quatro e cinco aendpsioze do sexo feminino e dez do sexo
masculino. Sao consideradas e declaradas, em graaiia, pelos préprios pais como
pardas assim como elucida o quadro abaixo:

Quadro 1: Caracteristicas pessoais das criancagiiepsexo, raca/etnia)

NOME™ IDADE SEXO RACA/ETNIA
Aleixo 5 masculino Pardo
Bruna 5 feminino Negra
Ellen 5 feminino Parda
Flaviana 5 feminino negra
Galeano 5 masculino branco
Ingra 4 feminino branca
Josué 4 masculino pardo
Jonas 5 masculino pardo
Laura 5 feminino negra
Mikaela 5 feminino parda
Mayra 5 feminino parda
Maycon 5 masculino branco
Nice 5 feminino branca
Osvaldo 5 masculino pardo
Paulo 4 masculino pardo
Renato 4 masculino branco
Ronaldo 5 masculino pardo
Samanta 4 feminino parda
Ester 5 feminino branca
Tania 5 feminino parda
Vitério 5 masculino branco
Vilma 5 feminino branca

Fonte: arquivos da instituicao.

Todas as criancas estdo matriculadas em situagatar. Uma das criancas — Mayra —
€ portadora de necessidades educacionais espepaesentando um quadro de Paralisia
Cerebral acompanhada de paraplegia do tipo espa#ie duas ultimas criangas apresentadas
no quadro (Vitorio e Vilma) sdo irmaos gémeos. 8dancas oriundas do Bairro Conjunto

Jatoba IV e de suas adjacéncias conforme estéeapaids no quadro a seguir:

18 Para efeito de escrita deste texto, todos os sioimeto das criancas, quanto de seus pais e poodss Sao0

ficticios.
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Quadro 2: local de residéncia das criancas

NOME LOCAL DE RESIDENCIA
Aleixo Vale do Jatoba
Bruna Vale do Jatoba
Ellen Santa Cecilia
Flaviana Santa Cecilia
Gastéo Conjunto Jatoba IV
Ingra Santa Cecilia
Josué Conjunto Renato H. Nascimento
Jonas Vale do Jatoba
Laura Vila Santa Rita
Mikaela Santa Cecilia
Mayra Vila Marieta
Maycon Conjunto Jatoba IV
Nice Vale do Jatoba
Osvaldo Vale do Jatoba
Paulo Vila Maria
Renato Conjunto Jatoba IV
Ronaldo Conjunto Jatoba IV
Samanta Santa Cecilia
Ester Vale do Jatoba
Tania Conjunto Jatoba IV
Vitorio Conjunto Renato H. Nascimento
Vilma Conjunto Renato H. Nascimento

Fonte: arquivos da instituicao.

Na grande maioria dos casos, as criancas perteadamilias com estrutura familiar

composta de pai, mae e irméaos, ocorrendo algunsopatasos de pais separados e poucas

criangas convivem com outros parentes em casa.g8&amente familias com poucos filhos

— a maior incidéncia de filhos € de quatro (inalleina crianca que frequenta a UMEI,

conforme visualizamos no quadro a sequir:

Quadro 3: estrutura familiar das criancas

TOTAL DE PARENTES RESIDINDO
NA MORADIA (INCLUSIVE A

NOME PAI MAE | IRMAOS | OUTROS CRIANCA)

Aleixo ausente X 1 avb/avo 5

Bruna X X 1 4

Ellen X X 1 4
Flaviana X X 3

Gastéao X X 2 5

Ingra X X 3

Josué X X 2 5

Jonas X X 1 4

Laura X X 3
Mikaela X X 3

Mayra X X 3
Maycon X X 3 6

50



Nice

ausente

avo/ 2 tiog

(&)

Osvaldo

X

Paulo

Renato

Ronaldo

Samanta

Ester

Tania

Vitério

X
X
X
X
X
X
X

mmwmbwhwm

Vilma

x| X
><><><><><><><><

X

Fonte: arquivos da instituicao.

Do ponto de vista econdmico, as familias das casrgpresentam renda que varia

entre quinhentos e mil e seiscentos reais. A npEde da renda, na maioria dos casos, fica a

cargo dos pais (homens), tendo as mées salario®resenOs familiares das criangas

desempenham profissGes variadas, comumente ligadasetores industriais, de prestacao de

servigos e construcéo civil, conforme elucida odyoa:

Quadro 4: renda familiar e profissdo dos pais

RENDA
NOME PAI (PROFISSAO) RENDA MAE (PROFISSAO) RENDA FAMILIAR
BRUTA BRUTA
TOTAL
Aleixo Nao informado Nao informadd Secretaria . Nao
informado
Bruna Nao informado Nao informado Nao informado . Nao . Nao
informado informado
Ellen Metallrgico R$ 650,00 Do lar R$ 650,0(
Flaviana Motorista R$ 934,00 Do lar --- R$ 934,00
Gastao Servente de pedreig R$ 900,0( Do lar --- 9R$00
Ingra Operador de prensa R$ 550,00 Baba R$ 450,00 $ 100,00
Josué Padeiro R$ 600,00 Gerente de padaria R$®B0OD,0R$ 1200,00
Jonas Desempregado Auxiliar de cozinha . Nao . Nao
informado informado
Laura Montador de méveis Nao informado Faxineira 552600 R$550,00
Mikaela Soldador N&o informadg desempregada . Nao
informado
Mayra Lanterneiro N&o informadg Do lar . Nao
informado
Maycon Pedreiro R$ 1800,00 Do lar R$ 1800,00
Nice Nao informado Nao informadg Estudante . Nao
informado
Osvaldo Motorista R$ 800,00 Faxineira R$ 450,00 1R%0,00
Paulo Auxiliar de pintura R$ 550,00 Do lar RS0500
Renato N&o informado Nao informado Nao informado | . Ndo . Nao
informado informado
Ronaldo Montador de méveis Nao informado Doméstica . Ndo . Nao
informado informado
Samanta Nao informado Nao informado Nao informado| . Ndo . Nao
informado informado
Ester Pintor R$ 1000,00 Doméstica R$ 600,00 R$ D600
Tania Motoboy R$ 800,00 Do lar R$ 800,0(
L . o . Nao Nao
Vitorio Serralheiro N&o informadag Operadora de aaix| . ,
informado informado
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Nao Nao
informado informado

s3]

Vilma Serralheiro N&o informadq Operadora de caix

Fonte: arquivos da instituicao.

A analise deste quadro nos faz refletir acercalgiereas implicacbes de género no
gue concerne as dimensfes socioecondmicas dasafandgkte das vinte e uma maes
(33,33%) apresentadas no quadro se auto-intitutboridr”, portanto ndo exercem trabalhos
remunerados fora do ambiente privado. Outras 857 %) trabalham em oficios que
reproduzem ou se aproximam dos afazeres do ldagcante: doméstica (2); baba (1); auxiliar
de cozinha (1); faxineira (2). Apenas um das m&epa cargo de chefia (gerente de padaria).
Outra implicacéo se apresenta no fato de os saldas mées/mulheres serem menores que 0s

salarios dos pais/homens.

3 2Algumas preocupacgdes acerca de se realizar uma yisagcom criangas

Esta é uma investigacdo da pratica pedagogica meagélo infantil, que de acordo
com os objetivos de pesquisa aqui definidos, aptasdo, portanto, abordagem de pesquisa
qualitativa, desenvolvida, conforme as exigénca$ ASEB/FAE/UFMG, na perspectiva de
uma pesquisa intervencdo ou pesquisa acao. Nedidosea pratica de pesquisa acdo deve
promover modificagbes afetando os comportamenteseduolvidos (BOGDAN e BIKLEN,
1994, p. 284), uma vez que, em funcdo da natur@zaaposta de investigagao realizada no
LASEB, a intervencéo se configura como uma pesqigsgnvolvida na prépria instituicdo

onde atuam os professores-alunos. Para Minayo Y E9Bdsquisa qualitativa opera

com um nivel de realidade que ndo pode ser quaatdidi. Ou seja, ela trabalha com
0 universo de significados, motivos, aspiracdesngas, valores e atitudes, o que
corresponde a um espaco mais profundo das relagfiss,processos e dos
fendbmenos que ndo podem ser reduzidos €& operdzag@d de variaveis
(MINAYO, 1994, p. 22).

Trata-se de uma analise realizada a partir da e#iecule um plano de acéo,
desenvolvido juntamente com a turma de cinco aragmh Unidade Municipal de Educacéao
Infantil, onde atuo ha mais de cinco anos. NestéidBg a investigacdo qualitativa demanda
do professor uma postura critica e reflexiva em guatica pedagodgica evitando

generalizacbes e pré-nocdes, pois de acordo comDBOGe BIKLEN (1994) “tal
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abordagem requer que os educadores sejam maisasgsre observadores na recolha da
informacéo, no sentido de reconhecerem os seusipsopontos de vista e de neutralizarem
as imagens estereotipadas que podem estar a desmrmseu comportamento face aos
outros” (p. 284).

Ao optar realizar um trabalho investigativo quealkse na questdo das relacdes de
género na infancia, de imediato, ocorreram inumeesocupacfes de ordem tanto
epistemoldgica e teodrica, ética como também medbgitd, sendo a maior delasera que
ndo estariamos realizando um estudo sobre criangAs8im, em todas as etapas de
elaborac&o/producéo deste estudo, tivéfrm®reocupacado de realizar uma investigagin

as criancas e n&mbreelas.

Manuela Ferreira (2008) sugere que existem quabaoside se realizar pesquisas que
envolvam adultos — e suas interpretacdes e conegpgiha vez que sao eles que produzem
as pesquisas (p. 148) — e criancas. Para ela, g@sae modos de fazer pesquisa com foco
nas criancas podem ser divididos em dois grupagjyieassobrecriancas e pesquisasm

criangas.

No primeiro grupo, as pesquisas passam a ter dég@es: um o da criangca como
objetoque propde uma analise vertical, isto é, de ciara paixo, que tende a focaliza-la a
luz de referenciais adultos, em funcédo de se fuedtan em uma concepc¢ao de criangca que
“age mais sob a orientacdo e influéncias dos outrgs. 148) e; as pesquisas onde as
criangas sdo tidas comeujeitos que se fundamenta na concepgao de crianga em
desenvolvimento e que aponta sua imaturidade, ipet#ncia, irresponsabilidade e
infantilidade, focando sua observacdo na compreeftkfisua subjetividade(p.148). Neste
grupo, independente do enfoqle,que emerge dos estudos sobre as criancas é @epeéo
adulta de que muito pode ser aprendido apenas giet@les observagdo das criangas e de
como elas reagem a situacdes particularéSERREIRA, 2008, p. 149).

O segundo grupo de pesquisas diz respeito as igaedes com criancas — que podem
também ser analisadas a partir de dois enfoquasmndado, as pesquisas que vislumbram as
criangas como atores sociais inseridos nas tranafgies da sociedade e, por elas, sendo

transformados, pois se encontram em constantedatuars mundos sociais e culturais onde

19 Em alguns momentos deste texto, no que concerreséolhas das dimensfes metodologicas, para

relatar os fatos utilizarei sempre o plural “ng®djs, além da orientacdo proferida pela ProfesBofasabel de
Oliveira e Silva ser fundamental para a realizadéete estudo, parto do principio de que todo tnabal
académico é, em todas as suas dimensfes, um prodesacordos, avancos, retrocessos, idas e vindas,
realizados tanto pelo orientando quanto pelo adot dos quais dependem o sucesso (ou nédo) detigaeio.
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vivem e; de outro, as pesquisas onde as criangasmiebidas como co-autoras e, neste
sentido, “as criangas devem ser envolvidas, informadas, ualbadas, ouvidas e

crescentemente implicadas como co-pesquisaddfeiSRREIRA, 2008, p. 150).

Em todos os quatro modos, Ferreira aponta quessodtados tendem a esbarrarem no
adultocentrismo (DELGADO e MULLER, 2005; FEREIRAQGB) devido as relages de
poder e sujeicdo, envoltas nas relacdes intergeraisi isto €, entre adultos e criancas.

Segundo a autora:

E neste contexto que se fala do adultocentrismoocoratimulo de obstaculos ao

conhecimento da realidade de ser crianca e dogamabtrénico nas pesquisas sobre
criangas, uma vez que ao reabilitar na pessoa ditoaas obstaculos naturalistas,

individuais e etnocentristas, 1) impede o questiar@o das categorias mentais
mobilizadas e das condi¢des histéricas e sociags egiiveram na base de sua
producdo; 2) ndo permite o trabalho de descongrdg&essencialismo pelo qual o

estudo da crianca e da infancia tem sido atravessam da natureza social da
relacdo de poder entre adultos e criancas; 3)ultdi® seu reconhecimento como

atores que tem uma vida quotidiana intensa e densgyadro da qual se produzem
como seres sociais a partir do que lhes é progmts adultos e na sua interacéo
com estes e com outras criancas (FERREIRA, 2005 1.

Uma das situacdes ocorridas no decorrer do peralesoonstrucdo deste estudo
ilustra um de meus tropecos em meu adultocentridsomomento de recolha de dados,
recordo-me de ter elencado uma estratégia quegm@x®cutada, mostrou-se nao muito
proveitosa, devido minha visdo adultocéntrica:dieln preparado uma atividade de troca de
papéis baseada no liviFACA SEM PONTA GALINHA SEM PE® de Ruth Rocha.
Apresentei o livro as criancas, fizemos uma leitcotetiva da obra e, entdo, propus as
criancas que brincassemos dBORMI MENINO E ACORDEI MENINA Fizemos o

seguinte combinado:

“Entdo turma, a brincadeira é assim: todo mundo dgitar no chéo e fingir que esta
dormindo. Quando eu contar até trés, a gente véégantar e: quem é menino vai acordar
menina; e quem €é menina vai acordar menino.” (regisde caderno de campo:
05/05/2010).

As criancas se levantaram e brincaram, da formaamtidianamente fazem, durante
aproximadamente dez minutos. Ao término deste geyisugeri que nos sentadssemos em
roda para discutirmos sobre a experiéncia de trdegsapéis. Pedi entdo que elas e eles me

relatassem o que tinha ocorrido com a troca deigpajéste momento Jonas se pronunciou

20 livro conta a histéria de dois irméos — Pedtmana — que, ao passarem debaixo do arco-irisnrae

corpo e, a partir dai, vivem inUmeras situacdedlibamsas. Este livio aborda de forma clara e dgea
masculinidade e feminilidade como construcfes &cia
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com umguede frustracao:

“Comigo néo aconteceu nada! Quando eu acordei, iooei de cabelo curto e de
bermuda!” (Jonas, 5 anos - registro de caderno dmpo: 05/05/2010).

A maioria das criangas concordou com o menino. Eguiga, Ellen completou com

0s seguintes dizeres:

“Acho que é por que nds ndo passamos debaixo dw-iaist” (Ellen, 5 anos - registro de
caderno de campo: 05/05/2010).

Logo na sequéncia, Roberto me pergunta estendepelganta a turma:

“E como é que faz pra ter um arco-iris?” (Roberfoanos - registro de caderno de campo:
05/05/2010).

Na sequéncia Jonas complementa:

“E mesmo! E se a gente pintasse um arco-iris beandg? Ai, sera que a gente conseguia
mudar?” (Jonas, 5 anos - registro de caderno de pan®5/05/2010).

Naquele dia, figuei um tanto quanto frustrado, pelto do insucesso de minha
estratégia. Mal sabia que as criangcas estavampiatando aquilo que eu propus que
realizassem. Na orientacdo seguinte, relatei o tacmlm a minha orientadora e ela,
sabiamente, me sugeriu que um bom percurso acse Bea Seguir 0S passos que as criancas
me indicavam ou comecar a registrar brincadeixaedido grupo de criangas. Evidentemente
pensei: por que ndo pintar, ou até mesmo criar top-ids para vermos o resultado?
Entretanto, em virtude do pouco tempo que dispunkapara a realizacdo deste trabalho,

infelizmente, ndo pudemos prosseguir com a cor&tfpgoducao do arco-iris.

A partir de entdo, passei a registrar os momergositdracoes das criancas tentando
interferir o minimo possivel. Assim, foi possiverandar minha visdo adulta (DELGADO e
MULLER, 2005; FEREIRA, 2008) e focar as criancasncom olhar nativo (FERREIRA,
2008), a partir de uma perspectiva de dentro (COR3A005; 2009).

Outra preocupacao importante diz respeito as geestacionadas com a ética nas
pesquisas com foco nas crian¢gatemento particularmente importante no desenvoénto
de investigacdo junto a grupos historicamente sedep como é indiscutivelmente o grupo
geracional da infanciaAGOSTINHO, 2008, p. 06). Nesse sentido a éticaimasstigacdes
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com criancas fundamentam-se na sua compreensaowuangoupo social do tipo geracional,
dotado de direitos, “pautada por um equilibrio enespeito, autonomia e protecao”
(AGOSTINHO, 2008, p. 06)Partindo desse principio, no momento da inserc&angpo de
pesquisa, tornou-se necessario refletir: Apesaedprofessor das criangas em questao, como
explicar a elas a realizacdo desta investigacdedir sua colaboragcdo, como sujeitos

participantes, ou melhor, como co-autores destalina?

No que diz respeito a dimenséo ética da pesquisacc@ncas, Kramer (2002) em
artigo que apresenta algumas de suas preocupaigies aa realizacdo de pesquisas com 0sS
pequenos e pequenas, discute sobre como proceml@oq@o uso de nomes (ficticios ou ndo)
— discussao esta que € extremamente relevantesao estudo, uma vez quaabalhamos
com um referencial teérico que concebe a infan@man@ categoria social e entende as
criangas como cidadaos, sujeitos da historia, passpe produzem culturag neste sentido,
nossa abordagem de pesquisa tem como eixo cendi@bdde que as criancas sao autoras,

mas sabemos que precisam de cuidado e atencad)(p. 4

Para a autora, se as criangcas s&o co-autores llmhtvadevem ter seus nomes
mantidos, porém, isso traria sérias consequénadiastg a integridade dos sujeitos. Por outro
lado, se os nomes nao sdo mantidos, ao devolveraatisipantes os resultados de pesquisa,
as criancas podem nao se reconhecer, uma vez geie@mes (marcas de suas identidades)
foram suprimidos e, portanto, elas teriam %u#oria negadae, no lugar desta importante
autoria, mais uma vez foram mantidos anonimgsRAMER, 2002, p. 50). Neste sentido,
Kramer (2002) postula quéno caso de pesquisas com adultos, uma assinatposta a um
documento assegura aparentemente que o pesquisatibautorizado a usar a imagem e o
protege na sua divulgacadp. 52). Entretanto, quando se trata de pesqu@ascriangas — e
gue as tém como co-autores do trabalho — quemtdetdoriza o uso de nomes e imagens

nas pesquisas?

Agostinho (2008) postula que deve existir uma giiaéttica entre criancas e adultos,
isto €, as mesmas posturas éticas adotadas erfaelas adultos devem ser simetricamente
adotadas com as criangas. Portanto, uma vez optaodaesenvolver um estudo com
criancas, priorizei a privacidade e confidencialeladas mesmas (AGOSTINHO, 2008).
Assim, mesmo reconhecendo a autoria das criangses,vei-me a opcado de ndo revelar seus

nomes verdadeiros, substituindo-os por nomesifistic
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Em nosso caso, os nomes foram negociados juntangenteas criancas em uma
atividade onde elas deveriam arrumar outro nomecgueecasse com a mesma letra (ou
silaba de seu nome verdadeiro. Quanto ao uso akeda respectiva participacdo das criancas
na pesquisa, tivemos uma reuniao com os pais didaesi onde apresentamos a proposta de
investigacao recolhendo suas assinaturas — autdoza participacao dos filhos e filhas, bem
como o registro fotografico e audio-visual dasmggés — em termo de livre consentimento

esclarecido (vide anexo).

A seguir, apresento as escolhas metodologicas,.fungamentaram a estruturagéo

deste estudo.

3 3Elencando as ferramentas metodoldgicas para a p&sgeom criangas

Apontadas as peculiaridades que envolvem as pasqosn criangas, destaco agora
as ferramentas metodoldgicas que nortearam nokao i busca de compreensao acerca da
operacionalizacdo dos modelos de masculinidadenenifedlade por parte das criancas em

suas interacdes de pares.

Uma primeira preocupacgdo ja se instaurou na edéaa dimensdo epistemoldgica
deste estudo. Ao escolher compreender como agasaperam em suas interacdes de pares,
com os modelos de masculinidade e de feminilidagsegntes em seu cotidiano social;
deparei-me, do ponto de vista tedrico-metodolégemmm um duplo problema: primeiro,
construir um estudaom as criangas e néaeobre elas, refutando muitas vezes, meus
referenciais de analise adulto (DELGADO e MULLER)03) e; em segundo, elencar
metodologias de pesquisa que dessem conta dedte dkgafio conceitual — dar conta da
analise das relacdes de género junto as criangmtemplar o conceito de reproducéo
interpretativa e de cultura de pares (CORSARO, R(86ste sentido, tornou-se necessario
revisitar a literatura dos estudos da infancia péger as metodologias mais condizente com

a proposta.
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Embora seja latente neste trabalho a escasseange’te optamos por elaborar um
estudo etnografico realizado com um grupo de casute cinco anos de uma instituicdo de
educacao infantil, pois, a etnografia nos possihilenxergar com olhos de crianga, uma vez
que, segundo Corsaro (200%)etnografia € o método que os antrop6logos maipregam
para estudar as culturas exoticas. Ela exige queesxjuisadores entrem e sejam aceitos na
vida daqueles que estudam e dela participem. Nssigdo, por assim dizer, a etnografia
envolve tornar-se nativo{CORSARO, 2005, p. 446).

O autor postula que a etnografia proporciona aqupeador uma consisteriiease de
dados empirica’(CORSARO, 2009, p. 83), obtida por meio do mergulb investigador no
cotidiano social do grupo pesquisado. Corsaro apoobmo pontos cruciais no
desenvolvimento de pesquisas etnograficas comgasara entrada no campo e a aceitagdo
por parte do grupo social pesquisado. No que dipeito a entrada no campo, o autor
desenvolveu uma estratégia “reativa” para pesqesascriancas. Tal estratégia consiste em
se acomodar em espacos da escola onde as criaimgasTbh— e que quase nunca 0s adultos
estdo presentes — e esperar que as criancas r@gampresenca (CORSARO, 2005; 2009).
Neste sentido, para entrarmos no mundo de produgdisrais das criangas, tornou-se
necessario que adentrdssemos nos espacos ondéarmsarbrincavam de forma mais
livremente, sem maiores interferéncias dos aduldeste ponto de vista, em nosso estudo, o
parquinho — mais especificamente o interior de skrusquedos — tornou-se espago

privilegiado para a coleta e registros dos dadegudo o prorpio Willian Corsaro:

A entrada no campo é crucial na etnografia, umaquez um de seus objetivos
centrais como método interpretativo é estabelecestatus de membro e uma
perspectiva ou ponto de vista de dentro (Rizzd.el892). A aceitacdo no mundo
das criangas € particularmente desafiadora poracdas diferencas 6bvias entre
adultos e criancas em termos de maturidade comiwaioa cognitiva, poder (tanto

real como percebido) e tamanho fisico (CORSARO52p0444).

No que concerne a aceitagdo do etnografo pelo goopcele pesquisado, Corsaro
(2005; 2009) aponta para a necessidade de o padquiser um adulto atipico, isto €, um
adulto diferente dos adultos presentes no cotidida® criancas. Isso porque as criancas
compreendem as relagcdes de poder estabelecidas etaf (sempre subordinadas) e os
adultos (sempre controladores). Neste estudo,rtgmam adulto atipico configurou-se como

2l Cabe ressaltar que o tempo de realizacdo destdoetornou-se ainda menor, uma vez que, dentro da

perspectiva de realizacdo da pesquisa-intervengdcAGEB/FAE/UFMG, minha idéia inicial era trabalhar
com a tematica da relacdo familia x escola. Somemtenarco deste ano optamos por mudar a tematica do
projeto e realizar esta pesquisa.
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uma tarefa deveras impossivel, pois, como sou gsofedas criancas, em muitos momentos,
percebi que sempre me convocavam para tentar gsoarcalgum problema nos momentos de
interacéo entre elas, ou ficavam receosas com npirgs@nca nos locais onde geralmente elas
imperam e os adultos ndo. Percebi, em certas @sasitedo de algumas criangas em serem
recriminadas por mim. Apesar disso, creio que ebtivs resultados significativos com a
realizacdo deste trabalho. Assim, mesmo sendo wihoatdpico a investigacao etnografica
nos possibilitou uma andlise de uma perspectivdetéro do grupo geracional em questéao
(CORSARO, 2005; 2009).

Para conseguir mapear quais 0os modelos de masadaie feminilidade que
emergem do cotidiano social das criancas tivemeshgs apropriar da estratégia de coleta de
dados onde fosse possivel articular a producadcgrdfiesenho) das criangcas com a
oralidade. A conjugacgéo do desenho infantil corala permite uma maior aproximagao com
0 ambiente social em que as criangas estao insepdé, segundo Marcia Gobbi (2002, p.
71)“o desenho e a oralidade sdo compreendidos comeladeres de olhares e concepcdes
dos pequenos e pequenas sobre seu contexto dustakico e cultural, pensados, vividos,
desejados”.Neste sentido, a crianga ndo desenha proprianaeuid que vé, mas, desenha

aquilo que sabe sobre o que vé (DERDIK, 1989).

Gobbi (2002) salienta que os desenhos, quando gauhps com a fala das criancas,
para além de uma possivel metodologia de pesqoisas criancas, podem ser considerados
verdadeiros documentos de registro historico. Noerels da propria autora:

Perseguindo o objetivo de contribuir com a consioue metodologias de pesquisas
gue privilegiem os pequenos, afirmo os desenhasiisfem conjugacao a oralidade
como formas privilegiadas de expressdo da cria@g@ndo aproximadas, podem
resultar em documentos histéricos aos quais podegsuasrer ao necessitarmos
saber mais e melhor acerca de seu mundo vividogiimado, construido, numa

atitude investigativa que procure contemplar a s&dade de conhecer parte da
Historia e de suas historias segundo seus propltiases (GOBBI, 2002, p. 73).

A autora ainda infere que o uso do desenho em gag§io com a oralidade possibilita
um novo referencial de andlise que refuta o adeitsismo tipico das ciéncias sociais, pois,
“aquilo que é dito enquanto se produz tem grandeoirtdncia contribuindo para a educacéao
do olhar adulto tantas vezes desavisado, insengligthnte dos pequenos e pequenas com 0S
guais pesquisa e trabalhngGOBBI, 2002, p. 74).

Partindo destas afirmacdes, para a realizacao dsistdo, foram catalogados cerca de

cento e setenta desenhos produzidos pelas cridacasma. No momento da producdo dos
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desenhos, as educaddfaegistravam as falas das criancas em um caderrmampo. Os
registros seguiam um roteiro semi-estruturado catapoasicamente de trés pergun@sem

€?; Onde estq? e; O que esta fazendafe ressaltar que, antes da producdo dos desenhos,
discutiamos (n6s adultos e as criangas) o temaeyiee desenhado, como forma de provoca-
los. Foram temas tanto de discussdo quanto deldeseninha casa; minha familia; menino
desenha menina e menina desenha menino; o queesusgr quando eu crescer; desenhando
um amigo(a); pessoa da UMEI que eu mais gosto; alénmumeras se¢cbes de desenhos

livres.

Nesta fase da coleta de dados néo tivemos a prag@uiple nos ater as diferencas de
marcadores de género presentes na producdo gdafcariancas, conforme sugere Cunha
(2007), pois, o foco de andlise se mantinha navdogias de género provenientes do
cotidiano social das criangas, presentes na prodyédica de meninas e meninos.

ApoOs a coleta dos desenhos e das falas das criag;asesmos foram digitalizados
em escaner de mesa convencional. As imagens foedoncadas sem prejuizo para 0s

grafismos das criancgas.

No intuito de compreender como as criangas, em reensentos de interacao, atuam
com os modelos de masculinidade e feminilidade fdrdzado o registro em material
audiovisual que, conforme Carvalho (1996), permitaelecionar sequéncias de
acontecimentos dos quais sdo comumente chamadepistEdios. Na visdo da autora, o
episdédio consiste naquele momento em que se teidente, na gravacao, a situacao que se
pretende investigar (CARVALHO, 1996, p. 6).

Carvalho aponta como aspecto extremamente relevafd® de que o pesquisador
pode revisitar inUmeras vezes a gravacao no intlet@primorar a observacdo acerca do

fendmeno que se pretende compreender. Para a:autora

Um aspecto importante da gravacdo em video é qienpas vé-la e revé-la quantas
vezes forem necessarias (Goncgalves e Carvalho,).1833e ver e rever traz a
pesquisa em ensino uma cole¢do de dados novosiaguseriam registrados pelo
melhor observador situado na sala de aula (CARVALHI96, p. 06).

Esse exercicio de ver e rever as gravacfes pdigact@nsideravelmente a riqueza

dos dados, pois, ao revisitar 0 material, o ingesior se depara com a possibilidade de

22 A professora regente — também aluna do LASEB/BABIG — e a estagiaria da turma contribuiram de

forma significativa para a realizacdo dos registias falas das criancas.
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desvelar situacdoes e fenbmenos que, muitas vedesgsta teoricamente preparado para

analisar. Neste sentido, Carvalho sublinha que

O registro das multiplas facetas dos fendmenosogoeem em sala de aula, feitos
pela gravacdo em video de nossas pesquisas, ded@mpe outro importante
papel: o de abrir ao grupo de pesquisadores ahjlaimile de didlogo com outros
especialistas em educacado e, portanto, de trabaihi@sdisciplinares com
abordagens teorico-tematicas diversas (CARVALH®619. 10).

Cabe ressaltar que as criancas ficaram — e ficaxtremamente extasiadas com a
presenca da filmadora e ou da maquina fotogré&icge é discutido por Mauricio Roberto da
Silva (2002, p. 141 apud FINCO, 2004, p. 39) gssakta quédurante a fotografiale as
filmagens?] as criancas o faziam sob um clima de descontracdioheam prazer em ser
retratadas”. Essa excitacao frente & cAmera estéa registradaredos nossos episédios: as
criangas quando percebem a projecdo das imagersmigss e amigas na tela da filmadora,
ficam extremamente curiosas e querendo saber magspeito do aparelho em questédo

(filmadora).

No desenvolver deste estudo, foram registradasuelo\asual cerca de duas horas de
brincadeiras livres das criangas. As gravacfesrfdranscritas e divididas em episodios que
depois de selecionados, foram organizados em udrajda categorizacdo das brincadeiras e
interacOes das criancas fundamentadas nas reldedg&nero. S&0 momentos tanto em sala
de aula, quanto no parquinho, tendo sempre conerérefia as brincadeiras livres das

criangas.

A partir das imagens captadas em forma de recwdm\asual, foram produzidas
fotografias — por meio deoftwearpréprio para este fim — que compdem este trabaliimno
sentido de ilustra-lo, mas de proporcionar maidemgimento ao leitor e maior proximidade
com o que fora vivenciado pelo pesquisador e angas, devido a seu carater polissémico
perante as fontes escritas (FINCO, 2004, p. 37).

Costa (2004) em sua Dissertacdo de Mestrado edigti'CENAS DE MENINAS E
MENINOS NO COTIDIANO INSTITUCIONAL DA EDUCACAO INFANTIL: UM
ESTUDOSOBREASRELACOEDE GENERU; elenca a fotografia como uma das formas
de registro das situacdes do cotidiano de menimosrenas em uma instituicdo de educacéo

infantil, com foco nas relacdes de género. Fundéadarem Loisos (2003), a autora aponta as

2 Grifos meus.
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possibilidades e as limitacfes acerca do uso d@rafia em pesquisas cientificas. Segundo

ela:

Existem trés razdes importantes para sua utilizaédgrimeira delas é que a
imagem, com ou sem acompanhamento de som, ofereaegistro restrito, mas
poderoso das ac¢fes temporais e dos acontecimeatiss concretos e materiais. A
segunda razdo é que, embora a pesquisa sociah ¢igiepmente a servico de
complexas questdes tedricas e abstratas, ela pgatlegar como dados primarios a
informacdo visual, que ndo necessita ser nem emafde palavras escritas, nem em
forma de numeros. [...] A terceira razao é que mip® em um mundo muito
influenciado pelos meios de comunicacdo. Os elersentsuais sdo de grande
importancia. O visual e a midia desempenham papgisrtantes na vida social,
politica e econdmica (COSTA, 2004, p. 38).

Ainda fundamentada em Loisos (2003), Costa (2004¥idera também relevante na
utilizacdo de fotografias a leitura tanto dos regss visuais presentes como 0s ausentes:
“guem esta faltando na fotografia e por qué? Ondt&e os jovens? Os velhos? Os pobres?

Os brancos? Os negros? E o que essas ausénciasamfi(COSTA, 2004, p. 39).”

Em se tratando das limitagbes, Kramer (2002) trgaortantes reflexdes acerca do uso
da fotografia como metodologia de pesquisa quaiitaexpondo algumas apreensdes quanto

ao uso de imagens em pesquisas com criancas. Seegjand

A fotografia € um constante convite a releiturajn@a forma diversa de ordenar o
texto imagético. Pode ser olhada muitas vezes, ilsredtes ordens e momentos,
pode ter outras interpretacfes: ela é sempre umna fmio ali presente, pois uma
foto se transforma cada vez que é contempladayerevicada olhar (KRAMER,
2002, p.52).

Segundo Coutinho (2002 apud COSTA, 2004), o regidttografico quando
articulado com outras formas de notagfes de dad®scdmo: 0s escritos provenientes do

caderno de campo e também os registros audiovisuais

ampliam a compreensdo e ajudam a orientar o oluar @ utilizacdo dos demais
procedimentos. [...] O registro fotografico leva aotdr as imagens impressas
observadas pelo pesquisador, ampliando as podsidls de interpretagdo e
apresentando, em uma outra linguagem, o que deepori vezes ndo abrange, ndo
consegue fielmente exprimir (COUTINHO, 2002, p.agaid COSTA, 2004, p.39).

Na busca de compreender como os adultos percebemaratestacdes de género das
criangas, optamos por realizar grupos focais, cendas grupos de adultos envolvidos na
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educacdo das criancas (pais e professores). O doep6* possibilitou um momento de
discussdo nunca antes realizado na instituicdo eestd@p, configurando-se como uma
intervencdo na préatica pedagodgica: um momento dbssetir, pela primeira vez, género e
infancia entre pais e professores em nossa UMEIm Nrimeiro momento, coletamos dados
junto a seis maes: Dona Barbara (mae do AleixophaDGassia (mde da Bruna); Dona
Fernanda (mé&e do Paulo); Dona Mariana (méae doivigdda Vilma); Dona Samira (mae da
Tania) e; Dona Silvia (mée do Galeano). Para os @a@rupo focal fora apresentado com a
nomenclatura de “roda de conversa’. Usamos o tam@e por que elas foram presenca
macica na realizacdo do grupo, embora, tivésseomsdados dois pais (homens) sendo que
um deles, ao ser convidado, indicou a esposa papariécipacdo; e outro que nao
compareceu, embora tivesse confirmado presenca.dsé que nos leva a refletir sobre o
quanto ainda € uma constante, no imaginario sogialssociacdo entre a responsabilidade
acerca dos cuidados e da educacdo dos filhos eternagem, tendo as mulheres como
protagonistas deste processo. Posteriormente,zagals outro grupo focal com as

professoras, a saber: Fabricia, Joana, Paula a.Vani

O grupo focal é concebido, segundo Powell e Si(if)66, p. 449 apud GATTI 2005,
p. 05), como“um conjunto de pessoas selecionadas e reunidaspgsquisadores para
discutir e comentar um tema, que € objeto de psagaipartir de sua experiéncia pessoal”.
Gatti (2005) aponta que o grupofécalizadd no sentido de ser reunido com o intuito de se
discutir coletivamente (0 que conota a idéia deidade coletiva) acerca de um conjunto

especifico de questdes (p. 7).

A partir das trocas entre os participantes, o griggal possibilita a emergéncia de
multiplos pontos de vista permitindo ao pesquisadhptar significados que, por meio de
outras técnicas, sdo mais dificeis de captar, poifprme Bernadete Angelina Gatti:

A pesquisa com grupos focais tem por objetivo capt@artir das trocas realizadas
no grupo, conceitos, sentimentos, atitudes, crer@gmeriéncias e reacdes, de um
modo que nao seria possivel com outros métodosy,coon exemplo, a observacao,
a entrevista ou questionarios (GATTI, 2005, p. 09).

Gatti (2005) ainda aponta que a composicao do giagad deve priorizar uma maior

homogeneidade dos participantes envolvidos, mamn variacdo entre eles para que

24 Gatti (2005) postula que, no Ambito das abordagenlitativas de pesquisa social, 0 uso da tédegrupo

focal, vem sendo utilizada de forma ascendentagipalmente: nos campos da Psicologia, da Educagio,
Servico Social e da Sociologia.
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aparecam opinides diferentes ou divergentd®. 18). No caso do estudo por nos

empreendido, a composi¢do do grupo focal realijadim as méaes privilegiou os seguintes

aspectos: maes de meninos e meninas (Dona MarianaaFernanda e Dona Cassia e Dona
Silvia); maes com um(a) unico(a) filho(a) (Dona 8ame Dona Barbara); maes com mais de
um(a) filho(a) (Dona Céssia; Dona Fernanda; DohaaSiDona Mariana) e mées separadas
(Dona Barbara). No caso da composicdo do grupa émmn as professoras foram convidadas
a participarem as professoras que ja atuaram, emarieriores, com criancas na faixa etaria

das criangas participantes da pesquisa, a sal@rcas de cinco/seis anos.

Todos os dados de pesquisa obtidos por meio destgamentos possibilitaram a
construcdo de umcbrpus”, um conjunto de dados brutos”’(BARDIN, 1979) a ser tratado,
gue fora submetido a analise de conteudo que, deduaurence Bardin (1979), configura-se

como

Um conjunto de técnicas de analise das comunicagd&ando obter, por
procedimentos, sistematicos e objetivos de desciighconteldo das mensagens,
indicadores (quantitativos ou nao) que permitammfaréncia de conhecimentos
relativos as condi¢des de producéo/recepgédo (wsidnferidas) destas mensagens
(BARDIN, 1979, p. 42).

A autora postula a idéia de que a andlise de @dateenquanto procedimento
metodoldgico, transita entre os extremos da ingagéio cientifica, pois, concentra o rigor
metodoldgico caracteristico da objetividade e ailitlade oriunda da subjetividade,
resultando na elaboracéo de apontamentos quardgatiou qualitativos que devem levar o
pesquisador a uma segunda leitura da comunicag@®alo na deducgédo, na inferéncia
(BARDIN, 1979). Neste sentido, embora seu surgimeeineta, inicialmente, a abordagens
quantitativas, a andlise de conteudo é extremamaiitenas ciéncias sociais, tanto em

pesquisas quantitativas, quanto qualitativas. Skmarautora:

A abordagem quantitativa funda-se na frequénciapadeicdo de certos elementos na
mensagem. A abordagem ndo quantitativa recorraliaaitiores ndo frequenciais
suscetiveis de permitir inferéncias; por exemplpresenca (ou a auséncia), pode
constituir um indice tanto (ou mais) frutifero qae freqiéncia de aparigdo
(BRADIN, 1979, p. 114).
Neste sentido, as analises quantitativas preociggancom a ocorréncia de
determinados elementos nas comunicagdes, preocssanchais com a ampliagdo de novas
formas de metodologias para mensuracdo dos sentiéosificados. Por outro lado, os

enfoques qualitativos atentam para a presenca om gpaauséncia de um elemento, ou
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conjunto de elementos, nas mensagens analisadabusta de transcender o alcance
meramente descritivo das técnicas quantitativaa ptingir interpretacdes mais profundas
com base na inferéncia (BARDIN, 1979).

Para fins deste estudo, optamos por realizar urdisande contetido categoffal
devido a sua pertinéncia a nossa proposta de igagéb, devido a sua eficacia‘aplicacao
de discursos diretos (simplificacdes manifestasjrple$ (BARDIN, 1979, p. 153).

Apés esta breve apresentacdo dos procedimentosdoh@os, apresento, nos
capitulos seguintes, alguns apontamentos investigaticerca da operacionalizacdo das
criancas em interacdes intra-geracionais, com tesefdipos de género presentes em seus

cotidianos sociais.

® A autora ainda considera que além al@lise tematica ou categorjabue consiste em

operagcfes de desmembramento do texto em unidad&gddas), em termos de aplicagdo, existem vérias
técnicas desenvolvidas na analise de conteldo preogem o alcance e a compreensdo dos significados
manifestos e latentes no material coletado, taisoco

Andlise de avaliacdo ou representacigriie visa a medir as atitudes do locutor quansoochgetos de
que ele fala (pessoas, coisas, acontecimentos)darienta-se no fato de que a linguagem represaefiete
diretamente aquele que a utiliza;

Andlise da expressaooncebida como um conjunto de técnicas que trabaindicadores (estrutura da
narrativa) para atingir a inferéncia formal;

Analise das relagbesjue busca extrair do texto as relagBes entreegltrm da mensagem, completando
a analise freqiiencial simples, ou seja, procungaai@@o associada de dois ou mais elementos nm, tEendo-
se as relagdes que eles mantém entre si, podendolebvida entre doisubtipos: o primeiro é a analise de co-
ocorréncias, que visa a identificar a presenca lfimea de elementos e; a analise estrutural, oeum a
manifestacdo de uma mesma estrutura em fendbmerersas;

Analise da enunciacdoque se distingue das outras técnicas de anabseodteldo porque se
fundamenta na concep¢do da comunicacdo como pooeedsinciona desviando-se das estruturas e dos
elementos formais presentes no texto (BARDIN, 1979)
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4 EU NAO VOU CUIDAR DO BEBE; NEM VOU FAZER COMIDA! - o que as

criancas dizem sobre seus desenhos?

A partir da articulacdo entre o desenho e a omdid#éornou-se possivel tracar um
perfil de alguns — dos muitos — modelos de génersegmtes no cotidiano social, das criangas
co-autoras deste estudo. Ao discutirmos com oOs greEu e pequenas sobre questdes
referentes aquilo que se estava desenhando (ndeatealizacao/producdo dos desenhos),
possibilitou-nos a coleta de aproximadamente centgetenta desenhos que apontam o0s
modelos de masculinidade e feminilidade que cirabme ambiente social de meninos e

meninas de nossa instituicao.

Apos catalogados, os desenhos foram divididos eas dtandes categorias distintas:
desenhos de meninas e desenhos de meninos. Admadiuzamento dos resultados entre os
desenhos de meninas e meninos, foi possivel caagoovamente os desenhos dividindo-os
em trés grandes grupos que apontam: Os homensamdas criancas; as mulheres na visédo

das criancas e; as criancas enquanto sujeitos @mrgis.

A primeira categoria — 0s homens na visdo das @&nr nos permitiu visualizar
melhor como as criangas percebem os atributosisao@sculinos. Esta categoria, por sua
vez, aponta trés modelos presentes em quase tedaoducles graficas das criangas: o
homem (pai) como centro das tomadas de deciso&srdba; o homem (pai) como o gestor
financeiro da familia; e um distanciamento mascum relacdo aos cuidados e a educacéao

dos filhos(a).

A partir da segunda categoria (que aponta a pefioedas criancas para 0 que é
socialmente aceito para as mulheres) conseguinpbaraguns dos modelos de feminilidade
que percorrem no convivio social de meninos e nasnéndentre elas, destacamos: o0 espaco
privado como local socialmente aceito para as medheproximidade entre mulheres e
criancas no interior do espaco privado e; a duplada da mae que é trabalhadora e dona de

casa.

A terceira categoria de desenhos produzidos (aangas enquanto sujeitos
engendrados) aponta para os modelos de génermatksi a meninos e meninas. Esta
categoria apresenta, como uma constante nos desdabariancas, modelos de género bem

distintos: meninos sempre retratados no espacacpibls meninas sempre dentro dos lares;
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meninas como futuras donas de casa; meninos commsutrabalhadores; masculinidades

diferentes e; feminilidades diferentes.

Percebemos que a pratica de desenhos (que ndoté ocmmum no interior da
instituicdo pesquisada), apontou indicios das delagntra-geracionais das criancas: como
sentam quase sempre em roda ou em pequenos gaopdssenharem, as criangas trocavam
muitas informacdes, espiavam umas os desenhosutias,ofaziam igual. Em determinado
momento da coleta dos desenhos, refletimos sobestsesituacdo ndo poderia alterar ou
comprometer os dados da pesquisa. Ao iniciarmosasosnalises, percebemos que a
articulacdo do desenho com a oralidade, possibiitcsuperacdo de nossas preocupacoes,

uma vez que a coleta das vozes das criancas &ranfdividualmente.

Feita esta exposi¢do acerca dos desenhos dasasri@angeguir, apresento uma analise
de cada uma das categorias resultantes dos regigtificos das criancas da turma de cinco

anos.

4.1 Os homens na viséo das criancas

Uma constante na representacao gréfica tanto domosequanto das meninas aponta
para a figura paterna, portanto do homem, comostogdinanceiro das familias — o que
remete também a uma idéia, em termos relacionaisjrth sujeicdo financeira feminina em
detrimento da figura masculina. No desenho de Maytioa expressa uma dupla sujeicao

feminina (da mée e da filha) em relagc&o aos sgj@itasculinos (pai e os filhos):
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Maycon descreve sua casa
— Esta é minha casal!
— Quem sao:
— Minha familia!
— Eu e meu irmao “tava” brincando! O
outro irmao também!
— A mae “ta” fazendo comida!
— Meu pai “ta” trabalhando!
— Minha Irma “ta” lavando “os
prato”!
Maycon (5 anos)

Desenhd7: Maycon desenha sua casa

Maycon (assim como a maioria das criangas partibgsadeste estudo), ao desenhar,
relata as coisas que os membros de sua familia esafizando. Descreve que a mée esta
fazendo comida e, logo em seguida, aponta quermdadsta lavando os pratos, atribuindo a
presenca feminina (da m&e e da irm&) o ambienteodmha; Maycon retrata o pai no
desenho, mas, relata que este esta trabalhandoetrata — e aos irmédos (homens) — em
momento de brincadeiras, diferentemente da irméegtéea ajudar a mae. A proposta para a
realizacdo deste desenho era de desenhar a casmoralyam. Maycon desenha a fachada de
sua casa e os que ali residem junto com ele, a, 3gg familia. Além disso, atribui fun¢des
aos membros de sua familia. A esse respeito, GhBBY) sugere que

A casa, mais do que uma construcdo de cimentdodijou blocos é também um

dominio social, econdmico e ideoldgico. [...] aacasapeia a organizacdo familiar e
revela como ela é. Desenha-la, de certa forma,apasser também desenhar a
familia, quem nela vive e quem a constitui (GOBRI97, p. 99).

Desse modo, Maycon, para além da simples reprodie&oa casa, aponta também a
divisdo social do trabalho entre seus entes — osggere ndo s6 uma dupla sujeicdo e

inferiorizacéo das relagdes sociais das mulheetsgadas ao espaco privado, em relagéo aos
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homens que, desde criancas, se afastam dos afaelas (GOBBI, 1997), mas também a
supervalorizacdo da figura masculina, enquantocipdh responsavel pela provisdo das

financas da familia.

Outro modelo constante nos desenhos elaborados géacas assinala o fato de os
pais’/homens serem, além de responsaveis pelo motoniinanceiro das familias, também

responsaveis pela tomada de decisfes familiardesénho de Tania ilustra bem essa idéia:

TANIA APRESENTA SUA FAMILIA

— Quem sao:
— — Minha familia!
— Onde eles estao?
bO' — Na llha!

— O que estao fazendo?

— Estamos deitados na ilha!
— Meu pai levou a gente pra ilha. Meu pai tem umd
Kombi e um carro; minha méae tem carteira, mas
nao tem carro!

Téania (5 anos

Desenhdl8: Tania desenha sua familia

Tania, ao desenhar sua familia, assim como Mayammmgeca a descrever as relacdes
sociais desenroladas no interior de seu lar. A naeaponta que sua familia visita uma ilha —
fato esse que fora confirmado pela mée posteridemer relata que quem as leva € o pai.
Relata ainda que o pai possui dois veiculos (ummbf{ce um carro de passeio). Narra
também que a méae, embora motorista habilitada,pedsui veiculo préprio. No caso do

desenho de Téania, assim como outros muitos deselehmstras criancas da turma, evidencia-
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se uma relacdo social de poder masculino em relagdeminino, uma vez que, enquanto

provedor financeiro da economia familiar cabe aapgamada de decisdes familiares.

7z

Mércia Gobbi (1997, p. 119) infere que € a partr rdvolucdo industrial que se
distingue socialmente espagos e relacdes socits es sujeitos — 0 privado destinado as
mulheres, com énfase aos atributos do lar e; oiqgmildestinado aos homens; como
provedores. Partindo do principio de que a tarefprdvedor so se torna possivel de ser, na
grande maioria dos casos, realizada no espacacpibigundo a autoraao € dificil supor
que aparecam como importantes apenas as falas dowems; estas ganham o status de
decisorias e capazes de transformar a realidadelaiv(GOBBI, 1997, p. 120).

Outro modelo notério de masculinidade presente awesenhos das criancas diz
respeito ao distanciamento masculino em relagcdocaioedos e a educacdo dos filhos(a),
conforme sugere o desenho produzido por Samanta:

v}
Rox ot « LuchS

e 2 é_ﬁa\ =) %y Ewn
SRR TR

SAMANTA APRESENTA SUA FAMILIA
— Quem sao:
— Minha familia!
— Onde eles estao?
— Em casal
— O que estao fazendo?
— A mée estava fazendo a comida; o pai “t4” na
sala comigo e com meu irmao!
— Ele olha a gente, mas quem troca a fralda é
minha mée!
Samanta (5 anos)

Desenhdl9: Samanta desenha sua familia

Samanta descreve que sua mae (como quase toda@easernmulheres desenhadas)
esta a cozer. O pai de Samanta esta na sala & dalda do irm&o. A riqgueza deste desenho
reside no fato de que o pai, embora desempenhé&dsngue, no ambito familiar, sédo

consideradas atributos femininos — no tocante,acudds filhos — nega-se a trocar fraldas. O
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que nos leva a considerar que trocar fraldas ée rsesitido, tido como um fazer inferior e
gue, portanto, homens ndo podem desempenhar, éicamdpre a cargo da mulher. Bruschini
(1990, p. 122 apud GOBBI, 1997) aponta que oshpaséns, quando se propdem a ajudar as
esposas has tarefas de casa, ajudam naquilo gsensEam aptos ou que preferem fazer.

Segundo a autora:

O mais freqliente, contudo, é que a participacdo masidos nos afazeres
domésticos seja bastante seletiva, isto €, ocauaaias atividades das quais eles
mais gostam ou para as quais sentem mais aptiddd$BHINI, 1990, p. 122 apud
GOBBI, 1997, p. 127).

O que se apreende dos desenhos em relacdo aonpaifoPor entre a infancia por
nds pesquisada, percorre um modelo de pai/lhomemmguenaioria das vezes, apresenta
amplos poderes de decisdo e provisao dos fundo®micos das familias, desempenho este
que so6 é possivel por sua atuacao nos espacosqaile a analise dos desenhos das criancas
aponta para um modelo de masculinidade empossadooder tanto financeiro quanto
decisivo do ponto de vista da organizacao sociatraloalho familiar, quais as fungdes e

poderes delegados as maes? E o que relataremgisita se

4.2As mulheres na visédo das criancas

Em termos relacionais, se 0os desenhos dos menmesi@as da turma de cinco anos
apresentam uma forte presenca do masculino noceggdtico, como gestor financeiro das
familias e responséavel pelas decis6es familiaresmalheres ficam relegadas ao espaco
privado, ou seja, ao lar. Esta afirmacdo ganhaocons mais precisos nos tracos dos
desenhos de Bruna que registra, ao ser solicitadoancas desenhar a pessoa da UMEI que

elas mais gostassem, a professora Fabricia:
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BRUNA DESENHA A PESSOA
DA UMEI QUE ELA MAIS
GOSTA

— Quem é&?

— A minha professora!

— Ela esta em casa; fazendo
comidal

Bruna (5 anos)

Desenh®0: Bruna desenha a pessoa da instituicdo que etagusia.

Conforme dito no subtitulo anterior, tanto menimp&anto as meninas, na grande
maioria, desenharam as maes/mulheres sempre enecagssalmente, atarefadas com os
fazeres da cozinha. Com Bruna nédo é diferente. © s chama atencdo € que, em seu
desenho, ela retrata a professora de sua turmanalegjue esta também se encontra em casa
e fazendo comida. O registro de Bruna aponta ga@, @ mulheres, o espaco socialmente
aceito é o espaco do lar, portanto, privado. Meanpoofessora sendo uma profissional da
educacdo, que possui veiculo préprio, assim conitasoutras professoras da instituitaa
menina a representa no ambiente familiar e cozoaNos dizeres de Meyer (2007), em
nossa realidade cultural € marcante o pressupestuel’cozinhar em casa € atribuicdo de
mulher” (MEYER, 2007, p. 24).

Em estudo desenvolvido junto a criangas de um#uitsio de educacéo infantil do

bairro de Pirituba, cidade de S&o Paulo — estutio qgee fundamenta boa parte da anélise

% Geralmente, os carros sdo atribuidos, nos desephmduzidos pelas criancas em questdo, a figura

masculina.
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deste capitulo — Gobbi (1997) baseada em Woortd282( p.122) aponta que nos desenhos
por ela coletados, as criangas desenhavam as n&esaioria das vezes, em casa e com
grande presenca delas no espaco da cozinha e guses® um espaco de dominio das
mulheres na divisdo social do trabalho familiage carrega um forte teor ideolégico):

Mais do que o aspecto econémico da funcdo femiinaasa que, especificamente
na cozinha teria o dominio sobre este espaco, hautta componente: a ideologia
gue define para a mulher a cozinha como espacosmdenstréi a chamada rainha
do lar, advindo dai todo um comportamento pertmesd desempenho de sua
funcdo que a torna uma “autoridade” nesse locgli®@é, sem duvida, passivel de
inimeros questionamentos (GOBBI, 1997, p. 103 gd® autora).

Se associarmos o desenho de Bruna ao desenho derMd@gura: 1) que relata que a
mae cozinha e a irma a ajuda lavando os pratog-gp@dhferir que a cozinha nédo € o espaco
socialmente aceito para as maes conforme assidlbi GL997), mas para a mulher em geral
e desde a mais tenra idade. Cerisara (2007), fusatache em Rosemberg e Amado (1992, p.
70), considerd‘como eixos fundamentais da socializacdo femininanaternagef{ e o
trabalho domeéstico(p. 37). Essa perspectiva apontada por Ana Be@tisara € também
assinalada por Dagmar Meyer, que postula a idégudeem nossa sociedatie Jugar [tido
como] natural da mulher é o lar e sua fungéo é cuidar da cada éamilia” (MEYER, 2007,

p. 10 grifos meus).

Outro modelo de feminilidade presente nos tracalbssdesenhos das criancas, diz
respeito ao encontro das mulheres e dos filhos{asgspaco do lar, conforme aponta o

desenho de Samanta:

27 Segundo Carvalho (1992) “o termo maternagem tefo stilizado na area dos estudos de género para
expressar 0s processos sociais de cuidado e edutag&riancas, em oposicao a maternidade, quefese r
a dimenséo biolégica da gestacdo e do parto”(CARNBL1992, p. 3 apud CERISARA, 2007, p. 37-38).
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— Meu pai “ta”
trabalhando! ‘
Samanta (5 anos) \

SAMANTA |
DESCREVE SUA @, i
CASA .
— Eu e meu irmao
estamos no quarto!
- A mae “ta’
deitada no outro ‘ . .
quarto vendo TV! _’__j’/,l . Vew p by hrob /
AW €
MAA”
\/\/\/ ':’:7 )

Desenh@1: Samanta desenha sua casa

Neste outro desenho de Samanta, o pai saiu pdrahss e a mée, ela e o irméo
encontram-se em casa. Novamente os homens saesmsalaaintuito de ir trabalhar; ganhar
o dinheiro, enquanto as mulheres ficam no domiclioealizar os afazeres do lar e os

cuidados e educacéao dos filhos.

Mércia Gobbi (1997) postula a idéia de que se amstormacfes advindas da
revolucdo industrial delegam ao homem a respondatié de buscar na esfera publica os
recursos para a gestéao financeira da familia, disemas ficam encarregadas de cuidar da casa
e das criancas, no ambiente privado. Segundo aadatom a revolucdo industrial, a mulher
cabem os papéis de mée e de esp@&2DBBI, 1997, p. 119).

Para Louro (1997, p. 17) ha muito que se vem roohpeom a idéia de que a esfera
do ambiente privado, ou seja, 0 mundo domésticomoco Unico e verdadeiro espaco da
mulher. Neste sentido, é latente outro modelo deniéidade, expresso em alguns desenhos
das criangas, que aponta para uma dupla jornattalsi#ho das mées: o trabalho remunerado
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(caracterizado pela sua realizacéo fora do espagontbiente privado, e sim no publico) e os

afazeres domésticos. O que fica muito bem ilustrexddesenho e nos dizeres de Roberto:

ROBERTO
DESCREVE SUA
CASA
— Esta é sua casa?

— E! E uma casa em
cima da outra!
Minha “vé” mora
em cimal!

— eu fui brincar na
varanda da minha
“v6”"! O Welbert
[irm&o] brinca

_ pouco! O pai “t&”
dormindo; ele nao
trabalha; s6 minha
mae!

— Minha mae “ta”
lavando a roupa.
Ela trabalha no
prédio bonito! Eu
ja fui la!

Roberto (5 anos)

Desenh@2: Roberto desenha sua casa

Ao ser solicitado a desenhar sua casa, Robertatajpara o fato de seu pai — que €

montador de méveis — estar desempregado e quenml6 a sua mae € quem trabalha em

casa (pelo menos temporariamente). Além de retptara mae trabalha no “prédio bonito”,

Roberto ainda argumenta que ela esta lavando raupagja, que além de dona de casa

envolvida nos afazeres do lar, sua mée, em vidod#esemprego do pai, assume a funcao de

provedora financeira do lar. Na visdo de Gobbiassociar duas jornadas como no caso da

mae de Roberto — ser dona de casa e trabalhar fasamulheres sofrem uma sobrecarga de

tarefas:

De fato, as mulheres, ainda hoje, pelo menos agjuae as quais tive contato
durante a pesquisa, acabam tendo uma superatiyidadeue neste caso
especificamente, ndo se trata de “algumas ativgladpie sdo somadas as
desenvolvidas em casa e sim um emprego forma{GOBBI, 1997, p. 107).
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Diferentemente do pai representado no desenho mara (figura: 3) — que ajuda a
mae olhando os filhos — Roberto ndo relata nenhponde ajuda do pai & mée, no que diz
respeito a divisdo das tarefas do lar com sua aspeb contrario, 0 menino sugere que o pai
s6 fica dormindo.

Em suma, os desenhos dos meninos e meninas appatanmodelos sociais de ser
mulher que opdem-se aos modelos sociais mascuyinesentes nos desenhos das criancas. A
partir de entdo, passemos a analisar, como ascasaexpressam, em seus desenhos, a

percepcéao de si, enquanto sujeitos de género.

4.3As criangas enquanto sujeitos de género

Nos dois subtitulos anteriores deste capitulo gsem/olvo, fundamentamos nossas
analises no estudo, a nosso ver seminal, de GbBBV) devido ao seu teor metodoldgico e
sua dimensao epistemoldgica: identificar as rekgie género presentes nos desenhos de
meninos e meninas inseridos em um contexto de edadafantil. Entretanto, ndo constam
no trabalho de Marcia Aparecida Gobbi desenhosilgagem e problematizem as criancas
enquanto sujeitos masculinos e ou femininos. Aipdatjui, fizemos um esfor¢co analitico de
compreender as producdes graficas das criancagsgagontam como sujeitos engendrados,
a partir delas, refutando, muitas vezes, nossesemgiais adultocéntricos. Neste sentido, em
algumas ocasides, devido a falta de trabalhos desiareza (que busquem analisar as
criangas — meninos e meninas — enquanto sujeit@®lero), tivemos que associar nossas
analises a perguntas e guestionamentos feitos @esepmées que foram registrados em

caderno de campo.

Uma primeira constatacao latente nos desenhos dnosee de meninas conduz a
percepcéo de que as criangas, geralmente, retretsusiesenhos 0s meninos sempre presentes
no espaco publico. O desenho de Nice ilustra beémadismacao:
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’ \
3 - s
NICE DESENHA UM MENINO \) -
— O que vocé desenhou?
— Desenhei s6 os meninos! Eles estao no parquinh@ndo sol.

Nice (5 anos

Desenho 7: Nice desenha um menino

Ao ser solicitada a desenhar um menino, essa mees@nha os varios meninos de
sua turma. Nice relata que eles estdo todos tomaadmo parquinho. Assim como no
desenho de outras meninas e outros meninos, €ma@resenca dos meninos em espacos

publicos e ou em situacbes de aventuras.

Se na visdo de Nice (e de outros meninos e menwgs)eninos estdo sempre

representados no ambiente publico, o desenho des Jetrata as meninas (no tocante, sua

irm@) relegadas ao espaco privado:
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JONAS DESENHA UMA MENINA

— E minha irma! Ela esta em casal!

— Estéa sentada no sofa, vendo televisao!
— E vocé esta aonde?

— Eu “tava” na rua brincando!

Jonas (5 ano:

Desenho 8: Jonas desenha uma menina

Jonas, ao ser requisitado para desenhar uma megiirsda sua irma e afirma que ela
esta sentada no sofa da sala a assistir teleyggéndo o professor pergunta onde ele estava
naquele momento, 0 mesmo alega que estava brincende. O que nos leva a considerar
que existe um discurso que privilegia e contrgl@esenca de meninos e meninas Nnos espacgos

sociais: eles, desde cedo, no publico e elas naqwi

Esse discurso que qualifica e indica os meninoesEaco publico e restringe a
atuacdo das meninas ao espaco privado, tambémrae@iizir profissionais que atuardo,
futuramente, nestes dois poélos sociais pautado noarikmo publico/privado;

masculino/feminino, conforme apontam os desenhdsdea e Vitério:
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LAURA DESENHA O QUE
QUER SER QUANDO

CRESCER >
— Eu vou ser cozinheira! P a For
—Vou fazer ovo, na minha -
casal
Laura (5 anos)

Desenho 9: Laura desenha o que quer ser quand®@cres
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_ b»vie sor Yo\ oa !

VITORIO DESENHA O QUE QUER SER
QUANDO CRESCER

— Eu vou ser policia! Vou prender os

“ladrao”, correndo atras “dele”!

Vitdrio (5 anos)

c

Desenho 10: Vitério desenha o que quer ser quarscer

Os desenhos de Laura e Vitério exprimem a maxin@alkague supervaloriza a
atuacdo social masculina em detrimento da femin®&. conforme Moreno (1997) a
sociedade, a partir de uma ideologia androcéngitsina as meninas a serem ddceis e futuras
donas de casa, essa mesma sociedade ensina asresE@m expansivos profissionais das

mais diversas areas de atuacao.

Observando estes quatro ultimos desenhos, pereebgue o0s modelos de
masculinidade e feminilidade expressos nas repiag@s graficas das criangas, apontam
para idéias presentes no imaginario coletieferentes ao que se espera de meninas e
meninos, enquanto sujeitos de género. Por este pentista, o processo de socializacédo das
criancas (lembrando que aprender modos de searenesinundo pautado nas relagdes sociais
de género, enquadra-se neste processo) apontarparparticipacdo meramente passiva das
criangas, pois, nossa sociedade, baseada no senam¢espera — e se esforca — que meninos
venham a ser mais objetivos e meninas mais sulgetibntretanto, Anyon (1990) aponta que

0 processo de socializacdo — com énfase na prodigdojeitos masculinos e femininos —
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ndo € um processo onde a atuacdo dos sujeitoseoderforma Unica e exclusivamente

passiva. Segundo ele:

Discordarei também da visdo prevalecente de quesendolvimento do género seja
um processo unilateral de imposi¢do, pela sociedaelevalores e atitudes
internalizados pelas meninas [leia-se criaffgasho contrario, postulo que o
desenvolvimento do género envolve tanto recepcésiy@aquanto resposta ativa as
contradi¢c8es sociais (ANYON, 1990, p. 15 apud CEERA, 2007, p. 34).

A este respeito, Louro (1994 apud CERISARA, 20@mkém sugere que 0s sujeitos,
para além da simples assimilacdo do que Ihes ésimpoonstroem-se, enquanto sujeitos de

género, de forma mais ativa do que passiva. Navi@al da autora:

Tornar-se homem ou torna-se mulher (expressao danbar Simone de Beauvoir)
supfe, portanto, um processo de socializacdo @#tasu- homens e mulheres —
onde estes, longe de serem depositarios passivosneecultura, integram-na de
forma ativa e prépria (LOURO, 1994 apud CERISARBQ?, p. 34).

Tais apontamentos estdo, de certa forma, em camsan&Zom 0s apontamentos
provenientes dos Estudos da Infancia, que tambfrane o conceito de socializacdo onde as
criangas sao concebidas como sujeitos passivos $88R, 2002; 2009; QUINTEIRO
2002; Sarmento, 2005). Tais referenciais nos pilissitbm perceber que algumas poucas
criancas apresentam outras formas de masculinelddminilidade também possiveis e que

refutam estas maximas sociais acerca das relaedgEnero.

No que concerne as masculinidades diferentes, entdlesde Renato, expressa bem outra
forma possivel de ser homem. O que nos chama atencgéfato de Renato desenhar seu

irmao mais velho:

2 Grifos nossos.
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RENATO DESENHA UM AMIGO
— E meu irméao! “Ta” fazendo comida!
Renato (5 anos)

Desenh®1: Renato desenha um amigo

Quando Renato é solicitado a desenhar um amigarosgifica a desenhar seu irméao.
Ao fazé-lo, relata que o mesmo esta fazendo conidddesenho de Renato, num primeiro
momento nos causou certo estranhamento, pois, mewlitro menino tinha retratado um
menino, homem ou pai em suas producdes graficaslaconando-o com os afazeres da
cozinha — espaco este atribuido quase exclusiven@ntmulheres. A partir do desenho,
sentimos a necessidade de conhecermos melhor ermbamiliar de Renato. Certo dia na
saida da escola, solicitamos a sua mée — Dona Manfarmacdes sobre o cotidiano de sua

familia. Explicamos o que Renato tinha desenha@tagado e ela o justificou:

“Eu tenho trés filhos! O Renato é o segundo dos.thMeu mais velho me ajuda
muito: arruma a casa; faz comida e tal. O Renatmliém ja me ajuda: dobra a
roupa de cama, recolhe os copos da casa... eu @@@s, assim, eles me ajudam
até a cuidar do ‘menorzinho’. Eles me ajudam mui{@ona Marta — mée do
Renato).

Assim, percebemos que no ambiente familiar de Reégpossivel que homens se
envolvam em atividades do lar. O irmdo de Renateleeproprio, se configuram como
sujeitos que apresentam uma possibilidade de maisiades diferenciadas dos modelos
apresentados pelas criangas.
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Outro ponto relevante que nos causou também cettanbamento, uma vez que,
contraria os desenhos das outras criangas, é aldese Bruna — a mesma do desenho 4 —
gue ao desenhar o que quer ser quando crescenaafiuerer ser motorista, refutando as
representacdes femininas de género comumente Ees®s desenhos dos demais:

BRUNA DESENHA O
QUE QUER SER
QUANDO CRESCER
— Eu nao vou cuidar do
bebé; nem vou fazer
comida!
— eu vou trabalhar de
carro!
— E quem vai te ensinar g
andar de carro?
— Meu pai me ensinal
Bruna (5 anos)

Desenho 4: Bruna desenha o que quer ser quando crescer

Quando Bruna desenha o0 que gostaria de ser quagster afirma de imediato que
ndo gostaria de cuidar de bebés e tampouco famsidao Alids, antes da realizacdo dos
desenhos, quando conversavamos, “na rodinha”, sobnerofissdes dos pais e das maes,
sobre quais profissbes gostariam de exercer queredoessem, Bruna imediatamente refuta

tal idéia, reafirmando-se enquanto desenhava.

Assim como fizemos com o desenho de Renato, fom@neontro dos pais de Bruna,
para melhor compreender as relacdes de génerontgesem seu ambiente familiar. Ao

83



conversarmos com a mae de Bruna sobre sua vongaderdnotorista, Dona Cassia relata
que:

“A Bruna ndo é muito de brincar de carrinho ndo. @dito de vez em quando ela
brinca de carrinho com o irmdo. Agora com vocésfalando isso, eu comeco a
entender por que ela gosta tanto de sair de caom © pai’ (Dona Cassia — mae
da Bruna).

Tanto o desenho de Renato, quanto o de Bruna,azosefletir sobre o quanto as
criangcas sdo ativas dentro do processo de socatizale género. Percebemos que o0s
desenhos, independente da categoria na qual sad¥requ expressam de certa forma, muitos
modelos de comportamentos que socialmente se edpenamens e mulheres, meninos e
meninas de forma estereotipada. Estereotipos egtescircundam estas criancas e que
geralmente emanam das relacdes socio-familiaresnéasbros de suas familias de pertenca.
Entretanto, propomos a partir do que apresentamessnhos, algumas reflexdes: sera que
estas criancas, em suas interacdes de pares, operanestes modelos? Como a infancia
concebe e opera (de modo intra-geracional), conesessodelos de masculinidade e

feminilidade? E o que apresentaremos a seguir.
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5 “EU FALEI COM ELE QUE ELE NAO SABIA BRINCAR”! — apropriacdes de

género nas relacdes intra-geracionais das criancas

Neste capitulo buscamos explicitar, por meio desstacdo de alguns episodios por
nos registrados através de estudo etnografico, cdm@onto de vista intra-geracional, as
criancas atuam, em suas interacfes de pares (desrantre criancas), com os modelos de
masculinidade e feminilidade presentes em seuiantidsocial. Em quase todos os episodios
aqui relatados, fica nitido o uso/apropriacdo guereancas fazem dos modelos de género,
comumente presentes em seu cotidiano (assim coordaap analise dos desenhos relatada

no capitulo anterior) sempre em busca de poder.

Corsaro (2009) postula que as criancas comecanmeabrde papéis sociais ja por
volta de dois anos de idade. Para ele, a maiorm l@acadeiras de representacéo
sociodramaticas, entre os dois e cinco anos, eewkxpressado de poder (p. 35). Segundo o
autor: “no jogo sociodramatico as criancas desfrutam awsEsio e a expressio de poder. E
divertido fazer isso’(CORSARO, 2009, p. 36). Corsaro (2009) ainda apqguoe as criancas,
quando participam de brincadeiras sociodramati@gressam nitidamente poder ao
exercerem papéishferarquicamente superiores’mau comportamento e ou obediéncia em
papéis subordinados; cooperacdo quando atuam em papéis de equivaléngiae muitas
vezes se confundefa respeito do arranjo e das expectativas de gér@rooutros papeéis”

(p. 36). Partindo dessa premissa, conseguimosifidant por meio da realizacdo deste
estudo, situacdes onde as criancas atuam, a garseus referenciais de género, sempre em
busca de controle e poder.

Nos momentos de interacdo das criancas que regagtrpercebemos a incidéncia de
situacbes onde héonflitos de génerosdo brincadeiras onde geralmente duas ou mais
criancas envolvidas apresentam conflitos entre sefesenciais pessoais de género, isto é,
com as divisdes sociais entre homens e mulhereseammeio socio-familiar. Outro grupo de
interacBes muito relevante diz respeito as brincasi®u interacbes onde exiségitimacao
de género sdo brincadeiras onde comumente se permite opr@®e uma crianca de
participar em funcdo de sua posicao social de gémpr exemplo: meninas ndo jogam
futebol; (havendo maior incidéncia entre os meng®groibir a participagdo das meninas). O
terceiro grupo diz respeito as interacdes e brigicasl que envolvermonfusdo entre papéis

de génerosao brincadeiras onde ha incidéncia de confustie es papéis sociais atribuidos

85



a homens e mulheres; meninos e meninas, caract@oizaomentos de maiores transgressoes.
E por ultimo, mais ndo menos importante foram tegi®s os momentos onde as criancgas,
para brincar, sapoiam em seus referenciais de génsém brincadeiras onde as criangas se

fundamentam em seus referenciais de género emifargvéprio.
5.1Brincadeiras com conflitos de género:

O primeiro grupo de interacdes que pudemos ideatifneste estudo, diz respeito as
brincadeiras onde ocorrem conflitos entre os refgaés de género das criancas. O episodio
abaixo aponta para um conflito entre referenciaig@hero, que diz respeito a um menino de
quatro anos, portanto, de outra turma, pois, aduda instituicdo da qual acompanhamos,
encontra-se na faixa etéria de cinco a cinco anogoemeses. O menino Benicio brinca

sozinho, de fazer bolo para sua professora:

MENINO DE FORNO E FOGAO

Neste momento, encontram-se no parquinho as tudeatés, quatro e cinco anos. As criangas brincam
livremente e os professores observam a distanciajgar. No castelinho, outra situacdo despertos-no
interesse: um menino da turma de quatro anos —dBeri pega um prato contendo uma rodinha azul de
plastico que ele colocou em uma das janelas dceliakb, desce o escorregador com tais objetos ne, red
parte ao encontro das professoras. Volta, segua@ép®is, agora acrescido de um copinho de brinquEdtra
no espaco, recoloca os objetos (0 copinho, a rodapeatinho) na mesma janela. Finge espantar aangas
que estdo do lado de fora do castelinho, mas quesjdo a se distanciar do espaco. Neste momento, o
pesquisador Ihe pergunta:
1. — O que éisso na janela? — Benicio olha para @sguedos, pensa e responde:
2. —E bolo! Afirma sorrindo, demonstrando para o pésgdor gostar do que estava brincando;
3. — E para onde vocé foi com o bolo? — pergunta gpisador sobre a auséncia do menino;
4. — Fui levar para dar para minha professora! — resde Benicio apontando para onde estdo sentadas:
sua professora e mais; as duas professoras dasatida trés e cinco anos.
— E ela gostou? — questiona o pesquisador novanseniteenino;
— Aham! — responde Benicio balancando a cabecatipasiente sem demonstrar nenhum sinal de
davidas;
7. — E quando vocé voltava, trazia este copinho na;rpaca qué? — pergunta o pesquisador tentando
entender a insercdo do copo na brincadeira de Benic
8. — Para fazer suco de acerola! — Explica a criangap@squisador;
9. — Para quem? — interpela novamente o pesquisador;
10. — Para minha professora! — responde 0 menino serindar;
11. — E vocé sabe fazer suco e bolo? — questiona aiesipr tentando entender quais as situacdes que a
crianga buscava interpretar em sua brincadeira;
12. — Sei! — responde novamente Benicio sem esbochumendivida;
13. — E como é entdo que se faz bolo? — pergunta nowamepesquisador;
14. — Tem que misturar! Mistura tudo ué, e pde no fbrAaca crianca ndo descreve os ingredientes
utilizados para fazer o bolo, mas, descreve algupaates — mais visiveis — do processo.
15. — E quem te ensinou a fazer? — debate o pesquisadlortuito de perceber alguma representacéo de
género acerca da brincadeira do menino;
16. — H&? — a crianca responde esbocando uma exprdas#d de que ndo entendeu a pergunta;
17. — Quem foi que te ensinou a fazer bolo e suco#eriRala a pergunta o pesquisador;

oo
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18. — Minha mée! — rebate Benicio em tom afirmativondta entender que, em seu entendimento, é
facilmente aceitavel que mulheres facam bolo;

19. — E seu papai; o0 pai sabe fazer bolo? — perguntpesquisador ao menino. Neste momento, uma
menina de cinco anos que estava no castelinhoenEllque também brincava ali, entra no dialogo,
respondendo antes de Benicio:

20. — Meu pai néo faz bolo... nem sabe fazer comidgtiestiona a menina interferindo na conversa entre
0 pesquisador e Benicio com tom de reprovacdotadgtido menino. O menino olha para ela, com ar
de davida e comeca a refletir sobre o que estairecando. Entao, outro menino também da turma de
cinco anos — Josué — que acompanhava a conversa ergesquisador e as duas criangas, mas que
nao esta no castelinho, se aproxima e fala:

21. — Meu pai sabe fazer bolo! Ele faz bolo, torta eelo- expde Josué depois da intervencdo de Ellen
baseando-se na experiéncia do pai em fazer bolog, wez que ele — o pai — trabalha como padeiro.
Benicio reflete mais uma vez, olha para o bolo alede-conta, para o copo de suco e desce o
escorregador. Percebendo ser possivel, a partirrelato de Josué, homem cozinhar, dirigindo-se
novamente em direcdo as professoras.

22. — Aonde vocé vai Benicio? — pergunta o pesquishdscando entender a reacéo de Benicio;

23. — Vou levar mais bolo e suco para a minha profeslsere parte Benicio dando um sorriso para o
pesquisador, indicando ndo ter mais ddvidas sobreum brincadeira estava ou ndo contrariando sua
posicéo social de menino.

Este episddio € o primeiro registro de nosso seguli de gravacdo. Logo que me
posicionei para iniciar a gravacao, coincidentem@&wnicio adentra o castelinho e comeca a
desenrolar o enredo da brincadeira. Embora estines® espaco em questdo outras criangas,
0 menino comega a brincar sozinho. Neste sentidatoode Benicio brincar de fazer bolo —
atividade geralmente presente na brincadeira dasinage — se configura como uma
transgressdo de fronteiras de género conforme apMl@nuela Ferreira, para quem a
transgressdo € entendida como o atravessar de memaefortemente demarcado por
brinquedos e brincadeiras gendradas e direcioraal@gEnero oposto. Segundo a autora, as

criangas percebem estas fronteiras:

De alguma forma, elas/eles tém a nocdo de quepd#@s objectos e actividades
"proprias" para meninas e para meninos, cuja @dfindo permitido e do interdito,
as fronteiras em grande parte refor¢cadas ou constituidas a&ti@Brincar entre si

e com os/asoutros/as lhes/nos permitem compreender como elas se tornam
pertencem e véem como membros um grupo de génetioufsx através de duas
categorias relacionais (FERREIRA, 2002, p. 128).

Daniela Finco também corrobora com essa idéia, pars ela:

Em relagdo ao uso de brinquedos é possivel congeeem positividade das
transgressdes, nos momentos de brincadeiras, pad®@lzomo meninos e meninas
resistem aos padrbes pré-estabelecidos, recriandoeatando novas formas de
brincar, novas formas de ser (FINCO, 2004, p. 69).
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gura 1: Benicio prepara bolo para sua professora.

Benicio, ao ser interrogado pelo pesquisador sqbeen lhe ensinara a fazer bolo,
responde prontamente e em tom afirmativo que fosansde (linhas: 17 e 18) dando entender
gue fazer bolo €, para ele, uma atividade caratitmimente feminina e, portanto, aceitavel de
sua méae realizar. No momento em que Ellen entdistaissao (linha 20) e relata, em tom de
reprovacdo, que seu pai ndo sabe fazer comidaciBesd vé confuso: percebe-se enquanto
menino que brinca de representar uma atividadedguponto de vista das relagbes de género,

é atribuida as mulheres. De acordo com Ferreira:

Isto significa que ha situacdes em que o modo camariancas constréem o(s)
género(s), sendo relacional, se efectua com basmaalefinicdo explicita como
diferente e numa relacdo de exclusdo ou rivalidade de iddos ou grupos,
afirmando-se a feminilidade pela sua diferenca elagéio a masculinidade e vice-
versa. Como tal, a definicAo de categorias de géepem sua manutencao por
identidades de género estaveis, fundada na dicatdmigénero, € um processo
social no qual elas sdo activamente construidasmadadas, resistidas e
manipuladas (FERREIRA, 2002, p. 130).

Josué, que ndo brincava no castelinho, mas, acdrapara discusséo, percebe que
Ellen, de forma nada inconsciente, imp8e seu pdateista a Benicio. Assim Josué interfere

alegando que seu pai — que é padeiro — para aldéazelecomida, faz também bolos, tortas e
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doces (linha: 21). Benicio percebe a partir danietecdo do outro menino que, do ponto de
vista das relacdes sociais entre os géneros, é&/pbgae homens cozinhem. A fala de Josué
torna legitima a brincadeira sociodramatica de &erd ponto de ele retornar a professora,
levando mais bolo e agora acrescido de suco delacer

29

Figura 2: Benici0’ leva bolo e suco para a professora

Finco postula que o fato de as criancas se apreprjano ato da brincadeira, de
brinquedos apropriados ao género oposto, posaihilih fazer diferente do que lhes é
imposto. Segundo ela:

Assim as criangas estdo conhecendo, nas relacdas asooutras criangas, a

possibilidade de “fazer diferente”, de usar os duedos de formas diferentes das
gue a sociedade lhes imp&e. As escolhas e utitizdga brinquedos pelas criancas
foram pontos importantes de analise para refletires as relacdes entre meninos e
meninas (FINCO, 2004, p. 69).

Para além do aprendizado proporcionado pela tress&o no uso de brinquedos
destinados ao outro sexo, 0 episddio nos mostradguémportante quanto brincar com os

brinquedos, € brincar com o outro, 0 que pode tambde certo modo, construir

Benicio € o menino que estd no segundo plarfotda- que esta a se distanciar do castelinho tevan
bolo e suco (ficticios) para sua professora. El &ianga que se encontra circulada por uma eligse
fotografia. A crianca do primeiro plano € um mend®turma de trés anos que, por se posicionarefi@nt
camera, acabou por aparecer na fotografia. Seguisgwocedimentos éticos que apresentamos no lapitu
de procedimentos metodolégicos, pedimos autorizde&ua mae para utilizar esta fotografia no texto.
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aprendizagens significativas do ponto de vistardiagdes e da construcdo de identidades de

género.

Outro episédio que aponta para conflitos de refgag de género das criancas e
acrescenta a disputa por poder dentro de uma &duagterossocial, portanto inter-género
(FERREIA, 2002), tem como protagonistas um meninona menina. Os trechos a seguir

ilustram bem esta situacao:

BRINCANDO DE MAMAE E FILHINHA

Brincando no castelinho havia alguns meninos e na@niAdentra neste espago uma menina com exprdsséo
raiva e pede a uma colega para usar seu batomsétaa-se na parte superior do castelinho, abre lgibloa e
retira o batom para maquiar-se. Neste momento,zontenina chega e a pergunta:

1. —Ingra? — Bruna aproxima-se do castelinho paravasar com a colega que saiu da brincadeira;
2. — Nao precisa. Agora eu estou brincando com elgsstifica Ingra a sua saida da brincadeira;
3. — N&o é isso! O Renato “ta” te chamando... — expl@runa na tentativa de convencer a colega a

voltar para onde estavam brincando;

4. — N&o quero conversa com ele, ndo quero! — dizdrngstificando novamente sua retirada do local. O
pesquisador entdo pergunta por que Ingra ndo quigdiar com Renato:

5. —Por que ele esta de mal de mim! — responde Iagraom de raiva;

6. — Por que ele esta de mal de vocé? — pergunta qugior, quando outra crianca, o Vitorio, que

também estava na brincadeira entra na discussao:

— Ele nfo esta de mal, ele s6 esta com raiva! Eqpera gente brincava la e ela xingou o Renato!

— Vocé xingou ele? Por qué? — questiona o pesqoidadtando entender o que se passava,;

— N&o xinguei nada! Ele € que ndo sabe brincarletoma novamente Ingra demonstrando sua

indignacéo para com Renato;

10. — Entéo, é s6 vocé falar com ele! — interpela \itdra tentativa de um acordo entre os dois;

11. — E qual era a brincadeira? Pergunta o pesquisador;

12. — Eu falei né, a gente tava brincando de mamakialfia, eu falei com ele que ele nao sabia brinear!
expbe novamente Ingra tentando responder simultapate ao pesquisador e ao Vitério;

13. — E ele estava brincando também? — pergunta o p&sdor e a menina responde balancando a
cabeca.

14. — E ele era quem na brincadeira? — pergunta novdemerpesquisador;

15. — N&o sei! Ele ndo sabia brincar! Eu falei que eledemonstrando ao pesquisador que sua indignagéo
néo era com o papel que Renato desempenhava nzabeira, mas, com sua participagéo;

16. — E ele queria ser “o que” na brincadeira que el@onsabe; que ele ndo podia brincar? — pergunta
novamente o pesquisador & menina na tentativa odgmender o que estava se passando;

17. — Ele era o filho maior! Responde Bruna;

18. — E ele ndo podia nao? Em brincadeira de mamathimliia ndo tem homem? — pergunta novamente o
pesquisador;

19. — O Vitorio era o pai! — explica Ingra acerca darpeipacdo de um menino na brincadeira;

20. — E era isso que o Renato queria ser? Questionasgyisador. Neste momento Renato se aproxima e
entra na discussao:

21. — Eu era o filho grande! — diz Renato adentrandmastelinho e sentando-se na grama para participar
da discusséo;

22. — Foi ele mesmo que parou de brincar! — diz Ingeareotar a presenga de Renato no recinto e na
conversa;

23. — Vocé que parou de brincar comigo! — replica Reraim ar de tristeza. Neste momento, Bruna entra
novamente na discussao:
— Ela [Ingra] falou assim, que ele ndo sabia brincar direitolexplica Bruna tentando situar o
pesquisador na discussdo. Neste momento as criaagamesmo tempo em que discutem, comecam a
organizar outras brincadeiras com as criancas qu#de na casinha, mas, ndo participam da
discusséo.

24. — Mas como se brinca de mamae e filhinha? Pergamasquisador as criangcas novamente;

©®N
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25. — A gente tava brincando de mamae e filhinha: adngra a mée; o Vitorio era 0 pai; eu era a
filhinha; o Renato era o filho grande! Ai, na hata comecar a arrumar a casa, ele queria arrumar e
ela falou que ele ndo sabia brincar direito! ExpliBruna, tentando fazer com que a intervencéo do
pesquisador desse uma solucéo para o problema;

26. — Eu sei Bruna, mas, ele ja falou que esta de mahuin? Responde Ingra a colega;

27. — Mas déa para a gente fazer as pazes e continuainzar? Interpela o pesquisador na tentativa de
retorno das criangas a brincadeira para registras acontecimentos;

28. Ingra responde balancando os ombros e olhando Reaato indicando que por ela tudo bem. Neste
exato momento as criangas tentam passar uma esgadaordas por cima do castelinho tentando
estica-la de uma ponta a outra. A escada escapadiade uma das meninas e atinge Renato. Este sai
do castelinho falando:

29. — Para! Elas ndo sabem brincar! Nao quero mais tain com elas! Renato sai de velocipede
distanciando-se do castelinho, as criancas contimaabrincar e Ingra volta a passar batom.

Chama-nos a atencéo, neste episodio, o fato deabeira se chaméaBrincando de
Mamae e Filhinha; o que implica que ela nasceu dentro do grupo Beowal , portanto,
intra-género — conforme Ferreira (2002) — das na&xnimas que nao quer dizer propriamente
gque meninos nao possam brincar. Partindo desseigdn a brincadeira, geralmente
feminina, passa a receber meninos, mas, ndo mudande. Ingra ocupa o lugar de mée no
enredo da brincadeira (linha 25). Sai ao ser coatta por Renato, que no enredo construido
por eles ocupava o lugar de “irméo grande”, conbarmomenclatura que ele mesmo cunhou
(linha 21). Ingra, ndo permite que Renato, sew fithais velho arrume a casa, pois, em seu
cotidiano familiar, homens néo se envolvem em daideés domesticas. Ao afirmar repetidas
vezes que Renato ndo sabia brincar (linhas: 922225) Ingra demonstra que ndo é a
transgressdo de fronteiras de género dos menimoe eponta Manuela Ferreira (2002),
lembrando que além de Renato, Vitério também brioman elas, mas é a participacao
especifica de Renato que a aborrece, e para Ietida- brincadeira, apoia-se em seus

referenciais masculinos.
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Figura 3: Ingra sai da brincadeira

Renato, por sua vez, vive em um ambiente famitinde € permitido que homens e
mulheres dividam o trabalho doméstico, conformatoetle sua mée, expresso no capitulo
anterior. Assim, a menina afirma que Renato nae $aimcar, pois, arrumar a casa é uma
tarefa socialmente direcionada as mulheres deasngid. Renato insiste em afirmar que quer
arrumar a casa. Neste sentido, o fato de Renagiiirsm arrumar a casa, para ele proprio,
ndo se configura como o transgredir de uma frantigrgénero. A partir de entdo Ingra sai da
brincadeira com raiva e parte para o castelinha participar de outra brincadeira com as

criancas que ali se encontram.
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O fato de no inicio do episédio ela entrar na eagadir para usar o batom de uma das
amigas, nos faz interpretar o apice de sua indamagspondendo de forma bem feminina
(passando o batom). Apreende-se, portanto queprnafCorsaro (2009) o embate entre as
criangas, configura-se como uma disputa por podale ressaltar que ndo conseguimos
registrar a brincadeira em si, porém, com a proatma inter-género que se instaura, nos fez
perceber que o que ocorre neste episédio € umitocorfitre os referenciais de género de

Ingra e Renato.

Tanto no primeiro quanto no segundo episédio, asngas partem dos seus
referenciais sécio-familiares que possuem aceragudorzem a ser socialmente adequado para
homens e mulheres, meninos e meninas. Conformesemlos das criancas apontam, em seu
cotidiano socio-familiar, existem anseios, desegosormatizacbes que vao lhes oferecer
modos deser e estarno mundo, pautados no binarismo masculino e femirCosta (2004)

fundamentada em Whitaker (1993) postula que

A familia é a primeira instancia socializadora,ue qos primeiros anos de vida da
crianga ela exerce um papel fortemente domesticadoa ambos os sexos. [...]
Existe um jogo de expectativas que se estabeledementemente para meninas,
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gue devem ser por natureza passivas, € para OI0BEMmUE querem que sejam
naturalmente agressivos (COSTA, 2004, p. 92).

Neste sentido, as criancas, na visdo de Ferreid®2f2comecam a construir
identidades de género bem precocemente, e quaedaroha instituicdo escolar, ja possuem
identidades masculinas e ou femininas em vastoepsocde construcdo. De acordo com a

autora, este posicionamento prévio das criancasekagao as identidades de género

E geralmente explicado com base no modelo da &mjdb de papéis sexuais
aprendidos e construidos normativamente, atravésoda@lizacdo primaria na
familia, nos seus discursos e praticas, sancGasnpensas e imitacdo dos modelos
parentais (FERREIRA, 2002, p. 125).

Assim, depreende-se, a partir dos episodios relatgde, por mais que as criangas
sejam atravessadas por referenciais e modelos deulmdade e feminilidade, sua
construcdo de identidade de género é tdo marcdaa@aalizacdo familiar, quanto nas suas

relagdes intrageracionais e nos contextos heteriasso
5.2Brincadeiras onde h& percepcédo de transgressao éleegp:

Outro grupo de brincadeiras muito parecido comatado anteriormente, diz respeito
h& existéncia de situagcBes de relacdes heterossderdre meninos e meninas) onde as
criangas, de forma consciente, transgridem asdiast estabelecidas, indo contra modelos e
estereotipos de género, caracterizando uma trassgrede papéis de género. O episodio,

apresentado a seguir, corrobora nossas observacoes:

CORRIDA DE VELOCIPEDES

Ao sair para brincar no parquinho, imediatamente gmpo formado tanto por meninas quanto por meninos
corre para alcancar os velocipedes, mas definers ssaolhas a partir da cor: meninos de velocipedess e
ou vermelhos; e meninas com os velocipedes rogas l¢ds. Decidem juntos brincar de corrida e parte
rapidamente a percorrer o passeio que envolve todtituicdo. Correm de um lado para o outro, depois
mudam de direcdo e, em seguida, tornam a corresemtido inicial. As mudancas de direcdo provocam
algumas colisdes durante todo o desenrolar da ladeira. O pesquisador se aproxima das criangas \gm
correndo e percebe que s6 as meninas param seasipedies, ao contrario dos meninos que continuam a
correr. O pesquisador entdo pergunta as meninas:

1. —vocés estdo brincando de que agora?

2. — De carrinho! — responde Bruna cabisbaixa;

3. —De carrinho? Ah ta podem ir — diz em seguida sgpésador;

4. — Até me machuquei aqui! — aponta Bruna para odpeto se justificando para o pesquisador;

5. — E vocé quer parar? — pergunta novamente o peadars

6. — N&o! — Responde Bruna ainda de cabeca baixa;
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7. — Entdo podem ir brincar! — afirma o pesquisadormsninas. As meninas entdo continuam a correr
juntamente aos meninos e a colidir com eles.

No episédio acima, embora seja uma interacdo rsstec@l, ou seja, entre meninas e
meninos (FERREIRA, 2002), ap6s a negociacao, exisi@ separacdo/divisdo de criancas e
velocipedes por cores: meninos de azul e ou veanelhmeninas de rosa e ou lilas. A
respeito da utilizacdo das cores para ressaltaifesenciacdo dos polos presentes no

binarismo masculino/feminino, Cunha (2007) apont q

Entendo que estas duas cores funcionam como urBaiesjeetiquetapara que os
outros tenham certeza do género das criancas. fAsmiacdes coloristicas entre
outras, posicionam tanto nds adultos quanto asgagsnuma faixa etaria e num
género. Se transgredirmos agientacdo do manual das cores para criangas
comprarmos, por exemplo, uma bicicleta vermelhaetap(indicada para menino)
para uma menina (em geral é da cor rosa), talviez reenina seja vista como
diferente por usar algo designado aos meninosmAssna crianga pode ser vista
como diferente pelo uso de uma bicicleta, ou ddqggea outro artefato e isso
implica em classifica-la através de um bem quepfoigramado para definir seu
género (CUNHA, 2007, p. 01 grifos da autora).

s !

Figura 5: meninos e meninas brincando de corrida@® velocipedes.

Quando percebo que as meninas estao participandondepo de brincadeira que
cotidianamente é realizada Unica e exclusivamegltes pneninos, parti com a filmadora em

direcdo do grupo de criancas (meninos e meninas) aju brincam. No momento da
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aproximacdo somente as meninas param, 0S menimbswE@M a correr e colidir com os
velocipedes. As meninas param e Bruna — a menieaajua frente do grupo, para fazendo
com que todo o grupo de meninas também pare. Bamaerceber a aproximacao de um
adulto tipico, nos dizeres de Corsaro (2009) e cereio de ser chamada atencdo, assim
como as outras meninas envolvidas na brincaddira, imediatamente. Quando pergunto ao
grupo acerca do que estavam brincando, nenhummeiaigas esboca desejo em responder.
Bruna, que, como porta-voz das demais, responddeneabeca baixa, com receio de ser
sancionada, que brincavam de carrinho - no caswaocr (linha: 2). Quando aconselhada por
mim a voltar a brincar com as demais amigas jun®raeninos (linha: 3), Bruna ainda se
justifica alegando que se machucou na brincadiimaal 4). Somente a partir do segundo

aconselhamento (linha 7) é que as meninas retoananncadeira.
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Figura 6: o retorno das meninas a brincadeira d&deo

Bruna e as demais meninas parecem transgredio@igifias de género, assim como
sugere Ferreira (2002), de forma intencional. \leebrar que Bruna é a mesma menina que
no capitulo anterior, ao desenhar o que querigwsando crescesse, alega que ndo iria cuidar
de bebés e nem fazer comida; gostaria de traba@¢harotorista. As meninas experimentam a
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brincadeira, que conforme ja dito € comumente gad#d pelos meninos, mas, sabendo que
estdo participando de uma brincadeira que dematearitbrio masculino de atuacgéo, pois,
brincar de corrida — relatada por bruna como bdata de carrinho — comumente é

entendida como adequado para meninas. Costa (20Géde que

A primeira questdo que poderiamos apontar aquiretaéionada a classe social.
Scott (1995, p.73) fala das trés categorias cmiqi@ra a escrita de uma nova
histéria: classe, raca e género. Embora ndo pratagdi aprofundar a categoria
classe, é preciso menciona-la como determinan@nabse do episodio. De onde
vém 0s meninos e meninas desta pesquisa? Fazdpacteitexto dessas criancas as
maes dirigirem seus automdéveis? (COSTA, 2004, p. 91

Acrescento as ponderacdes da autora que, alémadss as professoras — assim como
outros grupos de mulheres da contemporaneidadedenpaer consideradas feminilidades
importantes, no que concerne ao desejo das medénaenciar a experiéncia de conduzir
um veiculo, pois, na instituicdo onde se desenvobgte estudo é consideravel o numero de
educadoras gque possuem e vao trabalhar, diarianeentgeus carros.

Para além do brincar transgressor, a intencioraggiddas meninas em fazé-lo fica
evidente no ato de minha aproximacao (quando s@r@nieninas param de correr com 0s
velocipedes), e julgam que o que estéo realizaédd@rsocialmente adequado para elas, uma
vez que, sdo meninas. As meninas deixam claro gtendem o adultocentrismo e as
problematicas de poder emergentes da relacédo enéaignal entre adultos e criancas. A

respeito do uso do adultocentrismo pelas criarkgaseira (2008) infere que

O conhecimento do mundo social dos adultos e dasafo dominantes de pensar
desigual e distintamente “os grandes” e os “peggiepelas criangas que [...] foi

revelador de como sdo também elas préprias queranteeos adultos, fazem uso
estratégico do adultocentrismo, participando pada e$a da reproducdo social e
geracional (FERREIRA, 2008, p. 157).

Outro episédio que retrata essa atuacao/transgredssgénero € o caso da menina que

gosta de brincadeira de “lutinha” e 0 menino questava brincadeiras brutas:

A MENINA QUE GOSTA DE LUTINHA E O MENINO QUE DETESTA
BRINCADEIRAS BRUTAS

Durante o horario de parquinho da turma de cincoognduas criangas (um menino e uma menina) se
aproximam do pesquisador. O menino — Maycon — chama

1. —Sandro! — O pesquisador vira-se para as crianeasmeca a filma-las.

2. — Ela estd querendo me pegar! Diz 0 menino ao psadar apontando para a menina ao lado dele;

3. —Por que ela esta querendo te pegar? Indaga oypsador ao menino;
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4. - Ela... ela esta... ela esta fazendo doer meudbrBiz Maycon alisando o braco dando ao entender
que a menina — Laura — estava Ihe machucando;

5. — Ela estava te machucando? Por que Laura, vocvadhzendo isso com o Maycon? — Pergunta o
pesquisador a menina. Maycon sai de perto e Laasponde caminhando em direcdo ao menino que
vai até o escorregador ainda alisando o braco;

6. — A gente estava brincando! Responde Laura ao [esdpr;

7. — Brincando de que? Interpela o pesquisador novaenammenina que hesita, muito sem graca, com
receio do julgamento do pesquisador em relagéo ao €le ela ter machucado o menino. Entéo,
Maycon toma a fala e explica:

8. — E uma brincadeira muito burra!

9. — E o que? Pergunta Laura ao menino, fingindo nderder;

10. — E de luta! Diz Maycon & Laura e ao pesquisadastndo-se novamente da menina;

Neste momento, a menina, com ar de desapontansdr@ga mais perto do escorregador e comeca a inkerag
com as criangas que ali estdo brincando.

Maycon e Laura parecem inverter 0os papéis nessgdipt Maycon € menino e alega
nao gostar de brincadeiras de luta ou que envolvaralidade. Seu desconforto com a
situacao fica latente quando diz que a brincadpiealLaura propde é uma brincadeira “muito
burra” (linha 8). Laura ndo demonstra especificamema preferéncia por brincadeiras de
“lutinha”, mas, um desejo de vivenciar a experi@roorporal de lutar ou guerrear com um de
seus pares — experiéncia esta que em muitas osasdaeninas sao proibidas, pelos adultos

de participar e ou experimentar. Neste sentida;d={8004, p. 78) sugere que

Ao brincar, as escolhas eram — e*3ofeitas de acordo com aquilo que Ihes dava
prazer, de acordo com a curiosidade. Nao existgpagos ocupados na brincadeira.

As fronteiras do que é permitido e do que nado éielo, para cada sexo, ndo sédo

consideradas nos momentos das brincadeiras (FIRQ@3, p. 78-79).

Laura se faz de desentendida (linha 9), dando enéet que estava com receio de
minha pessoa, devido ao poder coercitivo de unmadipico (CORSARO, 2009). Na mesma
direcdo, Maycon se aproxima e relata o acontecisas: 1, 2 e 4) buscando que a

intervencao do adulto cessasse as investidas daanen

%0 Grifos nossos.
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Figura23: Maycon relata que Laura insiste em brincar dalhat

Laura, assim como Bruna e as demais meninas dodépianterior, também parece
perceber que seu desejo por vivenciar uma brineadisi qual é, geralmente, tolhida de
participar transgride aquilo que é socialmentecadd como adequado as meninas. Maycon
se apropria da posicao hierarquicamente privilegm pesquisador (adulto) ao solicitar que
interfira na interacdo em seu proveito préprio. reafinge ndo entender, perante minha
presenca, que ndo sabia do que se tratava, a sabdransgressao de fronteiras de género.

Ferreira (2008) postula que

Na medida em que esse tipo de situacao levantzstaqudo interesse e do modo
como as criangas, nas suas relacdes sociais entaivie de dar corpo aos seus
objetivos, se apoiam na representacdo dominanéelalto como alguém com poder
e a usam para exercer e legitimar o seu poder fimmtmutras criangas (FERREIRA,
2008, p. 157).

E ainda acrescenta qteum processo de observacao participante toda acada

etnografa € igualmente alvo de intensa e esmiugatnervacao por parte dos sujeitos
observados(FERREIRA, 2008, p. 158).
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Figura24: Maycon alega que Laura machucou seu braco.

Assim, a possibilidade de brincar de modo a erpantar novos papéis sociais de
género, mesmo que de forma intencional ou ndo mte¢ harmoniosa ou conflituosamente,
possibilita também o aprendizado acerca de mastatlas e feminilidades mdltiplas e,

portanto, menos estereotipadas.

5.3Brincadeiras com legitimacéo de papéis de género:

Do ponto de visa das relagcbes de género, outrooguiptinto de interacdes
intrageracionais das criancas co-autoras destdastielimita seus contornos em torno das
brincadeiras onde ha legitimacdo de género. Hsigogespecifico de brincadeiras ocorre,
com maior freqiéncia em interacfes heterossodade as criangcas se apdiam (ou ndo) em
modelos sociais de género, para permitir ou prailparticipacdo de criancas pertencentes ao
grupo homossocial oposto. Esse tipo de interagdpefeebido, com maior freqiiéncia, entre

0s meninos. No desenvolver deste estudo, 0os memroxtraram-se mais resistentes a
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permitir a participacado/transgressao de meninasseas brincadeiras, conforme aponta o

episodio a seguir:

A FUTEBOLISTICA

Apo6s o café da manha, as criangas da turma de @nos voltam para sala. Comumente, este € um mordent
realizacdo de uma atividade de registro, porémesquisador e a professora negociam a filmagem dasgas
em brincadeiras livres na sala. Apds, todos sergasem a professora diz:

1.

— Turminha, agora vamos brincar um pouquinho! Pogegar os brinquedos e brincar um pouquinho!
As criancgas vao se levantando meio ressabiadasrecam a se dirigir lentamente para a caixa de
brinquedos. Entao Osvaldo, um dos meninos da tgengunta a professora:

— Vamos brincar de qué?

— Podem brincar do que quiserem! — responde a psof@ estendendo a fala para todas as criancas.
— Do que quiser? — Pergunta novamente Tania. Cota afrmacado legitimando o momento da
brincadeira, as criancas partem alvorocadas parabdaquedos: a maioria dos meninos buscam jogos
de montar e carrinhos; as meninas buscam algumasgmbonecas existentes no recinto e a caixa de
fantasias. Chama-nos a atencéo o fato de Galeastaritiar-se do grupo de criancas que disputavam
brinquedos frente a caixa, com uma bola e laura atiés dele gritando:

— Jogal! Joga!

— N&o! Nao vou jogar com vocé! Menina nédo joga belaesponde galeano com ar de reprovacao.
Laura, ndo entendendo a fala do colega continua:

—Jogal!

— Eu j4 falei! Menina ndo joga bola! — responde &alo novamente. Laura, com ar de
desapontamento, parte entdo para o bolo de criargas estdo a disputar, negociar e dividir os
brinquedos da caixa. Ap6s alguns segundos, Galpesrwura pela menina:

— Laura? Laura? A menina sai novamente do meiccdascas agora com outra bola na méo. Laura e
Galeano comeg¢am a brincar juntos, contudo cada om ama bola distinta. O menino ao ver a
destreza da menina com a bola, logo em seguidajid@@ para brincarem juntos, agora com uma
Unica bola.

Conforme ilustra o episodio, Galeno, ao disputarbasquedos com as demais

criancas da turma, elege a bola como o objeto cqomatdeseja brincar. Laura também o faz

e pede que o0 menino jogue a bola para ela (linhaG&leano se nega jogar a bola para a

menina afirmando que meninas nao jogam futebdidli®). Laura ndo entende (ou finge ndo

entender) e pede novamente que o amigo jogue aphadaela (linha: 7). Galeano, por sua

vez, se apoia na justificativa de que meninas ogam futebol (linha: 8). Laura entédo volta a

caixa de brinquedos e encontra outra bola (linha:0& dois comecam entdo a brincar,

entretanto, cada um com uma bola especifica. Sengeiaindo Galeno percebe a desenvoltura

de Laura com a bola, que comeca a interagir coner@na — agora os dois brincam juntos

com uma unica bola (linha: 9).
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Figura25: Laura e Galeano brincam juntos, mas com boldstis.

Galeano ndo permite que Laura brinque com ele wbdu Para tanto, se apdia no
modelo socialmente construido de género que preilmei normaliza que meninas — e,
portanto, mulheres — néo participem de atividadelentas ou de rendimento (assim como o
futebol). Sua hipétese é refutada quando Laura,ca@oseguir outra bola mostra-lhe

desenvoltura e manejo com atividades deste porte.
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Figura26: Laura apresenta seus atributos de jogadora eledut

A postura de Laura em desobedecer as demarcacbiess stie género — fronteiras
como sugere Manuela Ferreira — € tdo marcanterfeneeque faz Galeno mudar sua opiniao

em relagdo ao fato de meninas nao poderem jogehdltNeste sentido, Ferreira aponta que:

A construcdo das diferencas de género também cdenporcessos em que essas
fronteiras séo frequente, e por vezes, violentaeneahtestadas. Ora, é quando as
fronteiras de género sdo ultrapassadas pelos — zonas de transgressao de
género— e se tornam areas de conflito, que elas se eferammo analisadores
privilegiados dasegociagfes de identidade de géngue ai eclodem (FERREIRA,
2002, p. 130).

Outro episoédio que ilustra a legitimacdo de maosledocialmente construidos de
género por parte das criancas, mas especificanpent@arte dos meninos, diz respeito a
menina que brinca sozinha entre meninos:

GUERREIROS

As criangas da turma de cinco anos brincam livreimgrela sala de aula. O pesquisador atenta parato fle

um grupo de criancas brincarem de guerra de espa@agesquisador percebe que a menina — Elen — d&m
ser a Unica menina a participar da brincadeira, ndga as mesmas armas que 0S meninos: estes edt#o to
portando espadas confeccionadas com pecas de mataenina possui um revolver feito com as mesmas
pecas e uma peca maior que usa como hinéculo.dfserva a turma com seu binéculo e procura pela sal

103



meninos que portam espadas e encontra Josué — simelninos que estdo na brincadeira. Ela se aproxieia
acompanhada de Aleixo, finge dar dois tiros no merjue cai se fingindo de morto. Elen comeca eatado
observar novamente as criancas pela sala e pertétieio a ajudar a confeccionar outra espada paraeq
Renato entre na brincadeira. Ela se aproxima dosinws, escoltada novamente por Aleixo, atira duezes em
Vitério que ndo cai afirmando ndo valer nem revélmem menina na brincadeira. Elen entédo se virdtava
observar por seu bindculo de pega de montar e peooutros meninos que possa matar.

T
1

Figura27: Ellen observa os meninos com seu bindculo.

Neste episodio Vitorio, ndo se vé a vontade comarsgressdo exercida pela amiga.
Para proibir a participacdo — e limitar ou congmna criatividade — de Ellen,
fundamenta-se que além de ndo se poder usar revidepiela brincadeira, ndo vale
também a participacdo de meninas. Como Ellen naporéparte dos outros meninos que
estdo brincando de guerra de espadas (no tocalgxoARenato e Josu€) nenhuma
restricdo em participar da brincadeira (com sud@pr@as armas), vira-se como quem
ignora os dizeres de Vitério e continua a interagim os demais amigos. Nao temos o
desfecho desta brincadeira, uma vez que, no monumtblmagem, outro grupo de
criancas que ali brincavam, interceptaram-me pesalver um problema de divisdo de

brinquedos. Assim, novamente esbarrei no problesreedum adulto tipico.
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Figura28: Ellen “mata” Josué com seu revolver.

A respeito da ndo aceitacdo de Ellen em relagddoaaprovacdo dos meninos em
relacdo a presenca feminina, isto é, de meninastadades masculinas — neste caso de

meninos, Finco (2004) postula que

Meninos e meninas percebem a arbitrariedade daasregnos mostram que ndo
aceitam e reproduzem, simplesmente, mas resistentestando, desafiando e
escolhendo. Meninos e meninas sdo desejantes.

Desejam brinquedos diferentes daqueles que lhegrgiastos e criam, inventam,

experimentam, movimentam-se, buscam outros senid®sm, meninos e meninas
“ressignificam” a cultura na qual estdo inseriddsmonstrando formas variadas e
originais de relacionamento (FINCO, 2004, p. 78).

Acrescento as palavras de Daniela Finco que ascagaresistem e contestam nao so6
os brinquedos e, nos casos de Ellen e Laura, asaldeiras. Em um ambiente coletivo que
promova tanto a relacdo intrageracional (entrencas) e relacdes intergéneros (entre os
géneros) possibilitam que as criangas — meninosrenas — tém a possibilidade de resistir e
contestar também o que lhes é dado arbitrariancem® socialmente aceito como adequado

a meninos e meninas e, portanto, homem e ou muftasculino e ou feminino.
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Em estudo similar realizado com criangas portuguesa um contexto de jardim de
infancia, Maria Manuela Ferreira (2002) percebee gxiste maior resisténcia das meninas
em aceitas as transgressoes de fronteiras de g@oeparte dos meninos. Considerando as
diferencas socioculturais e econdmicas entre ogograle criangcas pesquisados, em NosSso
estudo apreendemos exatamente o contrario. Os aserkpuseram maior resisténcia as
transgressodes de fronteiras de género que as matesampenharam, do que as meninas em

relagdo aos meninos.

5.4Brincadeiras com apoio em referenciais de género roveito préprio:

Outro grupo bem particular de interacdes aponta par brincadeiras em que as
criancas se apd6iam em seus referenciais de gér#io. brincadeiras onde as criangas se
fundamentam em seus referenciais de género emifarguéprio no intuito de conduzir ou
nao participar da brincadeira, ocorrendo tanto emages homossociais, quanto em
interacOes heterossociais. Para além, das repaedestde género, este grupo de brincadeiras
aponta as representacdes das criancas acercala@®eseintergeracionais (entre adultos e

criancas), conforme sugere o desenvolvimento dsdfm abaixo:

MENINAS NAO SE MAQUEIAM; SO AS MAES

As meninas, brincando em sala com as fantasiagrpagn tabuleiro de Pebolin e comecam a manuse@-lo.
pesquisador as pergunta:

1. — De que voces estéo brincando?

2. — De princesas! — Responde rapidamente Samanta;

3. —De princesas? E para que serve este tabuleirp@rgunta o pesquisador?

4. — Para maquiar! E maquiagem! Desse lado é batodoegutro é creon! — Afirma Ingra passando a
mao nos dois lados do campinho de Pebolim, indicaqe do lado vermelho estavam os batons e do
lado preto os lapis de olho. Neste momento, Brumaa das meninas que brincavam ali, fala para
Vilma:

5. —Vamos, troca de roupa! — diz a menina oferecamda fantasia para a amiga. Ingra entéo interfere:

6. — Nao. Vocé vai vestir esta blusa, depois estal sai@ontrariando a op¢édo de Bruna — Vai, vai 14
tomar banho! — completa Ingra retornando ao supastmjo de maquiagem. Comeca entao a passar
uma escumadeira de brinquedo no rosto como seesstvse pintando. Passa a escumedeira do lado
preto do tabeuleiro de Pebolim — o lado que elehdimafirmado estar os lapis creon. Esfrega
repetidamente a escumadeira no tabuleiro e passando rosto em seguida. Samanta pede entdo a
Ingra para maquear-se também e Ingra nega:

7. — Meninas nao se maquieam! S6 as maes! Vilma qerimentava as roupas a mando de Ingra — sua
mae na brincadeira — comeca a questionar:

8. — A saia ndo cabe! Ingra se afasta do tabuleiro,até a caixa de fantasias e seleciona algumas peca
de roupa. Enquanto escolhe a roupa de uma dasf#has, elas (Samanta e Vilma), comecam a passar
maquiagem escondidas da mae (Ingra) que retornaespente com algumas roupas na mao. As duas
filhas de Ingra entdo param de mexer na maquiadegna da as roupas a vilma dizendo:

9. — Esta aqui! Sua saia, sua blusa e uma jaquetaoméga a vestir Vilma com a saia que ndo entra na
menina, pois, também é pequena. Pega entéo a famfas Bruna oferecera inicialmente afirmando:
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10. — Ah! Tem essa aqui também! — Ingra comeca ent@ouanar a filha Vilma. Pega a escumadeira que
servia de pincel para a maquiagem e passa no cateMilma como se fosse uma escova. Ao terminar,
volta a se maquear e Vilma e Samanta se olhamnslrre a brincadeira continua.

Este episédio € um dos Unicos que se passa denudyrupo homossocial — o das
meninas. Nao existe neste episddio uma transgresfronteiras de género, mas apresenta
modelos de feminilidade marcante: Ingra, no cooteld brincadeira € a mae de Samanta,
Vilma e Bruna. Quando Bruna sugere a irma — Vilmaoear de roupa (linha: 5), Ingra
interfere, pois, no seu entendimento, as maes sém glecidem o que os filhos e filhas
devem vestir (linha:6). Quando nega as filhas o daomaquiagem (linha: 7) expressa
novamente arbitrariedade de seu papel de mulhetaacu seja, de mae. Repete sua
preocupacdo com a escolha das roupas da filha quentih & caixa de fantasias e seleciona
outras roupas (linha: 8) para Vilma. Ja Vilma e 8at@, ao verem que a mae de faz-de-conta
se afasta do tabuleiro que simbolizava o estojondgquiagem, comecam a brincar de se
maquiar as escondidas (linha: 8). Sem percebecieah entdo a mesma roupa que Bruna

ofereceu a Vilma para vestir e que ela — Ingrahatireprovado (linha: 9).

Figura29: Ingra se maqueia com o tabuleiro de “pebolin”

107



Para Manuela Ferreira (2002) a disposicao de behogi gendrados faz com que as
criancas criem uma sequéncia de rotinas e de deies que se configuram como territorios
especificos dos grupos homossociais (de brincadelea meninos e de brincadeiras de

meninas). No caso das rotinas do grupo homossteiadeninas, a autora sugere que:

Ai se destaca um vasto naipe de rotinas assocamasalores da domesticidade,
como donas de casa edzinhar, lavar, arrumar, por a mesa e comer, passa
ferro..." - ou méaes -Vestir, dar de comer, por a dormir, passear ou baincom os
bébés, leva-los ao médicd e/ou aos valores da feminilidade hegemonicaguiut
por um elevado grau de idiossincrasia nas rotirasvdstir e enfeitdr - "vestir
roupas de mulher, enfeitar-se com aderecos détégitaaquilhar-se e calgar sapatos
de salto alto", compondo uma imagem de si comallieres grandes", "bonitas",
"vaidosas$ ou sexualizadas (FERREIRA, 2002, p. 129).
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Figura30: Ingra veste e penteia a filha Bruna
Ingra € quem comanda o desenrolar do enredo deabdgira. Com isso, se apdia no
referencial de mulher e mae das outras meninagntor além de mulher trata-se de uma
mulher adulta diferente das demais meninas da dmeia que sdo filhas. Para deter o
controle sobre as meninas e sobre o uso do estojbdlico) de maquiagem usa de seu poder
arbitrario de adulto.

Outro episddio que narra 0 amparo das criancasees referenciais de género em
proveito préprio, narra uma retomada da brincad&idamae e Filhinha”. Essa brincadeira é
marcante, pois, foi um dos momentos em que me sligmarticipar da brincadeira:
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O DIA EM QUE O PESQUISADOR DECIDIU BRINCAR

O pesquisador, tentando compreender melhor a bdeta intitulada de “mamae e filhinha”, que as cnigas
tinham brincado no dia anterior, se aproxima de grapo de criancas, onde a maioria tinha participada
brincadeira e pergunta para Ingra:

RBOoOo~NoOrwNE

14.
15.
16.
17.

18.
19.
20.
21.
22.

23.
24,
25.
26.
27.

28.
29.

30.
31.

— De que vocés estavam brincando naquele dia emapéee o Renato brigaram?
— De mamae e filhinha! — respondem Ingra e Brunasqujue simultaneamente;
— Vocé era quem? — pergunta o pesquisador a Ingra;

— Eu era a mée! — responde Ingra;

— Vocé era a mée? E a Bruna era quem? — perguntamente o pesquisador;

— A Bruna era minha filha, a Elen, a Bruna, aTania.

— O Vitério era o pai! — insere-se Bruna na coneers

— Entéo vocé tinha quantos filhos? A Bruna, a TAaillice...

— E mais... a Nice e a Tania! — Completa Ingra;

. — A, eu fingi que ele (Vitdrio) era meu esposcafingi! — diz Ingra;
. —Mas nao era! — completa Bruna no intuito de estlar para o pesquisador que a brincadeira era de

faz-de-conta;

. —Mas ndo era? — questiona o pesquisador;
. — Era s6 de mentirinha! — completa Bruna rindo amente com as outras crian¢as. O pesquisador se

abaixa para conversar com as criancas e elas seolyamp ao verem 0s amigos e amigas de turma na
tela da filmadora. O pesquisador entdo sacia aasidade das criangas amostrando as filmagens. As
criancas caem na gargalhada. Tentando retomar audiséo, ele diz:

— Depois eu mostro as fotos pra vocés esta bem?

— Esta bem! — responde Ingra e os demais confirtmaancando a cabecga;

— E o Renato? O Renato era quem na brincadeira@rgymta o pesquisador;

— O Renato? O Renato era... eu tinha esquecidoethati@! Ele tinha brigado, mas... ele tinha brigado,
mas... ele também era meu filho! — responde Ingrapasquisador a partir das lembrancas da
brincadeira;

— Ele também era filho? E vocés brigaram por qu@ergunta novamente o pesquisador;

— A gente brigou por que... a gente brigou de veeda

— Ah, era de verdade? Eu achei que vocés tinhagatho na brincadeira! — interfere o pesquisador;

— N&o! — responde Ingra;

— E, era de verdade por que ela ndo deixou elechrin— diz Bruna apontando o dedo e com a
expressao séria para Ingra;

— Deixei sim! E que ele n&o sabia brincar! — resp@ingra se justificando;

— Mas como que vocé sabe que ele ndo sabia brireggtgunta o pesquisador;

— Eu sei que ndo... ele queria arrumar a casa gatdela (Bruna)! — Responde Ingra;

— Mas por que vocé esta perguntando sobre issafestipna Bruna ao pesquisador;

— Por que eu fiquei curioso sobre como era a britegea! Eu brinco muito com a minha filha e... achei
que poderia brincar com vocés também! Posso brirman vocés? — diz o pesquisador, que neste
momento jA ndo estd com a camera na mao — tinhsapasa responsabilidade da filmagem para a
professora. As criancas se olham e sorriem dandémtander que seria diferente e divertido ter um
adulto na brincadeira. Entéo Ingra fala para o paggador:

— Vamos para o castelinho?

— Entdo vamos! Responde o pesquisador ja se levdatpara se direcionar, juntamente as criancas,
ao castelinho. Outras meninas chamam Ingra paradai e ela responde que agora iriam brincar de
mamae e filhinha e que o Sandro iria brincar tamb&simeninas (Tania e Vilma) se juntam ao grupo
para ir ao castelinho para comecarem a brincar. Géedo ao castelinho se deparam com outras
criancgas que ja brincavam no local. Ingra fala aneninos que ali estavam:

— Nés agora vamos brincar ai! O pesquisador entégese:

— Por que nés ndo voltamos e brincamos na casirth&®d Aquela proxima de onde a gente estava
conversando! — As criancas aceitam a opinido daypssdor e saem com seus velocipedes para o
local. Tentam entrar na casinha e guardar os veledes dentro dela também. O pesquisador entéo
questiona que se as bicicletas ficassem la denfio,teria como ele entrar devido a seu tamanho. As
criancas aceitam mais uma vez a intervencao doyteessdor e retiram os velocipedes. O pesquisador
entdo adentra a casinha e se assenta em um dogscdhtuna bate palmas sorrindo, demonstrando
suas expectativas para com a inusitada brincadéirge agora tinha a participacdo de um adulto).
Bruna diz para Vitério:
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. — Vem papai! — Vitério entdo entra e se posicioma em canto da casinha adjacente ao do
pesquisador;

— Eu vou fazer uma coisa! — Diz Bruna, quando érfatida por Ingra (sua mée):

— N&o! Nao filha! — neste momento o pesquisadogyreia ao grupo de criangas:

— Eu sou quem nesta brincadeira? — Tania afirma:

— O pai!

— N&o! O pai mesmo era o Vitorio! Vocé vai sera &u vou ser a mée, a Bruna, a Vilma e a Tania
serdo as filhas! — Distribui assim, Ingra, os pappara o comeco das brincadeiras;

— Filha! Eu vou buscar comida! Espera ai que eu boscar comida! — Diz Ingra saindo da casinha.
Ténia diz:

“tA4 bom” mamae! Papai, vocé ndo vai la ndo? — gfimna Tania a Vitério que sorri e ndo a
responde. Ingra sai, cata algumas pedras de tamanjarecidos, volta para a casinha, coloca-as
sobre o platd do escorregador e diz:

— Ta aqui a comida! — o pesquisador entdo pergunta:

— Aonde vocé foi comprar esta comida? — Tania nedpo

— No mercado! — em seguida Ingra nega:

— N&o! Peguei ali na areia! — neste momento Vitgogai) desce do platd e pega seu velocipede. O
pesquisador entdo lhe pergunta:

— Aonde vocé vai pai? — 0 menino sai sem respomagra entdo sai novamente da casinha e diz ao
pesquisador:

— Agora eu vou pegar s6 um pouquinho de areia preggfingir que é sal! — o pesquisador responde:
— Ta! — Vitério volta e sobe novamente no plat@edquisador Ihe pergunta:

— Ué! J4 voltou? Onde vocé estava?

— Eu estava na guerra! — responde o menino refersel a outra brincadeira em que participava no
momento de sua auséncia. Neste momento Ingra eefocasinha com um copinho de brinquedo cheio
de areia. Bruna finge passar o sal no franco e diz:

— Vou comer um franguinho! — o pesquisador ent&o di

— Ja pode comer? — Ingra o responde advertindo:

— Pode, mas passa o sal! Coloca o sal ai! — o peador passa o sal (areia) no frango (pedra) e éing
comé-lo; faz uma cara feia e diz:

— Acho que salguei demais o meu frango! — as caarmgem na gargalhada! Neste momento Vitério
sai da brincadeira novamente com seu velocipedenidnino de outra turma que assiste a brincadeira
pela janela da casinha estende a mao para o peadoissntregando-lhe um quadradinho de madeira.
O pesquisador pergunta:

— O que é isso? — 0 menino responde:

— E cebola! — o pesquisador entdo pega a cebolamd@® do menino e o convida a entrar na
brincadeira. Ingra vé a cebola e diz ao pesquisador

— Perai! Eu vou achar uma faca de mentirinha pratgecortar a cebola — com esta afirmacéo a
menina sai de novo. Retorna com um pedaco de maaguzemao, afirmando:

— Achei 0 que pode ser a facal — com a mangueirméa finge cortar a cebola. As outras meninas
(filhas) comecam a manipular as pedras e a aremifido ajudar a mée. O pesquisador entdo
pergunta:

— Mas todo mundo desta familia faz a comida? E gaemima a casa? — Bruna imediatamente
responde:

— O pai ué!

— E cadé ele? Cadé o pai? — pergunta o pesquis&fana responde:

— Ele estava aqui! Olha ele la! — Ingra entdo savamente da casinha alegando:

— Vou busca-lo e volto ja! — a menina dialoga coitdfib e argumenta que ele teria que arrumar a

casa. O menino ndo concordando com a colega, sgsaea voltar para a casinha e corre em seu
velocipede. Ingra sai em seu encalco. Da casinhauéias criangas assistem a perseguicdo e se unem
a Ingra. A brincadeira que era de “mamae e filhifili@nsforma-se em pega-peda.

Neste episddio, propus as criangas participar oedmeira como forma de entender

melhor as implicacbes de género na construcdo dederda brincadeira. Para tanto me

aproximei de um grupo que continha um numero cendictl de criancas que, no dia

31

Optei por transcrever este episédio na integra, de acordo com Corsaro (2009), a descricacadensna

das caracteristicas mais importante dos estudograficos.
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anterior, brincavam juntas.

Comecei a discussao junto as criangas perguntamelspaito de que elas brincavam
quando Ingra e Renato brigaram (linha: 1). IngBauna logo responderam que brincavam de
“Mamae e Filhinha” (linha: 2). Embora a conversassenrole e tom amistoso, Ingra e Bruna
justificam que a brincadeira era de faz-de-conta teceio de uma reprovacado de minha parte
ao se referirem ao matrimonio de Vitorio e Ingiahs: 10; 11; 12 e 13). Ingra descreve,
guando indago sobre quem participava da brincadenas as criangas (linhas: 3 a 9), exceto
Renato. Relembro-a da participacdo de Renato (libhha Ingra, quando questionada acerca
do porque do embate entre ela e Renato, ndo négi@,omas demora a responder e tenta
desconversar (linha: 19). Bruna aponta para a aroayao se a culpasse pelo fim da
brincadeira incitando quase uma confissdo da aifliigaa: 22). Ingra entdo assume que
brigou com Renato porque ele queria arrumar a @ise: 25). Bruna entdo questiona meu
interesse sobre o assunto (linha: 26) e eu sugieoggstaria de brincar com elas (linha: 27).
As criancas envolvidas no dialogo trocam olharesreiso dando a entender que seria uma

experiéncia diferente ter um adulto participanddaiacadeira (linha: 27).

Figura31: o dia em que fui aceito na brincadeira.
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No periodo que se estende do momento da aceitag&mriite até o inicio da
brincadeira, as meninas relinem quase todas agsasigne brincavam no dia anterior, dando
a entender que compreendiam minhas reais intengedesfo Renato que tinha faltado a
escola neste dia. Quando comeca a brincadeirajeag&s todas ja conhecem 0s papéis que
irdo desempenhar; menos eu. Pergunto entdo qué guapeuparia no contexto da familia
(linha: 35). Tania prontamente responde que ea sgpai, devido a minha condicao social de
adulto e professor (linha: 36). Ingra nega a idi#aTania e repassa o papel de todas as
criangas incumbindo-me do papel de tio (linha: 8@gra anuncia a uma das filhas — Tania —
que vai sair para comprar comida (linha: 38) dhafguestiona ao pai — Vitério — se ele ndo
iria acompanhar a mée (linha 39), pois para elarfaampras € tarefa de pai e mae. Vitério
nao responde. Ingra retorna com a comida (linha:e4@€u a interrogo sobre onde ela tinha
comprado (linha: 41) e Tania responde antes deddara no mercado (linha: 41). Ingra julga
ineficiente minha capacidade de participar do faxahta. Para ela, fazer-de-conta é uma

especialidade das criancas (linhas: 42; 45; 51).e 55

As meninas comecam a manipular os alimentos (pedodsis a0 mesmo tempo
(linha: 57) e, prontamente, Bruna responde quedimapcasa € funcdo do pai (linha: 58) que
nao se encontrava na casinha. Quando pergunto aa@msencia do pai (linha: 59), Ingra sai a
procura de Vitério que durante a brincadeira, eatsai, vai e volta (linhas: 43; 46; 48 e 52),
brincando simultaneamente em dois grupos de csaN#rio ouve os argumentos de Ingra
e ndo aceita. Alega que maridos (portanto, hom&s)arrumam casa. Ao notar a insisténcia
da menina, foge com seu velocipede e a brincaderida de enredo: de “Maméae e Filhinha”

passa para pega-pega (linha: 61).
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Figura32: A perseguicao de Ingra a Vitério muda o enredbrifecadeira.

Neste extenso episédio, Vitério, que ndo particpefetivamente da brincadeira, pois
compartilhava ao mesmo tempo de outras brincadeim@soutros grupos de criancas, apdia-
se na idéia de que homens ndo arrumam a casa dasmaaximas de uma representacao de
masculinidade hegemodnica, onde os afazeres dod&larde responsabilidade feminina
(FERREIRA, 2002) — para poder sair, em definitieoldincadeira. Consegue entdo mudar o
enredo da brincadeira ao fugir de Ingra correndm @®u velocipede. As criancas ao
perceberem a perseguicdo da menina ao menino adacemovo enredo, mudando

definitivamente e em tempo extraordinariamented@pi

Percebo que na primeira vez que as criancas banctale mamae e filhinha, Ingra
tinha discutido com Renato por que este era sao filo enredo da brincadeira e queria
arrumar a casa — neste dia me pareceu que, paenég era aceitavel que meninos e ou
homens arrumassem a casa. No entanto, nesta seggm@an que as criancas brincaram —
ocasidao da qual participei — a brincadeira se desfae transforma em pega-pega porque
Ingra exige que Vitorio — seu marido no enredosdicamatico — se nega a arrumar a casa.
Neste sentido, fica nitido que Ingra ndo se impartaom a presenca de meninos na
brincadeira que € tipicamente vivenciada por menimaas, sua indignacdo € pela
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participacdo de Renato no primeiro episodio.

Todos os quatro grupos de interagfes elucidam guziancas, no que concerne a
construcdo de identidades de género, ndo sdo meamp&ssivas dentro deste processo. Ao
contrario, sdo extremamente questionadoras, subasrs transgressoras daquilo que lhes é
dado como socialmente adequado (ou ndo) do pontisidedo género (FINCO, 2004). Neste
sentido, é falacioso presumir que uma uUnica masdalie é construida pelos meninos a
partir da interagdo entre os meninos e, do mesmom® que uma Unica feminilidade é
também construida pelas meninas em relagbes hoamissoou seja, entre meninas,
independente se para refutar ou legitimar a masdatie e a feminilidade hegemdnicas, pois
de acordo com Louro (1997nteracdo através das fronteiras de género, oa,sejcontato
com o outro, tanto pode abalar e reduzir o sentidodiferenca como pode, ao contrario,
fortalecer as distingbes e os limiteLOURO, 1997, p. 79). Corroborando com essa

afirmacéo, Ferreira (2002), sugere que

E, pois enganoso presumir que as relacdes entexagése constréem unicamente
numa base relacional de sentido conflitual ou apmsal simples e resumir esse
processo apenas e entre espacos do brincar adefeanta” que definefinonteiras

de exclusividade feminina ou masculiriasta, pois, dado o mote que permite
prosseguir a analise e mostrar que o género, ettgagemplo de fenémeno social,

também se constréi activamente em espagos a partidés mistos na sua

frequéncia de género e etaria, em momentos de ra@@mia e relaxe e em

relacdes de maior reciprocidade (FERREIRA, 200239).

Em quase todos os episdédios o que se coloca sigesl de poder entre as criancas
(CORSARO, 2009). Entretanto, nem sempre o poden @nivilégio dos meninos, portanto,
masculino, mas também, nem sempre feminino. O posegundo Costa (2004) é

constantemente negociado, disputado e concorrigle as criancas. Segundo a autora:

O poder nao esta concentrado nas maos dos memiowsariando a sociedade
ocidental e machista em que vivemos; mas tambémes&@ocom as meninas. O
poder entre as criancas oscila entre ambos, del@aomm cada situacdo. Muitas
vezes 0 poder é exercido por quem tem em maos aiocohjais interessante, o
brinquedo mais bonito ou diferente. Entdo essetaljeénquedo pode ser negociado
ou trocado por outro brinquedo, definindo a pgrticBio nas brincadeiras (COSTA,
2004, p. 117-118).

Kishimoto (2008) também compartilha do mesmo paleteista:

As criangas utilizam estratégias para evidencigoder nas brincadeiras, entre as
quais fazer rir e criar situagbes de humor. Pamgee, conforme o tipo de
agrupamento, o poder distribui-se entre meninogrimas (KISHIMOTO, 2008, p.
212).
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A partir da andlise dos episodios, arrisco-me ardiie as formas de masculinidades
e feminilidades — repare que escrevo no pluralopsévenientes do grupo séciofamilar das
criancas. Quanto menos sexistas sao as relacoesnbdo familiar das criangcas, mais
modelos estas apresentardo, porém, os esteredém@Enero — entendidos aqui como formas
adultocéntricas presentes nas relacdes intergamsie sdo quem conduzem as criancas, no
grupo de pares, a criarem fronteiras de géneranassmo nos sugere Manuela Ferreira
(2008), a partir da distribuicdo de brinquedos gedads, isto é, pautados no binarismo
masculino/feminino; homem/mulher; menino/menina. réproducdo ou a negacao dos
estereotipos de género nas interacfes de paresddspemuitas vezes, dos acordos, desejos,

trocas e saberes das criancas.

Mas sera que os adultos envolvidos na educacdaslesancas percebem que elas
constroem seus referenciais de género (me arristiaea que elas tambése constroem,
enquanto sujeitos gendrados) nas suas interacfEses, quanto mais mistas possiveis? E o

que apresentaremos a seguir.
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6 “O PRIMEIRO IMPACTO E ESSE: A GENTE ESTRANHAR!" OU. .. AS
CRIANCAS, AS RELACOES DE GENERO E A INFANCIA NA VIS AO DOS
ADULTOS

Neste capitulo busco discorrer sobre como os alpitccebem as apropriacfes que as
criancas fazem dos modelos de géneros oriundosugecstidianos sécio-familiares em suas
interacdes intra-geracionais (entre as criancas)iniediato intitulo este capitulo com uma
parte da fala de uma das professoras — no tocardeprdenadora pedagdgica do turno da

manha (professora Joana) — por entender que susitfiédtiza toda a estrutura do capitulo.

Se por um lado os adultos (pais e professores)lgiema forma percebem as
apropriacbes que as criangcas executam de modelosadeulinidade e feminilidade em
momentos de brincadeira, por outro, em um primigistante, alegam sentir estranhamento
frente & questdo. Conforme ja mencionado anteristienéram realizados dois grupos focais
com a participacdo respectiva: de seis maes decasada turma de cinco anos; e
posteriormente com um grupo formado por quatrogssiras da instituicdo. Os dados foram
captados por meio de registro audio-visual e transcgposteriormente. Apresento a seguir as

criancas na visao das maes e posteriormente aga&siaa Otica das professoras.

Conforme apresentado no capitulo de Procedimentieddlogicos, no que se refere
ao grupo focal realizados juntamente aos familidis criancas de cinco anos, usaremos a
nomenclatura méaes, por serem a maioria unanimeergeesas discussdes. Nao que néao
tivéssemos convidado pais (homens) para a reatizagérupo focal, mas por que eles se
negaram a participar. No momento de composicdordpog foram convidados dois pais
sendo que, um deles, no momento do convite sugedtseria melhor a esposa patrticipar, e o
outro, apesar de ter aceitado o convite, ndo cauparna data prevista para a realizacao do
grupo focal. A atitude dos pais nos leva a refletiqguanto ainda €, do ponto de vista
simbdlico, presente no imaginario coletivo a idééaque os cuidados e educac¢éo destinados
as criangas pequenas devem ser realizados pelhsresjlportanto, pelas méaes.

6.1As criancas do ponto de vista das mées

As maes entendem, de certo modo, que as criangaatia dos brinquedos, criam

territérios de atuacdo social pautado no binarismasculino e feminino, o que no
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entendimento de Manuela Ferreira (2002) é considemmo fronteiras de territorios de

género. A fala de algumas mées elucida esta affonac
A minha filha brinca de boneca! Ela gosta é de lmanéDona Céssia, mée da
Bruna)

O Paulo gosta muito de carrinho. Ele tem muitositpuiedos. Ele tem de tudo: tem
carrinho, bichinhos, dinossauros, cavalinho, ele ntao estradinha com os
brinquedos de monta-monta, varias coisas. (Donan&eda, mae do Paulo).

Eu como s6 tenho a Ténia, vejo que ela brinca roaie bonecas. Ela tem muitas
bonecas la em casa. Ela também brinca com “baldiiifie areia (Dona Samira,
mae da Tania).

Como o Aleixo é filho Unico, ele brinca muito comunrmao e geralmente dentro
de casa no Playstation e brincadeiras geralmentengainos (Dona Barbara, mae
do Aleixo).

Depreende-se da fala das maes que as criancasmenteubrincam conaquilo e
daquilo que é socialmente indicado — e ofertado — paranogre meninas. Finco (2004)
postula que as criangas aprendem com os adultggaa por brinquedos que sejam mais
convenientes para sua posi¢cao social de génerceepgutanto, oS pequenos e pequenas
“manifestam tendéncias bem precisdg. 72). Na visdo da autora, a recusa ou a negigao
determinados brinquedos — por parte dos pais —dde&i pertenca e a indicacdo destes
brinquedos ao género oposto, conduz as criancadlisgeg apenas os brinquedos que o0s

adultos julgam adequados. Segundo Finco:

Certamente, depois de terem suas escolhas recusaasos e meninas fazem
pedidos apenas dos brinquedos que aprenderam mheses como aceitos: 0s
brinquedos “certos”, por que sabem que ndo irdeberco brinquedo “errado”. Tais

imposicoes, feitas as criancas, desde muito pequesmgsumem o carater de
preferéncias e gostos. E necessario, portantagtireflobre a categorizacdo dos
brinquedos para meninos e meninas e de tudo gaeimpticito nesta distingao

(FINCO, 2004, p. 72).

Penso que tais imposi¢cdes, acerca da escolhandeiddos adequados a cada género,
para além de assumir o carater de preferénciastesgdas criancas, séaturalizadaspela
sociedade e, neste sentido, qualquer desvio a pegeser visto com estranhamento. Dentro
desta mesma perspectiva, Kishimoto (2008) postutaas estereodtipos de género ndo séo

opcao das criancas, mas sdo construidos pelossduk as cercam:

Os esterettipos provém dos pais e das pessoasegcenca crianca. Os pais
constroem o primeiro ambiente de brinquedos dangaiaantes que ela comece a
fazer suas escolhas. No nascimento, o quarto damaseé rosa, com bonecas, e 0
dos meninos é azul, com carros em miniatura. Asirasncostumam brincar de
“casinha” e representam o papel da mée; os meniteoSnotorista”, que dirige o
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carro. E o contexto em que a crianca vive, espreiate o meio familiar, que dirige
inicialmente tais escolhas (KISHIMOTO, 2008, p. 210

Outro ponto a se considerar na fala das maes qtieigam deste estudo aponta para
o fato de que, as fronteiras de género — criadas pdaancas a partir dos brinquedos — fazem
com que emanem expectativas adultas acerca de damgotos socialmente adequados para

meninos e meninas:

E eu ja até falei com ele: isso é coisa de meninenina brinca de boneca, menino
brinca de carrinho . (Dona Fernanda, mae do Paulo).

A Vilma, eu vejo que ela é muito feminina. Ela gataoisas de menina. Tanto que
para ela brincar no computador, ela gosta daqugbegsiinhos de meninas: de vestir
roupas nas bonequinhas; ela gosta de jogos assongMariana, mée da Vilma e
do Vitorio).

O Vitério ja € muito machista; o negdécio dele ésaaile homem mesmo. Até quando
eles brincam juntos de casinha, ele é sempre oRlais6 quer saber de ser o pai.
Ele diz: eu vou trabalhar, ndo quero saber de cuidia bebé! (Dona Mariana, mée
da Vilma e do Vitorio).

No caso de Dona Fernanda, existe ndo s6 uma etipactem relacdo ao
comportamento do filho Paulo, mas também uma vigith acerca da sexualidade quando
alega quéisso é coisa de menina’A mae também contribui para a demarcacéo de fraate
de género alegando ao filho que menina brinca dedaoe menino brinca de carrinho. A esse
respeito, Debortoli (2008) infere que os adult@sdamarcarem condutas e comportamentos
as criancas;parecem reforcar[...] um ordenamento dos corpos e das relacbes, que vao
sendo aprendidas enquanto classificadas, instawarmhdutas que vao demarcando lugares

sociais de criancas e adultos, meninas e meni(PEBORTOLI, 2008, p. 85).

Ao considerar a fala das mées e os apontamenttus danManuela Ferreira (2002),
guanto os de Finco (2004) e de Kishimoto (200&ntat para o fato de que nado sé os
brinquedos, mas também os demais artefatos cuiueas como:objetos, cores, imagens,
brincadeiras, entre outros sinalizadore§CUNHA, 2007, p. 01)também influenciam as
criancas em construir tais fronteiras. Além digseio queas expectativas dos pais acerca dos
comportamentos (mais adequados o possivel paranergéde seus filhos e filhas,
contribuem macicamente para tais construcdes denomimbdlica das criangas, pois as
circunscrevem em um espaco limitado de comportareemtde ordenamentos especificos a

cada um dos géneros nos quais se enquadram memmnasinas.
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Em uma relacdo dialética, a partir da apreciac&tedecomportamentos das criangas,
condizentes ou ndo com o género no qual se enquadiargem também, por parte dos
adultos (sendo estes pais ou outros adultos pr&xanse pequenos e pequenas) expectativas
acerca do desenvolvimento de futuras habilidadegecéficas das criancas, pautadas no
binarismo masculino e feminino. A fala de trés d#&es que participam deste estudo — a

saber: maes de duas meninas — elucidam esta afiomac

A Vilma cobra muito. Acho que, por ser menina. i%er talguma coisa fora do
lugar ela fala mesmo! Tipo, se alguém deixou unmocago fora do lugar, ela fala:
“pega este copo e vai lavar agora!” Até com meu itarela € assim! Outro dia
meu marido fez a barba na pia do banheiro e caiupooco de cabelo. Ela olhou e
falou com ele: “pode limpar o banheiro agora” Emtéassim, a Vilma pega mesmo
no pé! Se eu ndo estou La pra fazer ela faz pra (Dioma Mariana, mae da Vilma
e do Vitdrio).

A Bruna também é super organizada com a casa e juta anuito! Ela quem
arruma os banheiros e agora cismou que vai aprerdfzer comida. Mas eu néo
deixo nao! Fogdo é muito perigoso! Diferente dorouEsse é uma preguiga so!
Tudo que ndo estiver usando tem que ir pro seurlagagro lixo e é a Bruna quem
cobra! (Dona Cassia, mae da Bruna)

A minha Natali& é a mesma coisa! Adora arrumar a casa (Dona Fetilaar mae
do Paulo)!

No grupo de mées por nds pesquisado, esta expactaida com maior freqiiéncia
em relacdo as meninas. A esse respeito, MarciaiGabb2) alega que em sua pesquisa, as
maes educavam seus filhos e filhas de modo difer@oca educacédo dada pelas méaes, aos
meninos, procurava diferenciar as formas de semu®msnos em relacdo ao dos homens de
modo bem diferenciado, das méaes das meninas, qu&am no matrimonio a esperanga de
futuro para suas filhas (GOBBI, 2002, p. 82 — &&). mesmo modo, percebo que as maes
participantes desta pesquisa (em espacial DonaaGa&®na Mariana), vém, em suas filhas,
a promessa de futuras donas de casa quase comquastao inata; como se suas filhas ja
tivessem uma predisposicdo genética em se constituho futuro, como méaes e donas de

casa.

Quando perguntadas sobre os acordos entre elagnaraos no que diz respeito a
educacao e criacao dos filhos e filhas, Dona FelaarDona Mariana (que sdo maes tanto de
meninas quanto de meninos) alegam que os paigidasas (seus maridos) optam por passar

mais tempo livre com os filhos (meninos) do que esnfilhas (meninas):

Com o Vitorio, o pai sai demais, ja a Vilma ficaismaomigo. Se bem que ela ndo
liga muito ndo, por que ela prefere ficar comigbofa Mariana, mée da Vilma e
do Vitorio).

%2 Afilha que Dona Fernanda se refere ndo é a mesama que esta matriculada na instituicao: satde

sua filha mais velha; sendo que na UMEI seu fillatrivulado é o Paulo.
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Nos fins de semana, a gente mora aqui perto do camipele[o pai] vai com o
Paulo, solta papagaio, sabe? E a Natalia, ele qu#de sai! (Dona Fernanda, mée
do Paulo).

Parece que as maes estéo a justificar, pela ®lpadicipacdo ou de proximidade dos
pais com as meninas, o fato de suas filhas seegssarem pelos afazeres domesticos.
Novamente temos uma situacdo proxima da analisadaGpbbi (1997) para quem as
meninas sao preparadas, desde a mais tenra idadesgrem futuras donas de casas, maes e
esposas. Segundo a autora:

Casar € a esperanca de algumas maes para o fetsumas filhas, mesmo que elas
tenham quatro anos de idade [...].

A menina é preparada desde a infancia para serm#&no que nunca seja, trata-se
de um rito de passagem para o qual a mulher é ragalurante grande parte de
sua vida (GOBBI, 1997, p. 96 — 97).

Embora na contemporaneidade, conforme Moreno (1298agem da mulher como
solitaria rainha do lar, comeca a ser substitypdacipalmente nos meios de comunicacgao de
massa como a televisédo, por exemplo) por outragansga como ddo casal moderno que
compartilha as tarefas domésticas e cuida dos dilhgela da mulher independente que
organiza o trabalho e decide o que fazdp. 71), percebemos que as méaes deste estudo
possuem uma imagem de mulher (direcionadas a #as) fque se pauta no casamento e no
lar. Finco (2004), fundamentada em Michele Peri®98) alega que, historicamente, as
mulheres foram relegadas ao universo privado e tgbedmagem atravessa 0s séculos

encarcerando-as em tal representacdo. Segundo ela:

As representacfes sobre a mulher atravessam ssespel® tempo e se enraizam
num pensamento simbdlico da diferenca entre osssexiticando como a histéria
das mulheres empenhou-se primeiro em descrevepsapéss privados, tomando-as
ali onde elas estavam o que pode ter, com efedtia, ©epeticdo constante desses
mesmos papéis, encerra-las neles, limitando-asqBIN004, p. 74).

Quando perguntadas sobre como percebem atuacawialasas nas brincadeiras e a
utilizacdo de brinquedos, poucas méaes demonstrgquarpercebem alguma transgressao de

fronteiras de género por parte das criancas espetil as maes de meninos:

Eu vejo ele brincar com a boneca e ela brincar ascarrinhos dele e acho que é
normal. As vezes fico meio confusa. Mas acho qumrénal. Eu acho que é
tranquilo (Dona Fernanda, mée do Paulo).

L4 em casa sdo trés meninas e s6 ele de meninle aempre sobra. As meninas
todas brincam de bonecas e ele acaba tendo quedsrids meninas até falam: ah
Gabriel, mas s6 tem menina brincando de bonecdseledala: mas deixa entéo eu
ser o cachorro? (Dona Silvia, mde do Galeano).
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Dona Fernanda ap0s apontar que percebe que asovilhesopta por brincar com as
bonecas da prima, e esta deseja brincar com aslezsrde seu filho, logo em seguida, alega
que se sente meio confusa com a situacao. Negtdosddona Fernanda, para além de vigiar
0 que é socialmente aceito para seu filho, deirgpaesséo de que se preocupa com o fato de
que Paulo possa apresentar — brincando de boneca#s desvio de comportamentos e
preferéncias sexuais, confundindo assim os corsceikogénero e sexualidade. Entretanto,
diferentemente de Dona Fernanda, Dona Silvia, adedaleano, alega que a solugéo para
seu filho participar de brincadeiras com as irmamgrovisar e brincar com brinquedos e
brincadeiras tipicamente femininas, uma vez que,éeb Unico menino e que possui trés
irmas.

Quanto ao posicionamento de dona Fernanda em oekgagilancia para com a
sexualidade de Paulo, Sayao (2003) infere que ciadadle contemporanea sdo marcantes as
representacdedselativas a possibilidade que o género engendma,"abrigar” problematicas
concernentes a demonstracdes em torno da sexualdisl criancas pequenagd. 73). Nos

dizeres da autora:

Essa representacdo que associa género a sexualifaidil parece ser um
"problema" que envolve diferentes atores: os menmmeninas, suas familias e as
profissionais. Essa 6tica, [...] na qual estamosrsws/as produz efeitos concretos
sobre os modos de vida. Além disso, diz respeitiia comum de que sexualidade
€ um tema correlato a reproducdo da espécie, peesken maneira singular no
mundo dos adultos e tratado gentilmente como faistificando a dificuldade que
todos/as temos em discuti-lo (SAYAO, 2003, p. 734

O fato de as duas mées (Dona Fernanda e Dona)Sjwesdo maes de meninos
serem as Unicas a deixar transparecer que percgberseus filhos, em algumas situagdes
transgridem o que €é socialmente posto a eles di plenvista dos géneros, me leva a refletir
sobre o quanto os adultos estdo distantes de entermbnto de vista das criancas. Creio que
a situacao se agrava se considerarmos que dasndieas apenas Dona Silvia ndo demonstra
preocupagao com as transgressoes de fronteira&ndeogde Galeano.

O que é possivel depreender das falas das mées@strugdo de culturas distintas
para as criancas pautadas na diferenciacdo ensuhm® e feminino, faz com que os adultos
(neste caso as maes) se preocupem em policiaualside das criancas do que perceber as
criancas a partir do ponto de vista delas propfi&este sentido, as maes estdo longe de
perceber as transgressbes de género das criarspasnen possibilidades de construgéo de
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novas identidades de género. A seguir, apresertoresderacdes das professoras acerca das

relagcdes entre a infancia e género.

6.2As criancgas na otica das professoras

As professoras participantes deste estudo mostamass atentas as questdes que
relacionam género e infancia, entretanto, apond@siin como as maes, estranhamento inicial
frente as apropriagbes de género que as crianghgamm. Se em alguns pontos as falas das
professoras se aproximam das falas das mées dagasj em outros momentos acabam se

distanciando.

As professoras também compreendem que os brinquestabelecem limites de
atuacao social para meninos e meninas enquanitosugendrados, conforme fica elucidado

na fala das professoras:

Quando a gente compra brinquedos pra meninos @r@nainas, a gente esta sempre
sendo direcionado pra isso. Brinquedos como boneunasgiuiagem para meninas e
carrinhos para meninos (professora Paula).

Meninos sdo meninos e brincam de carrinho; meng&s meninas e por isso vao
brincar de bonecas (professora Fabricia).

As meninas faziam o grupinho delas e iam brincarcaatinho e os meninos
brincavam entre si. (professora Joana)

Assim, nas falas das professoras (e principalmeatéala da professora Fabricia),
corroborando com as falas das maes, nota-se queriadgas, € permito experimentar
livremente somente aquilo que é tido como socialenémdicado para cada género, pois,
segundo Moreno (1999), as brincadeiras (e acres@qii os brinquedos) reproduzem as

desigualdades socialmente construidas entre hoenmgheres. Segundo a autora:

As meninas tém a liberdade pra ser cozinheiragle@biras, fadas madrinhas, maes
que limpam seus filhos, enfermeiras, etc.; e osimensao livres para ser indios,
ladrées de gado, bandidos, policiais, “super-hoipeigres ferozes ou qualquer

outro elemento da fauna agressiva (MORENO, 19932)p.

Da mesma forma como abordei a questdo na anaksendes, atento para o fato de
gue tais brinquedos e brincadeiras, associadogl@nsis marcadores visuais que buscam

separar meninos e meninas por suas especificidadiEgicas e anatdbmicas, assim como
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sugere Cunha (2007), ndo irdo apenas demarcaiotesi de atuacdo para oS pequenos e
pequenas, mas ditam também a eles e elas, ungelistde comportamentos adequados em
relacdo ao género no qual se enquadram. Claro sfeepento de vista esta expresso em
relacdo as consideracdes adultas direcionadasaagas. Estas, por sua vez, demonstraram
no capitulo anterior que ndo sdo passivas nesteegso, pelo contrario, atuam de forma

criativa e reprodutiva na reconstrucdo das idedédale género.

Em contrapartida, em outros momentos, as professiaaonstram perceber ocasides
de transgressoes de territérios de género por gasteriancas, embora, assim como algumas

maes, apontem um estranhamento inicial frente st@o.eConforme as docentes:

Claro que muitas vezes isgte meninos e meninas brincarem com o que nacélhes
socialmente adequadnfio é encarado de maneira natural. Se uma pessega; o
primeiro olhar é de estranheza (professora Vania.)

Nés préprios, como educadores, mesmo com o0 estltegrto que a gente tem, a
gente ainda se pega admirado assim, quando temmeanino que esta brincando
com coisas que geralmente sédo coisas de menindoe Augente aceita, mas, hum
primeiro momento, aquilo te da um impacto assimai;'unas que estranho!” Né?

(professora Fabricia)

O primeiro impacto é esse: a gente estranhar! En&f® 0s preconceitos que a
gente ja tem e, que ja esta embutido mesmo no nusso(professora Joana).

Neves (2008), em artigo que discute resultados ude Rissertacdo de Mestrado,
aponta para uma nao linearidade dos discursos rdéssporas em funcéo das relacdes de
género na infancia. Para a autora, existem momemosue as educadoras relatam que o
feminino e o0 masculino se miscigenam ao brincarene outros momentos h& uma
padronizacdo da feminilidade e da masculinidadeneatelos — como no caso dos brinquedos

gendrados — socialmente (re)produzidos. Segundtoasa

Os discursos produzidos pelas educadoras, comeaidddles” que instauram, ndo
apontam todos na mesma direcdo: sdo ambiguos edibdtios. Portanto, se por
um lado se afirmam possibilidades diferentes pafantinino e o0 masculino em
relacdo a brincadeiras e brinquedos disponibilizgapgara as criancas, por outro,
temos uma reafirmacdo do que seria socialmenteakpele homens e mulheres
(NEVES, 2008, p. 158).

Neste estudo, assim como no estudo de Neves (28Q&pfessoras demonstram uma
grande ambiguidade entre a percepcdo e 0 estrantmmeerca das transgressdes de
fronteiras de territorios de género, no sentido @@ugere Manuela Ferreira (2002). As
expressdes como: ndo encarar o fato de maneirahatgente ainda se pega admirado, ou; o
primeiro impacto é esse: a gente estranhar — es@esunhadas e usadas pelas professoras
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apontam para a contradicdo em assinalarem tanevceggao acerca das transgressdes das
criancas em relacdo aquilo que lhes é imposto, amqusujeitos gendrados, quanto
afirmarem o reconhecimento das demarcac0es t&rgae espacos tendo como fundamento

0 binarismo masculino/feminino.

Novamente em concordancia com o ponto de vistandas, as professoras indicam
que também existem comportamentos adequados paraamee meninas, conforme se
verifica nas falas das participantes:

Menino n&o chora (professora Paula).

A menina esta sentada 14, de saia, e eu falo: fecparninha! Menina nao senta
assim! (professora Joana).

Menino anda sem camisa e ai a menina vem e “ewdiar também” (professora
Vania).

Entéo, mesmo a gente tendo essa questdo que vieenaidndo sim, ainda tem
essa coisa cultural mesmo de mulher, de meninanaternal, né? E 0s meninos
ainda naquelas brincadeiras de bater. (professaranh)

As falas das professoras em relacdo aos brinquedodalas que apontam os
estranhamentos em relacdo aos momentos em queasasrtransgridem aquilo que lhes é
dado do ponto de vista cultural e, as falas quatapo que existem expectativas em relacao
aos comportamentos adequados socialmente a memin@ninas, nos demonstram que no
discurso das professoras existem culturas difeadasique sao disseminadas entre meninos e
meninas. Desse ponto de vista, Louro (1997), fueddamida em Barrie Thorne (1993)
guestiona essas culturas diferenciadas de meninoergnas. Para ambas autoras, este
“modelo contrastivo”(p. 77), que ndo reconhece as criangas a paldis,deas a partir de um
ponto de vista adultocéntrico, marcam ndo somesntguastdes que orientam as analises e
investigacdes, mas também os métodos e consecetivams resultados. Nos dizeres da

prépria Barrie Thorne:

...por ser baseada em dicotomias, uma abordageeadmsia nocdo de culturas
diferentes exagera a diferenca de género e negl@genvariagdo no interior do
género, as fontes de divisdo e de comunalidade qieavessam, tais como classe
social e etnicidade. Esses fatos abalam, seriamenterdenado conjunto de
contrastes que formam a viséo de culturas difesentmlocam o desafio de como se
pode apreender os padrdes complexos de diferenceoneunalidade, sem
esteredtipos perpetuadores. (BARRIE THORNE, 19936papud LOURO, 1997,
p. 77)

Louro aponta que — assim como neste estudo, e nomestudos de Ferreira (2002) e

Finco(2004) — Barrie Thorne (1993), em estudo etiitgp realizado com criancas pequenas,

descreve inimeras ocasifes de brinquedos e jogesulipapassam o0 senso comum de
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mundos contrarios entre meninos e meninas, apesamlcbiente escolar (onde se realizou o
estudo) separar as criangas por género. Louro J18@da acrescenta que a escola, ao
promover a separagcdo por género, contribui poredisgr esta visdo adultocéntrica que
vislumbra culturas especificas e diferenciadas pemanos e meninas. Segundo ela:

A separacdo de meninos e meninas é, entdo, muiass,vestimulada pelas
atividades escolares, que dividem grupos de estudque propdem competicdes.
Ela também é provocada, por exemplo, nas brinclajue ridicularizam um
garoto, chamando-o de "menininha”, ou nas perségside bandos de meninas por
bandos de garotos. Por outro lado, também se éonwr escola uma série de
situagBes que representariam um “"cruzamento déefras’, ou seja, situacdes em
gue as fronteiras ou os limites entre os génemasavessados (LOURO, 1997, p.
79).

As educadoras que deste estudo participam, tamipémieen a escola como uma

instituicdo que segrega por género, assim comodelucfala da professora Vania que alega
que a escola na qual ela estudou era pratica maitueira a segregacao:

E até mesmo as professoras da escola, na minhagpmentivavam isso. Tanto é
qgue, na educacéo fisica, eram meninas de um ladergnos do outro. Na primeira

vez que uma professora foi falar de sexualidadestala, separou em duas turmas.
Colocaram os meninos todos em uma sala e as meamasitra sala, entdo, assim
ndo teve nada junto pra saber um sobre o outro(péafessora Vania).

E como nas falas das professoras Paula e Fabtieialggam também cometer acdes
de segregacdo em suas préaticas em sala de aufaprmas inconscientemente (ou n&o):

Para trabalhar orientacdo sexual, vocé separa merenmenina. E tem turma que

eu separo sim, se nao eu nao consigo dar aulafépsora Paula)

Hoje em dia, na escola, isso acontece o tempo tAdgente inconscientemente faz
isso. Por mais cuidado que a gente tenha, a gentda separando por sexo.
(professora Fabricia)

No mesmo sentido, Debortoli (2008) sugere que megme seja de forma
inconsciente, as professoras acabam promovendosdalientre meninos e meninas e que 0s

docentes devem tomar cuidado para que isso n@orgerbtina nem se “naturalize”:

Ainda que ndo tenham intencéo, as professoras mcabforcando um tipo de
divisdo entre meninos e meninas no momento de i@aagrupos, as equipes, 0s
times. Na maioria das vezes, dividisse a turmandesinos contra a das meninas.
N&o que isso ndo possa, as vezes, acontecer, nexesgsario tomar cuidado para
ndo se tornar a estrutura de separacéo dos gmpesjesde cedo vao aprendendo
qgue nao devem ficar juntos, quando é exatamentwario que acontece quando
estdo brincando (DEBORTOLI, 2008, p. 97).
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E interessante observarmos que, a0 mesmo tempoe@sgrofessoras apontam para
a segregacao da escola por género (e reconhecerermoqmo parte do corpo docente da
instituicdo, elas também atuam de forma segregadmeecem assumir sua falta de preparo
em discutir sobre género e sexualidade dentro dtuigdo e quica intervir ou mediar

situacOes que envolvam as criangas:

A gente ndo sabe até que ponto que deve intepvafgssora Paula)
Ai entra a quest&o do preparo que nds ndo temogpréfessora Vania)

Eu acho que é pra qualquer segmento: tanto famib@anto institucional; a gente
ndo esta preparada, por que é cultufak diferencas de génere]esta instituido.
(professora Joana)

As educadoras, em alguns momentos demonstram abhnfws conceitos de
identidade de género e sexualidade, conforme smgasefalas das professoras participantes

Fabricia e Paula:

Eu ja tive um aluno que hoje ele deve estar comquiisze, dezesseis anos e é
homossexual. [...] Eu ficava olhando aquilo e falaassim: “Meu Deus, sera que
aquilo é brincadeira daquele menino, ou ele es@rgondo me dizer alguma coisa™?
No caso especifico deste aluno meu, eu acho queglmamente, ele ja possuia
aquelas caracteristicas, sabe? (professora Fabyicia

Tanto professores como pais, pra gente tentar cantepouco a... essa... esse mal
uso da sexualidade; até questdo do género — eusméise a gente pode pegar a
sexualidade e chegar perto da questdo de géneno acko que tem muito a ver;
gue esta muito préximo, né? (professora Paula)

Para Finco (2004) os profissionais de educacamtihfsentem certa dificuldade em
distinguir as identidades de género e de sexuajdagha vez quéiais identidades estao
relacionadas, mas € importante destacar que ndoasamesmas coisas, que sao plurais e
estdo em constante transformaca(FINCO, 2004, p. 120). Neste sentido, enquanto a
identidade de género volta-se para a construcdd-bistorica dos sujeitos que se
reconhecem como masculinos e femininos, a idergidsekual esta relacionada com as
maneiras como os individuos vivenciam seus desmgsorais das mais variadas formas
(LOURO, 1997 apud FINCO, 2004, p. 121). Assim, fitaro que as professoras confundem
as identidades de género com as identidades sedamisriancas, pois, conforme Nicholson
(2000), o corpo € a base sobre a qual sdo socitdrnenstruidas as diferencas culturais entre
0S géneros. As professoras apresentam tambémpcedeupacao para com a vigilancia da

sexualidade infantil:
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A gente ja presenciou aqui de pegar menino comnmoena situacdo do parquinho,
e que as vezes, eu tenho uma postura? Nao! Poraquevai acontecer dessa
forma, mas, outra pessoa ndo vai ver desse je@m a mae; muito menos. Entédo é
uma situacdo bem conturbada, assim. (professoraapa

Deste ponto de vista, Sayao aponta que comumardrgq se tratam temas correlatos
a sexualidade na educacao infantil, tais tratanseapmntanipara uma certa angustia dos
profissionais que tém de tomar decisbes, muitagsvamediatas|...] e, para tal, precisam
considerar simultaneamente as necessidades dascasa a sua propria formacédo e a
reacdo das familias diante de questdes comple@8YAO, 2002, p. 4). Dentro da mesma

perspectiva, Isabel de Oliveira e Silva e lza Rpgss da Luz, apontam, de modo mais

enfatico, que
mesmo durante as brincadeiras, as educadoras manté@gilancia de modo a
garantir o cumprimento das normas sociais que dizspeito a conduta desejavel
para cada sexo. Os riscos, inovacdes e exposigdgeradas sao permitidos aos
meninos, enquanto as meninas, tidas como fragdédieadas, devem se comportar
de modo mais contido e dentro das regras estabategiara a brincadeira. Essa
atitude revela as estratégias utilizadas para mipmos corpos das criancas 0s
significados de género desde muito cedo, pondo a@mocum processo de

masculinizagdo e de feminilizacdo responsavel monatlas “moleques” ou
“mocinhas” (SILVA e LUZ, 2010, p. 28 — 29).

Cabe ressaltar que para as professoras participdaste estudo, falar da infancia e
das criangcas com as quais convivemos cotidiananmentestituicdo de educacéo infantil, as
fizeram remontar as épocas de suas infancias, eladeproprias se viam horas presas as
fronteiras e limites de género, estabelecidas @latios, hora como potentes transgressoras

de tais fronteiras, como sugerem as falas a seguir:

Meu avd falava que menina néo precisava estudanjmoesra quem podia. Menina
ndo. N&o precisava por que ela ia era cuidar daacds hoje ndo € isso, eu néo
estudei? (professora Vania)

E eu lembro o tanto de coro que eu levei por queheniméae falava, assim, que eu
ndo podia brincar com aquelas coisas por que ageit brincadeira de menino e,
no entanto, eu me considero super feminina (profassabricia)

Por que na nossa época as brincadeiras eram asgsifh,‘entdo tchau”! O menino
ia e fazia o papel do homem né? Dos pais e as fié@smam em casa; com as
bonequinhas enroladas num pano, né? (professoraa)oa
Ao relatarem experiéncias pessoais de quando amalgas, as educadoras comecam
a refletir sobre as confusfes que fizeram, duraméalizacdo do grupo focal, ao discutirem as
identidades de género entrelacadas com as ideesidseixuais das criancas. A fala da
professora Fabricia, traz o apice desta reflexamdm alega que transgredia as fronteiras de

género de tal modo que chegou a apanhar inUmee®s e sua mae e que, apesar das
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inUmeras transgressdes, ndo ocorreram mudancasasesualidade, embora nas falas das
professoras, presenciamos expressdes que apontean up@a heteronormatividade: a
heterossexual; onde qualquer desvio da regra @ eish estranheza, pois, conforme Louro
(1997) “é indispensavel que nos demos conta de que ascppagdes e a vigilancia em
relacdo a sexualidade ndo se restringem as alunas) mesmo apenas aos alunos, mas a

todas as pessoas (inclusive aos adultos) que cemvina escola(p. 76).

Apesar das ambiguidades e contradi¢cdes presentemnpe as falas das professoras,
estas apontam que a realizagédo do grupo focalrgeggamu como um momento de reflexdo
da pratica pedagodgica enquanto promovendo certadificagbes que afetaram os
comportamentos dos envolvidos (BOGDAN e BIKLEN, 49p. 284), assim como sugerem

as falas das educadoras:

Mas eu também acho que aqui € um lugar de dissatore isso! (professora
Joana).

A gente esta aqui discutindo com essa propostayi &aminho. Eu fui chamada
atengdo para ler mais a respeito disso. (professtaala)

E eu fico pensando assim, né? A gente ja teve avaogentido de a gente sentar
pra conversar sobre isso! Por que, ha pouco tentpisaeu ndo parava pra pensar
a questdo de género na minha turma, com meus glemendeu? (professora
Fabricia)

N&ao fica claro, nas falas das educadoras se estarpose da de forma apenas a
contemplar os objetivos do pesquisador — que, nante, também é professor na mesma
instituicdo — ou se realmente ha, por parte dafegsoras um desejo de se discutir e ou
refletir sobre as criancas e ou sobre questde€lerg e sexualidade que as envolvem. Nao
querendo abrir a discussdo do mito da obijetividdake ciéncias sociais (MINAYO, 1994),
acredito, conforme Finco (2004), que a instituicho educacao infantil, enquanto espaco
social de interacdes intra e inter-geracionais eelégdes hétero-sociais e homo-sociais, € um
espaco dotado de extrema poténcia para a constnédgasd do debate e da reflexdo acerca da
infancia em si ou das relagcbes que se desenvoleemnire ela (como as de género, étnicas e
socioecondmicas), mas, de producdo e (re)produednosltas subjetividades, a partir da

alteridade que se propde a infancia.
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7 CONSIDERACOES FINAIS:

Para além da trajetéria percorrida no encalco dogtisos aqui propostos, a
realizacdo deste estudo apresentou inUmeros des#iante sua efetivacdo. Em alguns
desses desafios tenho a humildade de assumir baeeisoutros, creio que foram superados,
apesar das dificuldades.

O primeiro desafio se colocou na forma como a peaquwe tratada no
LASEB/FAE/UFMG: realizar uma pesquisa-acao na tug#io na qual atuo como docente;
com um grupo de sujeitos (adultos e criancas) cemjuais me relaciono cotidianamente,
tendo que superar olhares subjetivos de minha garido o mais objetivo o possivel em

minhas analises.

Outro desafio diz respeito as dimensdes epistenwal®gdeste estudo: pensar um
estudo que partisse das criancas e nao sobreadiaslando para tanto conceitos como o de
reproducao interpretativa e o género como categfarianalise das relacdes entre meninos e
meninas. Neste sentido, encontrar no decorrer dizagdo deste estudo, autoras como
Méarcia Gobbi (1997); Manuela Ferreira (2002; 20@3niela Finco (2004) e — mesmo que
indiretamente no texto de Guacira Louro (1997) #iBarhorne (1993) fizeram com que o
adultocentrismo presentes em minhas observacdoese fosduzido de forma a néo
comprometer as analises, contemplando tanto o itonde reproducdo interpretativa de

Wiliam Corsaro (2009), quanto ao conceito de género

Ao elegermos um estudo com criancas, novamentessdesgafiados, no momento de
escolher os instrumentos de pesquisa, uma vezpque,se fazer pesquisas com criangas, €
necessario refletir acerca dos instrumentos e dasnide pesquisa para dar conta da
especificidade das criancas, enquanto atores sp@#itos para como co-autores deste
estudo. Conforme dito anteriormente, Corsaro (2G0@ere que para se realizar pesquisas
com criancas é fundamental que o pesquisador sejadulto atipico as criangas, 0 que €
totalmente impossivel no caso deste estudo, umaguez sou professor dos pequenos e
pequenas em questdo. Em varias situacdes de retmlifedos da intervencao, percebi que as
criancas, em momentos de interacdo de pares, lmmscd@ar proveito de minha posicao de
adulto. Entender essa artimanha das criancas eguingontorna-la sem deixar que minha
posicdo de adulto comprometesse a pesquisa faildifipesar disto, creio que pudemos

construir um estudo soélido e bem estruturado.
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Em termos mais voltados para os objetivos que peoperseguir durante este estudo,
tornou-se perceptivel que, por entre as criangasirdam modelos de masculinidades e
feminilidades estereotipados. Tais modelos sédoemientes das relacfes socio-familiares
entre os membros de suas respectivas familiagicdlagédo entre desenho e oralidade, assim
como sugere Gobbi (1997) possibilitou 0 mapeamdastes modelos que, do ponto de vista
das relacdes de género, supervalorizam o masceindetrimento do feminino. Entretanto,
percebemos que a visdo das professoras por n@vistadas, muitas vezes, contribui de

forma significativa para a construcaol/legitimacédals estereétipos de género.

Se as formas de masculinidades e feminilidade®séndas do grupo socio-familiar
das criangas, quanto menos sexistas sao as relded@é® do contexto domeéstico, mais
modelos elas apresentardo, entretanto, os esmedle género — entendidos aqui como
producdes adultas presentes nas relacdes intrexgeas — S40 quem conduzem as criangas,
no grupo de pares, a instituirem fronteiras detéeiws género (FERREIRA, 2008), a partir
da distribuicdo de brinquedos gendrados, isto é&emanlos pela oposicdo e diferenciacéo
entre masculino/feminino; homem/mulher; menino/manA imitagéo ou a nao aceitagao dos
esteredtipos de género nas interacdes no intesigrupo de pares dependem, muitas vezes,

dos acordos, desejos, trocas e saberes das criancas

As interacdes ocorridas no interior do grupo depalas criancas por n0s observadas,
do ponto de vista das relacbes de género, apordaaanopfato de as meninas e meninos nNao
serem passivos ao processo de socializacdo despapéu identidades de género, pelo
contrario, sdo extremamente questionadores (asyermivos (as) e transgressores (as) das
culturas diferenciadas que lhes sdo impostas (ceemolo masculina e ou feminina) em
concordancia com Daniela Finco (2004). E enganolg@ij que uma Gnica masculinidade e
uma unica feminilidade sdo construidas a partirrdes;6es homossociais (entre meninos e
meninos e entre meninas e meninas). Neste semaiBdosiiancas aprendem a ser homens ou
mulheres ndo somente a partir das intervencoetoadatas também nas interacdes dentro do
grupo intra-geracional do qual denominamos infgngia seja, as criangcas aprendem tanto
entre elas quanto com os adultos. Ferreira (2008)re que, no caso das criangas, 0 conceito
de género atua

como diferenca significativa, mas também como digpo reflexivo para a

distincdo entre o Eu e o Outro (cf. James, 1993;1@0nando-se, por isso, um
instrumento de analise poderoso para compreendepreo@ssos sociais locais”:
como jogam as criancas quer com as caracteriséicas poderes que se lhe
atribuem, quer com os que sdo socialmente consgyidr elas nas conjunturas
inerentes a participacdo na cultura de pares difi®ntes competéncias sociais
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exibidas (FERREIRA, 2002, p. 124).

Neste sentido, a autora também infere que: tao riaape como entender o que as
criancas conhecem/apreendem em relacdo ao gémememodo brincar; sdo os modos como
apresentam esse conhecimento, no ambito das relagomis de poder e de resisténcia em
gue se envolvem no grupo de pares (FERREIRA, 200224). Em quase todos 0s episodios
0 que se coloca séao relacdes que visam uma didpyiader (ou a contestacdo dele) entre as
criancas (FERREIRA, 2002; CORSARO, 2009). Entretaet muitas ocasides, no grupo de
pares, o poder ndo é propriamente masculino e aemménos feminino: o poder, assim como
sugerem Costa (2004) e Kishimoto (2008), é constaemte negociado, questionado e

concorrido entre as criancas.

Os adultos aqui pesquisados, por suas vezes, deamnsue nao conseguem
perceber a crianca como ator social, que do poatdsia do género, constroi sua identidade
a partir das relacdes que estabelece com os aduiéss também das relacdes que estabelece
com seus pares. A construcao de culturas distpaasas criancas pautadas na distingao entre
masculino e feminino, faz com que os adultos sequgem mais em policiar a sexualidade
das criancas do que perceber as criancas a parfiodto de vista delas proprias. Neste
sentido, os adultos (sejam eles e elas professooesfamiliares) estdo longe de perceber as
transgressdes de género das criancas enquantdilsdes de construcdo de novas
identidades de género, uma vez que, ndo concebenmargga como ator social ativamente

envolvido na trama social.

Em especial, as professoras, apresentam posicObigyuas: ora alegam que ndo
possuem preparo para discutir as questdes de génsexualidade; ora, apontam que a
instituicdo de educacéo infantil configura-se camotempo-espaco propicio para o debate e
a reflexdo acerca das relagcbes entre género eciafafishimoto (2008), fundamentada em
MacNaughton (1999; 2000), postula que

apontar preconceitos e descrever processos daugitstde identidade e dualismo
de género é relevante. No entanto, a educacasuparatureza teleoldgica, de busca
de valores, deve conduzir a uma politica voltadea @ desconstrugdo de tais
praticas historicas “nas escolas, com professamysapados”. Jordan (1995, p. 86)
indica que mudar praticas “ndo é uma meta facikele alcancada”, mas que a
politica de educacao para o género so elimina listu@ masculino/feminino com a
construcdo de um mundo nao generificado. Comeghsaonstrucédo, oferecendo
um irrestrito acesso aos brinquedos e brincadeii@s, parte desse processo
(KISHIMOTO, 2008, p. 211).

Acredito, conforme Finco (2004), que a instituigd® educacédo infantil, enquanto

espaco social de interacbes intra e inter-geraisoma de relacdes heterossociais e
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homossociais, € um espaco dotado de extrema patga@ a construcdo ndo s6 do debate e
da reflexdo acerca da infancia em si ou das redagbe se desenvolvem por entre ela (como
as de género, étnicas e socioecon6micas), mas,ratkigdo e (re)producdo de novas
subjetividades, a partir da alteridade que se mro@dinfancia. Entretanto, para tal, é
fundamental uma tomada de consciéncia por parteotkiivo institucional. Partindo dos
postulados de Kishimoto (2008), a partir das falas professoras, a realizacdo do grupo
focal, enquanto parte da intervencdo na praticaagigica na instituicdo pesquisada,
configurou-se como um momento de tomada de corgaiéas docentes em relacdo a

tematica que aborda e articula género e ou sexdaid infancia.

A realizacdo deste estudo possibilitou a construdgianovas reflexbes acerca das
relacdes de género na infancia: a partir da demaocee territérios pautados na diferenca
entre meninos e meninas, como organizacdo gend@adanbiente escolar pode influenciar
(ou ndo) a construcao de identidades de géneroridamgas? Como 0s esteredtipos de género
contidos nos brinquedos (entendidos aqui no serd@drougére (1999 apud Kishimoto,
2008) como suporte para a brincadeira) podem infiae as interacées no grupo de pares das
criancas? Como as criangas se apropriam dos daftesede género emergentes das relacdes

entre homens e mulheres (professores ou ndo)dosezm um contexto de educacao infantil?

Para aléem das novas reflexdes, a realizacdo dedtallto também suscitou alguns
questionamentos de ordem metodolégica: por sernewadulto tipico das criancas, estas
poderiam me oferecer os dados que eu desejassetrancoma vez que, as criancas sabem
agradar os adultos, principalmente com relacdoéaerg? Na mesma perspectiva, poderiam
as professoras (partindo do principio que somasspau e as docentes) também me fornecer
informacgdes que julgassem me agradar, por sabevendigcuto género e, de certo modo,
conheciam, mesmo que superficialmente, a propastmel estudo? Deste ponto de vista,
penso ser extremamente relevante retomar esteoestu@dutro momento académico, porém,
em um espaco onde eu ndo me configure como umodiliko para as criancas e nem me

configure como um pesquisador tipico para os aslulto
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APENDICES

Universidade Federal de Minas Gerais
Faculdade de Educacdo

P6s Graduagdo em Docéncia na Educagédo Basica

Belo Horizonte, 20 de margo de 2010

Prezado(a) diretor(a)

Solicitamos sua autorizagdo para que a professor aluna do curso de Pés-Graduagdo lato
sensu em Docéncia na Educagdo Bdsica da Faculdade de Educagdo/UFMG, desenvolva seu
projeto de pesquisa nessa instituigdo, ao longo deste ano.

Esclarecemos que este projeto é orientado por docentes qualificados desta
Universidade e consiste em um plano de agdo relacionado a temdticas do curso e a
questdes de interesse das escolas da rede municipal de ensino.

Trata-se de um compromisso de retorno a essas escolas, conforme objetivos da parceria
entre a FaE/UFMG e a Secretaria Municipal de Educagdo. Além desse propésito, a
consolidagdo deste projeto constituird o trabalho final de curso, requisito para a
certificagdo nesta Especializagdo.

Acrescentamos a esta solicitagdo um encaminhamento aos pais dos alunos envolvidos no
projeto, para que possamos contar com sua adesdo e autorizagdo de participagdo dos
filhos em atividades e registros.

Agradecemos por sua colaboragdo e nos colocamos a disposicdo para maiores
esclarecimentos sobre este curso e os projetos nele desenvolvidos.

Atenciosamente,

Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben
Coordenadora Geral do Curso

Faculdade de Educacdo da UFMG

Av. Anténio Carlos, 6627 - Sala 1669 - Pampulha - Belo Horizonte - MG - Cep: 31.270-901 - Fone: (031) 3409-
6369

Fax: (031) 3409-5311 - laseb@fae.ufmg.br / www.fae.ufmg.br/laseb
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Universidade Federal de Minas Gerais

. Faculdade de Educacio

Pés Graduagdao em Docéncia na Educagdo Basica

Belo Horizonte, 20 de novembro de 2009

Prezados pais

O(a) professor(a) desenvolvera, nesta escola, um projeto
relacionado a seu trabalho final de curso de Pds-graduacdo na Faculdade de Educacao da
UFMG, em convénio com a Secretaria Municipal de Educacéo.

Este trabalho sera orientado por professores da UFMG e seu objetivo é o desenvolvimento
de propostas pedagdgicas que possam enriquecer a aprendizagem dos alunos e o0 ensino
dos professores.

Solicitamos sua colaboracdo em entrevistas e outros dados necessarios ao projeto e
autorizacdo para uso de seus relatos e imagens no referido trabalho.

Atenciosamente,

Angela Imaculada Loureiro de Freitas Dalben
Coordenadora Geral do Curso

De acordo : assinatura dos pais / responsaveis p/ aluno(a)

Faculdade de Educagcdo da UFMG

Av. Antonio Carlos, 6627 - Sala 1669 - Pampulha - Belo Horizonte - MG - Cep: 31.270-901 - Fone: (031) 3409-
6369

Fax: (031) 3409-5311 - laseb@fae.ufmg.br / www.fae.ufmg.br/laseb
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ROTEIRO DE OBSERVAQAO DAS BRINCADEIRAS DAS CRIANCAS
. Quais as transgressodes de género efetuadas petagsmo grupo de pares?

. Qual a incidéncia de transgressdes nos grupos soeiass, isto €, no grupo dos

meninos e no grupo das meninas?

. Qual a incidéncia de transgressfes nos grupos okstaiais (nos grupos

compostos por meninos e meninas simultaneamente)?

. Quem sao os maiores transgressores: meninos onaséni

142



ROTEIRO SEMI-ESTRUTURADO DE QUESTOES PARA O GRUPOGAL COM OS
FAMILIARES

1. Que tipo de brinquedos usam meninos e meninas? G&#woos brinquedos de

meninos e meninas?

2. E as brincadeiras de meninos e meninas séo iglaistiancas costumam brincar
juntas? Mesmo as criancas que sao filhos Unicesp dwincam com outras criancas?
Como vocés vém as brincadeiras de meninos e méninas

3. O gque vocés véem de facilidade e ou dificuldadecn@cdo dos meninos e das
meninas?

4. Quais os acordos que vocés adultos (pais e masyfpara a criagdo dos meninos e
das meninas?
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ROTEIRO SEMI-ESTRUTURADO DE QUESTOES PARA O GRUPOGAL COM AS
PROFESSORAS

1. Como séo os brinquedos de meninos e meninas?
2. Como séo as brincadeiras de meninos e meninas @ @esinteragem entre si?
3. Como que 0s meninos e as meninas se relacionané@ulentro da sala de aula?

4. Como vocés vém as facilidades e as dificuldadesuldar e educar meninos e
meninas?
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ROTEIRO SEMI-ESTRUTURADO DE QUESTOES PARA OBSERVAQA ANALISE
DOS DESENHOS INFANTIS

1. Quem é?

2. Onde se encontra, isto &, onde esta?

3. O que esta fazendo?
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