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[...] E foi entdo que apareceu a raposa:

- Bom dia, disse a raposa.

- Bom dia, respondeu polidamente o
principezinho, que se voltou, mas nao viu nada.
- Eu estou aqui, disse a voz, debaixo da
macieira...

- Quem és tu? perguntou o principezinho. Tu és
bem bonita...

- Sou uma raposa, disse a raposa.

- Vem brincar comigo, propds o principezinho. -
Estou tao triste

- Eu ndo posso brincar contigo, disse a raposa.
-N&o me cativaram ainda.

- Ah! desculpa, disse o principezinho. Apés
uma reflexdo, acrescentou: - Que quer dizer
“cativar"?

[...] Que quer dizer "cativar"?

- E uma coisa muito esquecida, disse a raposa.
- Significa "criar lagos.

- Criar lagos?

-Exatamente, disse a raposa. - Tu ndo és ainda
para mim sendo um garoto inteiramente igual a
cem mil outros garotos. E eu ndo tenho
necessidade de ti. E tu ndo tens também
necessidade de mim. Nao passo a teus olhos
de uma raposa igual a cem mil outras raposas.
Mas, se tu me cativas, nés teremos
necessidade um do outro. Seras para mim o
anico no mundo. E eu serei para ti Unica no
mundo.

(SAINT- EXUPERY, 2009, p. 64-66)



ARAUJO, Jodo Fernando de. ENTRE BOLAS E BONECAS, PANELAS E
CARRINHOS: percepcdes acerca das questbes de género e sexualidade no
trabalho pedagogico desenvolvido na Educacéao Infantil. 2021. 200 f. Dissertacao de
Mestrado em Educacgéo — Universidade Estadual de Londrina, Londrina, 2021.

RESUMO

Esta pesquisa esta vinculada ao Programa de Pés-graduacdo em Educacdo da
Universidade Estadual de Londrina, area de concentragdo “Educacado Escolar’, na
Linha 2 “Docéncia: Saberes e Praticas”, Nucleo 1: Formacéo de professores. O
estudo estd vinculado também ao Grupo de Pesquisa cadastrado no CNPQ:
Curriculo, Formacéo e trabalho docente. Partimos do seguinte problema para nortear
essa pesquisa: Pensando na funcdo social da educacéao na luta pela valorizacéo e
respeito as diferencas e a diversidade, como o trabalho pedagdgico desenvolvido na
Educacdo Infantil tem abrangido questdes referentes a género e sexualidade de
forma a contribuir para a formacdo de sujeitos mais respeitosos e menos
preconceituosos? De modo a responder a esse problema, elencamos como objetivo
geral compreender, por meio das percepcbes e praticas relatadas por
professores/as, se as questdes de género e sexualidade estdo sendo abordadas e
discutidas no trabalho pedagdgico desenvolvido no espaco formativo da Educacéo
Infantil. Pautada numa abordagem critico dialética, essa pesquisa foi desenvolvida
por meio da pesquisa bibliografica e de campo, tendo como parametro de analise, as
teorias Feministas e o0s Estudos Culturais. Considerando as medidas de
distanciamento social e suspensdo das aulas presenciais, desenvolvemos a
pesquisa aplicando um formulério online, criado por meio da plataforma Google
Forms, a docentes atuantes na Educacéao Infantil de todas as regifes do pais. Entre
0s principais resultados obtidos diante do percurso da investigacdo evidenciamos
que os/as professores/professoras estdo trabalhando questbes de género e
sexualidade em sala de aula por meio de brincadeiras, rodas de conversas,
Literatura Infantil, didlogos acerca de brinquedos e cores pré- designados para
meninos ou para meninas. Projetos estdo sendo criados para uma melhor
abordagem da tematica com as criangas. Nesse sentido, estamos caminhando para
uma possivel ressignificacdo das relacdes sociais que evidenciam desigualdades de
género e de sexualidade. Todavia, identificamos também, que ainda estao presentes
nas falas de muitos docentes, a visdo biologizante de género e sexualidade, que
ignora o sentido de construgao e passa a visdo de algo “natural” ou “intrinseco”, que
pode ser controlado ou transformado por vontade propria. O fato das politicas
publicas educacionais contemplarem de maneira superficial as questdes de género e
sexualidade na formacdo inicial, continuada e em servico € um outro fator
preocupante que precisa ser repensado.

Palavras-chave: Educacéo Infantil. Formacdo de Professor. Género. Sexualidade.
Pratica Pedagogica.



ARAUJO, Jodo Fernando de. BETWEEN BALLS AND DOLLS, PANS AND TOY
CARS: perceptions about gender and sexuality issues in the pedagogical
assignment developed in Early Childhood Education. 2021. 200 f. Master's
Dissertation in Education — State University of Londrina, Londrina, 2021.

ABSTRACT

This analysis is connected to the Graduate Program in Education at the State
University of Londrina, focusing area “School Education”, in Line 2 “Teaching:
Knowledge and Practices”, Nucleus 1: Teacher Training Course. The survey is also
linked to the Research Group registered with the CNPq: Curriculum, Training and
teaching work. The problematic encircles the following question: Thinking about the
social role of education in the struggle for valuing and respecting differences and
diversity, how the pedagogical work developed in Early Childhood Education has
engulfed issues related to gender and sexuality in order to contribute for the
formation of more respectful and less prejudiced individuals? In order to answer this
problematic, we cataloged as a general intent to understand, through the perceptions
and practices reported by teachers, if the issues of gender and sexuality are being
addressed and discussed in the pedagogical work evolved in the developmental
space of Early Childhood Education. Based on a critical dialectical approach, this
research was progressed through bibliographical and field research, having as
parameter of analysis, Feminist theories and Cultural Studies. Appraising the
measures of social distancing and suspension of in-person classes, we developed
the survey by applying an online form, created through the Google Forms platform, to
teachers working in Early Childhood Education in all regions of the country. Among
the main results acquired from the route of the inquiry, we perceived that teachers
are working on gender and sexuality issues in the classroom through games,
conversation circles, Children's Literature, dialogues about toys and pre-designated
colors for boys or for girls. Projects are being created to better approach the theme
with children. Therefore, we are moving towards a possible redefinition of social
relations that reveal gender and sexual inequalities. However, we also identified,
which are still present in the speeches of many teachers, the biologizing view of
gender and sexuality, that ignores the sense of raising and passes on the view of
something "natural” or "intrinsic", which can be controlled or transformed by own will.
The fact that public educational policies superficially contemplate gender and
sexuality issues in initial, continuous and in-service training is another worrying
aspect that needs to be rethought.

Keywords: Early Childhood Education. Teacher Training. Gender. Sexuality.
Pedagogical Practice.



LISTA DE TABELAS

Tabela 1 — Cidade e Estado de onde os participantes da pesquisa respondem....121
Tabela 2 — Tempo de atuacédo docente na Educacao Infantil...............cccccoevvveiennns 122

Tabela 3 — Faixa etaria das criangas com as quais atuam...............ceeevvvvvrnniinnennnn. 123



LISTA DE IMAGENS

Imagem 1 — O padrao social @m UmMa iIMagEM.........uuririiiiiiiieeeaareeeeaaaaireeee e 20
Imagem 2 — A incompletude da identidade................coovviiiiiiiiiii e 32
Imagem 3 — Trabalho pedagoégico na Educacao Infantil.............cccceeeeeiiiiiiiinnnnnn, 52
Imagem 4 — Estrada de tijolos amarelos ...........ccuueiiiiiiiiiiieiieeeeee e 97

Imagem 5 — ROMEO CIarKe.........coooiiiiiiii e 125



BNCC
BNC

CF
CNE

CLT
CNPQ
DCNEI
ECA

IES
LDBEN
LGBTQIA+

MEC
PCNs
PNE
PPEdu
SEF
UEL
TCLE

LISTA DE ABREVIATURAS E SIGLAS

Base Nacional Comum Curricular

Base Nacional Comum para a Formacao Inicial de Professores da
Educacao Basica

Constituicao Federal

Conselho Nacional de Educacao

Consolidacao das Leis do Trabalho

Conselho Nacional de Desenvolvimento Cientifico e Tecnoldgico
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacéao Infantil

Estatuto da Crianca e do Adolescente

Institutos de Educacgéo Superior

Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional

Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis, Transexuais, Transgéneros,
Queers, Intersexuais, Assexuais e todas as demais orientacdes
sexuais e identidades de género existentes.

Ministério da Educacéao e Cultura

Parametros Curriculares Nacionais

Plano Nacional de Educacéao

Programa de Pés Graduacdo em Educacédo

Secretaria de Educacao Fundamental

Universidade Estadual de Londrina

Termo de Consentimento Livre e Esclarecido



3.1

3.2
3.3

4.1
4.2

4.3

4.3.1

5.1
5.2

5.3

SUMARIO

INTRODUGAOD ...ttt

REVISITANDO A HISTORIA: NOCOES DE PADRAO E DESVIO NA
CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE IDEAL ....ccccooveiiiieeceieeeeee,

GENERO E SEXUALIDADE: CONCEITOS, PERSPECTIVAS E
ABORDAGENS ...t a e
ELABORAGOES CONCEITUAIS ACERCA DO GENERO: ASPECTOS
EPISTEMOLOGICOS, POLITICOS E TEORICOS ....cviiviiiieieeeeeeeee e
DESVENDANDO A SEXUALIDADE: CONSIDERAGCOES TEORICO- CONCEITUAIS........

CORRELACOES ENTRE GENERO, SEXUALIDADE E PODER .......cccovviieiiiieeiiieene.

EDUCAQAO INFANTIL, FORMACAO DOCENTE E AS QUESTOES
DE GENERO E SEXUALIDADE: FUNDAMENTOS, INTERFACES E
CONTEXTOS ..ottt ettt e e e e e e et e e e e e e e e s e aeeeeeeas
FUNDAMENTOS HISTORICOS E POLITICOS DA EDUCACAO INFANTIL ...vcvvveviinennen,
A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DA NoOVA BASE NACIONAL COMUM
CURRICULAR . ...ttt ettt e et e e e e et e e e ettt e e e e e ea e e e e eeaa e e e e eaban e eaeeennnas
A FORMAGCAO E ATUACAO DOCENTE NA EDUCACAO INFANTIL: LIMITES E
PossIBILIDADES PARA O TRABALHO CoM As QUESTOES DE GENERO E
SEXUALIDADE ...ttt e ettt e e ettt e e e ettt e e et eea e e e et et e e e e eet e e e e eea e e e e enba e e e e enan s
Os Processos De Formacéo De Professoras E Professores No Brasil:
O ltinerario Histérico E Politico Da Formagédo Para Atuagdo Na

Educacao INfantil ...

GENERO, SEXUALIDADE E EDUCAC}AO ESCOLAR: O PERCURSO
METODOLOGICO DA PESQUISA ...t
TEORIA FEMINISTA: CONSTITUICAO BASILAR DOS PRECEITOS TEORICOS ............
PANORAMA TEORICO DE CONSOLIDACAO Dos EsTubos CULTURAIS COMO
CAMPO DE INVESTIGAGAOD ...coiiiiiiiiiieeee e e e e ettt et e e e e e e ettt e e e e e e e e s snnnnbaneeeeee s
A ESTRUTURAGAO DA PESQUISA: DO INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS

A CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES ... eeieveeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeeee e



6.1
6.2
6.3

6.4

QUESTOES DE GENERO E SEXUALIDADE NAS PERCEPCOES E
PRATICAS PEDAGOGICAS DE PROFESSORAS E PROFESSORES

DE EDUCAC;AO INF AN T e 126
COMPREENSOES CONCEITUAIS SOBRE GENERO E SEXUALIDADE ......ccovvvveenennnn.. 127
GENERO E SEXUALIDADE E FORMACAO DOCENTE ....c.uiiiiiiiiiiiieieeeieeieeaieeenns 135

A IMPORTANCIA DAS DISCUSSOES SOBRE GENERO E SEXUALIDADE NA
FORMACAO DOCENTE E NA EDUCAGAO INFANTIL. ©uuvivrinieeiieeeiiieeeieeeeaieeeeieeeenns 146

PrRATICAS PEDAGOGICAS PARA UMA ABORDAGEM DE GENERO E

SEXUALIDADE NA EDUCAGAO INFANTIL. «euvveeeaiiieeiniieeasiieeeaireeesnieeesnneeessnneee e 160
CONSIDERAGOES FINAIS ...ttt 175
REFERENCIAS ..ottt ettt s et eaestesaesaeeae e 180
ANEX O S et eaaans 196
ANEBXO e 196



15

1- INTRODUCAO

Estudar e discutir género e sexualidade, ndo sdo atividades vistas
com bons olhos. Ainda sdo tabus na sociedade. Confesso que néo realizava estudos
acerca de género e sexualidade, pois, assim como a maioria das pessoas, achava
as tematicas polémicas e tinha medo de falar sobre, principalmente por ser um
homem gay, trabalhando com Educacéo Infantil. Vivendo e atuando como docente
na cidade de Jaboti, no estado do Parana, uma cidade pequena com pouco mais de
5.000 habitantes, onde “todo mundo conhece todo mundo”, sentia receio em discutir
género e sexualidade e enfrentar problemas com pais, maes ou responsaveis e até
mesmo com a direcao escolar.

Esse receio foi transformado em uma necessidade quando em 2019,
cursando a disciplina “2EDU608- O curriculo escolar e suas interfaces teorica e
metodoldgica” como estudante especial no Programa de Pds- Graduagao Mestrado
em Educagédo da Universidade Estadual de Londrina, eu pude entrar em contato
com duas pesquisadoras da area.

Duas mulheres guerreiras e engajadas na luta pela valorizacdo das
discussdes sobre género e sexualidade que me inspiraram a também me engajar
nessa luta. Realizando as primeiras leituras sobre as teméticas, foi possivel
compreender 0s conceitos e perceber que género e sexualidade sdo elementos
constitutivos das nossas identidades e estuda-los profundamente, me permitiria
entender a mim mesmo bem como entender estruturas e desigualdades sociais.
Assim, iniciei minha trajetéria nos estudos acerca das questdes de género e
sexualidade. No ano de 2019 mesmo, me inscrevi para 0 processo seletivo e fui
aprovado no Mestrado em Educacao da Universidade Estadual de Londrina (UEL),
com um projeto direcionado ao estudo das referidas tematicas, que culminou nessa
pesquisa.

Ao propor essa pesquisa, volto-me a sociedade, l6cus que abriga o
problema que me estranha e me inquieta. Louro (2011, p. 65), brilhantemente nos
esclarece que o contexto da sociedade brasileira, ao longo de seu desenvolvimento,
produziu uma espécie de sujeito padrao, que corresponde ao tipo ideal esperado.
No decorrer dessa normatizacdo, o homem, branco, heterossexual, de classe média
urbana e cristdo, foi sendo instituido como o modelo ideal. Essa é nossa identidade

referéncia. Ela ascende ao centro da sociedade e passa a ser o esteredtipo que
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almejamos ter e o lugar que almejamos ocupar. Tendo o referido modelo como
padrdao ocupando a centralidade na sociedade, 0s sujeitos que n&o se encaixam no
padrao, sédo delegados a ocupar a margem da sociedade.

Entre o grupo marginalizado, obviamente, encontram-se as
mulheres, 0s homossexuais, 0s negros, indigenas, os pobres, os adeptos de outras
religides alheias ao cristianismo ou os que ndo possuem crenca religiosa. Cabe
esclarecer que, para esta pesquisa, propde-se olhar para as questdes dos
marcadores sociais género e sexualidade, uma das causas da desigualdade social e
da marginalizagdo de muitos grupos.

Nesse contexto, precisamos nos voltar para o trabalho desenvolvido
na escola para entendermos o papel social dessa instituicdo na luta e resisténcia
contra o processo de desigualdade que se instala e se espalha em proporcfes cada
vez maiores, bem como na luta pela valorizacdo da diversidade e respeito as
diferencas. Nesse aspecto, Bortolini (2011), nos sugere enxergarmos a escola como
uma arena cultural, ou seja, entendé-la como um espaco em que entram em
confronto e em dialogo, diferentes sujeitos e diferentes modos de significacdo do
mundo, 0 que resulta em modos diversos de criar sentidos para as sexualidades,
para o género, para si proprios e para 0s outros.

Nesse sentido, direcionamos nossa atencdo especificamente a
Educacao Infantil, primeira etapa da Educacéo Bésica, que ao longo dos anos, vem
firmando e delineando sua funcéo social. Nessa pesquisa, adota-se a concepcao de
crianga como “um individuo capaz, produtor de cultura e portador de histéria. Tais
consideracOes revelaram-se importantes para pesquisar a cultura infantil, sua
producdo e as condicdes em que esta se da”. (FINCO, 2003, p. 90). A partir dessa
concepgao, percebemos na Educacgéo Infantil um rico campo no qual podemos
analisar por meio do trabalho pedagdgico la desenvolvido, se as questdes de género
e sexualidade vém sendo abordadas. Se abordadas, o dialogo e as atividades
propostas contribuem para a extingdo de preconceitos e diminuicdo de
desigualdades ou se apenas corroboram para esse processo segregatorio que exclui
e marginaliza 0s grupos sociais.

Diante dessas consideracdes, temos 0 seguinte problema de
pesquisa: Pensando na funcdo social da educacdo na luta pela valorizagcdo e
respeito as diferencas e a diversidade, como o trabalho pedagdgico desenvolvido na

Educacao Infantil tem abrangido questdes referentes a género e sexualidade de
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forma a contribuir para a formacdo de sujeitos mais respeitosos e menos
preconceituosos?

Como mencionado anteriormente, a sociedade tem reproduzido e
imposto um padréo ideal de sujeito. Este padréo determina quem esta no centro da
sociedade e quem ser& delegado a margem, determina valores, posi¢cdes de poder,
quem pode falar e quem deve ouvir, quem é normal e quem é anormal, quem ou o
qué é certo ou errado. Enfim, determina quem se encaixa ou nao na sociedade.

Trata-se de uma padronizacdo que acolhe uma pequena minoria
enquanto exclui e marginaliza uma parcela muito maior da populagdo. As
consequéncias resultam em desigualdade social e discriminagdo. Em meio aos
aspectos constitutivos do padrdo, as questbes de género e sexualidade emergem
como elementos importantes, um dos principais que determina quem sera exaltado e
quem serd marginalizado, quem sera correto e quem sera errado, ou quem sera
normal e anormal. O que justifica entdo esta intencdo de pesquisa é a possibilidade
de trazer as discussfes de género e sexualidade ja desde a Educacéo Infantil para
gue as criancas recebam uma formacao que corrobore para a reformulacdo dessa
padronizacao social tdo excludente e discriminatoria.

Para tanto, temos como objetivo geral compreender, por meio das
percepcdes e praticas relatadas por professores/as, se as questdes de género e
sexualidade estdo sendo abordadas e discutidas no trabalho pedagdgico
desenvolvido no espaco formativo da Educacédo Infantil. Em relacdo aos objetivos
especificos, pretendeu-se: a) analisar a conceituacao acerca dos marcadores sociais
“Género” e “Sexualidade” para que possamos compreendé-los de forma objetiva; b)
Analisar interfaces, contextos e fundamentos da Educacédo Infantil no contexto da
contemporaneidade, para que possamos perceber como se estrutura o trabalho
pedagogico nessa etapa; c) conhecer as politicas publicas educacionais para a
Educacao Basica e para a Formacéao de Professores, a fim de identificar como essas
norteiam o trabalho pedagdgico para a abordagem das questdes de género e
sexualidade e d) refletir sobre as percepgdes e praticas relatadas por professores/as
acerca da abordagem e discussdo das questdes género e sexualidade no trabalho
pedagogico desenvolvido no espaco formativo da Educacédo Infantil, a fim de
identificar se as tematicas estdo sendo abordadas pelos e pelas docentes, e caso
estejam, por meio de quais praticas estdo desenvolvendo essas discussdes.

Héa de se esclarecer que esta pesquisa esta vinculada ao projeto de
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pesquisa “Curriculo, formagédo e trabalho docente” (UEL/CNPQ), aprovado pelo
Comité Permanente de Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina via
Plataforma Brasil, sob a égide do protocolo n° 2.874.853 que regula e legaliza o
Termo de Consentimento Livre e Esclarecido- TCLE (anexo 1), documento que
respalda legalmente o pesquisador para realizar a coleta e tratamento dos dados.

Caracterizada como qualitativa essa pesquisa foi desenvolvida por
meio de pesquisa de campo e bibliografica, pautada numa abordagem critico
dialética, tendo como principios de andlise de dados a Teoria Feminista e os
Estudos Culturais. Por conta das medidas de distanciamento social e suspensao das
aulas presenciais, desenvolvemos a pesquisa aplicando um formulario online, criado
por meio da plataforma Google Forms, a docentes atuantes na Educacédo Infantil de
todas as regibes do pais. Disponibilizamos o link do formulario em grupos de
whatsapp e facebook para coleta de dados. Os dados obtidos foram analisados por
meio do método critico dialético. Maiores esclarecimentos referentes a metodologia
da pesquisa serdo apresentados na secéao especifica.

Além da Introducdo e Consideracbes Finais, essa pesquisa esta
organizada em 5 grandes secdes que se dividem em subsecdes. Iniciamos com
essa breve introducéo para situar o leitor acerca de uma visédo geral da pesquisa. Na
segunda secao retomamos a histéria para buscar as raizes das desigualdades
sociais por género e sexualidade. Evidenciamos nessa busca uma construcao social
de modelo ideal de sujeito, a partir do qual se estabelecem relacbes sociais
desiguais. E uma construcio histérica, estabelecida desde o descobrimento do pais,
que coloca o homem, branco, heterossexual, cristdo, classe média urbana como
modelo referéncia que ocupa o centro da sociedade, de forma que os sujeitos que
nao se enquadram nesse perfil, sdo considerados “inferiores”, “diferentes” e acabam
sendo destinados a estarem na margem da sociedade.

Na terceira secdo, tratamos sobre a conceituacdo dos nossos
objetos de pesquisa. Iniciamos com a conceituagdo do género, entendendo-o como
uma construcdo histérica, cultural e social, presente na identidade de todos os
sujeitos Ihes permitindo se identificarem como homens, mulheres ou néo-binarios.
Conceituamos em seguida, a sexualidade, entendendo-a também como uma
construcdo histérica, social e cultural relacionada a intensificacdo dos corpos, aos
prazer, aos interesses e atragcbes. Como construgbes, tanto o género como a

sexualidade nunca sdo elementos prontos e acabados, estdo sempre sendo
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transformados de acordo com as experiéncias que 0s sujeitos vao tendo ao longo de
sua vida. Discutimos ainda nessa secdo, como O género e sexualidade sao
constantemente atravessados pelas relacées de poder, que estabelecem normas no
imaginario social que controlam as identidades de género e orientagcbes sexuais
numa dinamica que legitima ou deslegitima algumas em detrimento de outras.

Na quarta sec¢éo, estudamos a Educacéo Infantil em seus aspectos
historicos, sociais e politicos. Iniciamos com um estudo da infancia para
entendermos como se deu o desenvolvimento da educacdo das criancas pequenas
ao longo dos tempos. Em seguida, discutimos a questao das politicas publicas para
a Educacéo Infantil, estabelecendo conexfes com a questdo da formacao docente.
Finalizamos a discussdo desse capitulo, articulando as questbes de género e
sexualidade a Educacéo Infantil e a formacao docente, onde analisamos a presenca
das teméticas nas normativas politicas que organizam tanto a Educacdo Infantil
qguanto os cursos de Formacéo de Professores.

Na sequéncia, adentramos a quinta secdo, onde sdo explicitados
todos os procedimentos metodolégicos da pesquisa. Estabelecemos incialmente
aproximacodes entre essa pesquisa e a fundamentacéao tedrica acerca da abordagem
qualitativa. Em seguida, apresentamos as teorias elegidas para fundamentarem as
discussbes da pesquisa, sdo elas a Teoria Feminista e os Estudos Culturais.
Finalizamos esta se¢do apresentando a estruturacéo da pesquisa, onde explanamos
informacdes sobre o instrumento de coleta de dados, sobre o método de anélise e
sobre os dados s6cio demogréaficos dos/das participantes da pesquisa.

A sexta secdo contempla a analise dos dados obtidos na pesquisa
de campo. Iniciamos essa secédo discutindo a concepcdo de género e sexualidade
dos/das participantes. Em seguida, analisamos a presen¢ca das discussbes de
género e sexualidade durante a formacgao docentes dos/das professores/professoras
participantes da pesquisa. Adiante, sdo debatidas as percepcdes docentes sobre a
importancia das discussdes sobre género e sexualidade no processo de formacao
docente e na Educacédo Infantil. Encerramos essa ultima se¢éo analisando préticas
pedagogicas docentes por meio das quais abordam as questbes de género e
sexualidade no espaco formativo da Educacéo Infantil.

Ademais, finalizamos a pesquisa apresentando as consideracdes
finais, as referéncias que embasaram teoricamente todas as discussoes realizadas e

0S anexos.
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SECAO lI

Fonte: https://www.awebic.com/se-precisava—desenhar-esta-feito-iltracoes-sobre-

desiqualdade-de-generos-e-direitos-das-mulheres/

O PADRAO SOCIAL EM UMA IMAGEM?
Olga Schikunov.

! Desenho apresentado ao concurso de ilustracdes “Comic and Cartoon Competition on Gender
Equality, organizado pela UN Women em parceria com entidades da comunidade europeia. Cujo
objetivos era expor opressdes a mulheres e a luta pela equidade entre os géneros.


https://www.awebic.com/se-precisava-desenhar-esta-feito-ilustracoes-sobre-desigualdade-de-generos-e-direitos-das-mulheres/
https://www.awebic.com/se-precisava-desenhar-esta-feito-ilustracoes-sobre-desigualdade-de-generos-e-direitos-das-mulheres/
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2- REVISITANDO A HISTORIA: NOCOES DE PADRAO E DESVIO NA
CONSTRUCAO DE UMA IDENTIDADE IDEAL

A imagem, embora de origem alema, ilustra também alguns
problemas da realidade do Brasil, principalmente a questdo de um padréo
socialmente imposto e o descaso para com o0 outro. Muitos sujeitos s&o
discriminados e violentados, e muitos fingem que isso ndo acontece simplesmente
porque nao acontece com eles/elas. Nossa luta estd empenhada em resisténcia,
para gue ninguém fique de bragos cruzados quando alguém for desrespeitado. Para
que nao haja um modelo padrdo, e sim, a valorizagdo dos diferentes sujeitos
entendendo com uma rica diversidade.

N&o ha como negar que a imagem de nosso pais estd marcada por
problemas sociais, econdmicos e politicos, entre 0s quais podemos citar as
desigualdades sociais, a fome, a corrupcao, a violéncia, entre outros. Ao voltarmos-
nos para o Brasil, nos deparamos com um cenario caoético, onde predominam as
injusticas e as desigualdades, cujas raizes tém se alastrado por solos cada vez mais
profundos.

Ja h& tempos, Freire (1967, p. 66) nos esclareceu que o Brasil
“nasceu e cresceu dentro de condi¢cdes negativas as experiéncias democraticas”.
Em meio a tudo isso, esta a educacédo, que nos parece ser a tdbua de salvacéo para
nos livrarmos dessas amarras que nos empurram cada vez mais a beira de um
abismo, pois Freire (1967, p. 93), em suas compreensfes, sempre nos alertou que a
educacao deveria levar o homem “a uma nova postura diante dos problemas de seu
tempo e seu espaco”.

Corremos 0 risco de soarmos um tanto quanto repetitivos ao
falarmos dos problemas do nosso pais. A desigualdade, a corrupcéo, a violéncia e a
discriminacdo parecem ser dilemas e paradigmas ja ha tanto tempo estudados e
percebidos que retomar discussées sobre eles, parece ser uma atividade indtil. E
justamente para combatermos esse tipo de pensamento, que naturaliza a aceitacao
dos referidos problemas, que nos propomos a desenvolver essa pesquisa, ou seja,
saber e aceitar que os problemas existem ndo & o suficiente, & preciso que nos
empenhemos em criar meios, agdes e politicas publicas para soluciona-los.

Todavia, esses problemas habitam um vasto campo, com inUmeros

outros que podemos discutir. Especificamente, nos propomos a discutir aqui,
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questdes referentes a desigualdade, principalmente aquela que se ergue sobre
grupos sociais por questdes relacionadas ao género e a sexualidade.

Para que possamos iniciar o caminho que nos propomos a trilhar,
revisitaremos a histéria, folearemos as péaginas da memoria do pais para
entendermos como as desigualdades de género e sexualidade foram se constituindo
ao longo dos tempos até os dias atuais.

A luz dos postulados de Louro (2011, p. 65), constatamos que “no
contexto da sociedade brasileira, ao longo de sua histéria, foi sendo produzida uma
norma a partir do homem branco, heterossexual, de classe média urbana e cristdo”.
Para entendermos tal apontamento, redirecionaremos nossa atencdo para 0S
primordios do processo de civilizacdo do Brasil, o que nos leva até a época da
colonizacéo do pais.

Rememorar o periodo colonial nos permite conhecer que,

Comecgando com a colonizagdo das Américas e do Caribe, uma
distincdo dicotdmica, hierarquica entre humano e ndo humano foi
imposta sobre os/as colonizados/as a servico do homem ocidental.
Ela veio acompanhada por outras distingbes hierarquicas
dicotdmicas, incluindo aquela entre homens e mulheres. Essa
distincdo tornou-se a marca do humano e a marca da civilizagcdo. S6
os civilizados sdo homens ou mulheres. Os povos indigenas das
Ameéricas e os/as africanos/as escravizados/as eram classificados/as
como espécies ndo humanas — como animais, incontrolavelmente
sexuais e selvagens. O homem europeu, burgués, colonial moderno
tornou-se um sujeito/ agente, apto a decidir, para a vida publica e o
governo, um ser de civilizagdo, heterossexual, cristdo, um ser de
mente e razdo. A mulher europeia burguesa ndo era entendida como
seu complemento, mas como alguém que reproduzia raca e capital
por meio de sua pureza sexual, sua passividade, e por estar atada ao
lar a servico do homem branco europeu burgués. A imposicdo
dessas categorias dicotbmicas ficou entretecida com a historicidade
das relag@es, incluindo as relagbes intimas. (LUGONES, 2014, p.
936).

A assertiva legitima a necessidade de considerarmos as fortes
influéncias- entre as quais citamos a superioridade do masculino sobre o feminino, o
poder da igreja, a mulher como objeto- da colonizagdo na construgao da identidade
padrdo que hoje € “imposta” socialmente. Muitas s&o as possibilidades e os
assuntos que discutiremos a partir da afirmagcéo acima, iniciemos pelo alarmante

ponto da questédo do sujeito humano e o sujeito ndo humano.
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Vislumbramos nesse ponto como a questao da civilizagdo ponderou
sobre os contextos do periodo da colonizagdo. Somente seriam considerados seres
humanos aqueles que fossem civilizados. Num ato reflexivo, vemos que o0s
indigenas e 0s negros ainda sofrem consequéncias por esses pensamentos
coloniais.

Outro ponto que nos chama a atencdo é a ascensdo do homem
europeu, burgués, colonial moderno, heterossexual, cristdo como sujeito apto a
governar sobre os outros seres humanos. Esse trecho retrata exatamente a citagéo
de Louro no que se refere a norma de um sujeito padrdo construida ao longo dos
tempos na sociedade brasileira. Assim sendo, “essa é nossa identidade referéncia, a
identidade que ndo precisa ser mencionada porque é suposta, esta subentendida”.
(LOURO, 2011, p. 65).

Sendo essa a identidade padrao, ela ocupara o centro das atencoes,
estard no centro das relagcfes sociais representando o modelo ideal de sujeito, o
modelo superior, 0 exemplo que deve ser seguido. Essa referéncia ocupa o centro
das relacdes sociais, parece ter mais importancia e poder sobre demais sujeitos. A
partir dela, de certo modo, impde-se qual sexo prevalece sobre o outro, qual
sexualidade € a “normal” e qual é a “anormal’, quem oprime e quem €& oprimido.
Ainda a partir de seus estudos, Louro (2013, p. 46) nos revela que “os sujeitos e as
praticas culturais que ndo ocupam esse lugar recebem as marcas da particularidade,
da diversidade e da instabilidade”. Desse fator nasce a divisdo que delega quem
ocupard o centro e quem esta a margem da sociedade. Quem sera ouvido, quem
detera o poder e quem sera silenciado e renegado & opressio. E esse o berco das
desigualdades de género.

E evidente que todos os sujeitos que ndo se identificarem como
homens, heterossexuais, brancos, classe média urbana e cristdo, seréo “os ‘outros’,
os sujeitos ‘diferentes’, os ‘alternativos’ ou os ‘problematicos’ serdo, em principio, as
mulheres, as pessoas nao brancas, as ndo heterossexuais ou néo-cristas”. (LOURO,
2011, p.65). Esses sujeitos seriam os desviantes da norma, por isso, sendo estao no
centro, em evidéncia, serao facilmente ignorados, silenciados e inferiorizados.

Sobre essa condicdo de desviante, Amaral (1995, p. 27) esclarece
que tal condicdo “é estabelecida a partir de trés ordens de critérios: o estatistico, o

anatémico/funcional e o de um ‘tipo ideal”. Evidentemente que € esse ultimo critério

que justifica o fato das mulheres, homossexuais, negros, indigenas e nao cristaos
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estarem ocupando o lugar de desvio na sociedade.

A titulo de esclarecimento, o critério estatistico € o “representante da
meédia, ou especialmente, da moda estatistica. [...] Ou seja, € um parametro referido
a frequéncia de aparecimento de um dado: idade, sexo, altura, peso, raca [...]".
(AMARAL, 1995, p. 27).

A mesma autora, em seguida, nos elucida que o segundo critério, o
anatomico/funcional “refere-se a ‘vocagao’ das formas e funcbes de objetos ou
pessoas.” (Ibidem, p.27). Ou seja, “a integridade’ da forma e a ‘competéncia’ para o
exercicio de fungfes séo critérios que definem uma modalidade de desvio, desde um
automovel sem portas, até uma pitanga quadrada ou petrificada]...]”. (Ibidem, p. 28).

O dltimo critério, o denominado “tipo ideal”, o que mais nos serve
para essa pesquisa por referir-se ao “cotejamento entre um individuo de um
determinado grupo e o ‘tipo ideal’ por esse mesmo grupo construido.” (AMARAL,
1995, p. 28). Em outras palavras, esse critério analisa a comparagéo feita entre um
individuo de determinado grupo social e um modelo previamente estabelecido por
€sse mesmo grupo.

Estabelecidos os conhecimentos necessarios para entendermos de
onde vem as bases que sustenta as relacdes sociais tdo desiguais, para melhor
atender a proposta dessa pesquisa. A seguir discutiremos a seguinte questdo: a
heterossexualidade masculina e seu status de superioridade por ocupar o centro das
relacfes sociais.

E imprescindivel que saibamos que a heteronormatividade a qual

aqui nos referimos, diz respeito a

[...] a ideia socialmente difundida e aceita de que, em principio, todas
e todos sdo heterossexuais e, portanto, a heterossexualidade é a
sexualidade nata, natural ou padrédo dos seres humanos — de modo
gue todas as demais manifestacfes da sexualidade sdo desvios da
normalidade. O pensamento guiado por essa nhorma social
estabelece que, ao ser identificado como macho ou fémea, um corpo
tem seu desejo sexual necessariamente dirigido ao sexo oposto.
(ECOS, 2013, p. 59).

Isto posto, € notério que essa ideia tem sido um aspecto a se
considerar quando retomamos a discussdo das desigualdades de género e
sexualidade. E se aqui acrescentamos a heteronormatividade, o adjetivo “masculina”

€ por sabermos que ha, no ideario social, certa superioridade do sexo masculino em
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detrimento do sexo feminino, trataremos dessa situacdo posteriormente, apos
entendermos as bases que fundamentam e condicionam tal pensamento.

O percurso historico tracado até agora, permitiu-nos conhecer
alguns ideais adotados nos primordios da colonizacdo do pais que legitimam o
cenario desigual no qual nos encontramos. E importante entendermos que na
colonizacéo fundaram-se bases, mas outros movimentos também contribuiram para
o desenrolar de relacbes sociais desarmodnicas, principalmente quando olhamos
para as questdes de género e sexualidade. O patriarcado, por exemplo, amparado
nas premissas coloniais, contribuiu para a constituichio e ascensdo da
heteronormatividade masculina como um modelo padréo superior e natural.

No gue tange o patriarcado, de maneira muito simples, podemos
entendé-lo como sendo um “regime da dominagao-exploracdo das mulheres pelos
homens”. (SAFFIOTI, 2004, p. 44). Os pilares que sustentam esse regime estao
ligados a politica do contrato. Essa politica, como pertinentemente nos esclarece
Pateman (1993), foi responsavel pela fundacdo de uma nova sociedade civil e direito
politico na modernidade. Essa perspectiva dos contratos, ainda a luz dos
pressupostos da referida autora, oferece referéncias sobre as relacbes sociais que
perduram até hoje. E “uma teoria que sustenta que as relagdes sociais livres tomam
uma forma contratual”. (PATEMAN, 1993, p.15). Assim sendo, as relagcdes sociais
livres eram regidas por uma espécie de contrato original, algo que funcionava como
uma normativa para a sociedade no que diz respeito a papeis sociais, acdes
politicas, legislacdes governamentais e, principalmente das relagbes entre os
géneros.

Percebemos assim que, além dos contratos sociais, existiam ainda

0S contratos sexuais. Sobre isso, Pateman (1993, p. 16-17) esclarece que:

A dominag&o dos homens sobre as mulheres e o direito masculino de
acesso sexual regular a elas estdo em questdo na formulagdo do
pacto original. O contrato social € uma histéria de liberdade; o
contrato sexual € uma histéria de sujeicdo. O contrato original cria
ambas, a liberdade e a dominacdo. A liberdade do homem e a
sujeicdo da mulher derivam do contrato original [...].

Diante das inferéncias, evidenciamos que o patriarcado esta ligado a
esse sistema de contratos, pelo fato de que tais sistemas impunham quais deveriam

ser os pais de homens e mulheres desde meados do século XIX. E importante
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salientar ainda nos estudos de Pateman (1993) que esses contratos possuiam um
carater masculino, pois era realizado apenas entre homens, as mulheres eram
apenas objetos sobre os quais se discutiam o dominio.

A autora ainda explica que a partir da instituicdo do contrato sexual,
gue se deu paralelamente ao contrato social, legitimou o direito patriarcal moderno, o
gue garantia o direito sexual do acesso masculino sobre os corpos femininos. A
partir disso, houve fortalecimento da logica do patriarcado. Houve também
valorizacéo e institucionalizacdo da monogamia, fundamentada e propagada como
sendo um valor moral da Igreja Catdlica, junto a valorizacdo da construcdo familiar
composta por um pai, uma méae e filhos (Ibidem, 1993).

Nesse sentido, vislumbramos a importancia do sistema de pactos
desenvolvido em séculos anteriores para entendermos como vem funcionando a
heteronormatividade masculina atualmente. E possivel perceber que a partir da
legitimacdo do sistema patriarcal, o conceito de familia foi formulado a partir de
relacbes heterossexuais, em que o patriarca (papel exercido pelo homem) detinha
poder sobre a mulher e os filhos.

Diante disso, partilhamos dos mesmos pensamentos de Allan
Johnson (1997, p. 4-5 apud BORGES et.al. 2013, p. 65), quando ele afirma que o
patriarcado “é um tipo de sociedade, e uma sociedade é mais que um conjunto de
pessoas... Uma sociedade € patriarcal na medida em que € dominada por machos,
identificada com machos e centrada nos machos”.

Assim sendo, consolidada em premissas patriarcais, a sociedade
reproduziu ao longo dos tempos, como se fosse via de regra, a heteronormatividade
masculina como sendo a possibilidade natural, normal, de relacfes entre 0s sujeitos.
Oculto em tudo isso, estd a questdo do poder, detido pela figura masculina. Foi
assim que a hetenormatividade masculina ascendeu ao centro das relagdes sociais
e la esta até hoje.

De forma excepcional, Borges et. al. (2013, p. 64) vem assinalar, e

asseveramos que concordamos com ele, que

[...] aqui ndo estamos nos referindo a ldade Antiga quando, por
exemplo, o patriarca detinha o poder de vida e morte sobre sua
mulher e filhos. Com efeito, o patriarcado, sendo ele mesmo a
propria sociedade, transformou-se. Os direitos humanos avangaram
sobremaneira, no entanto basta ler/ver o noticiario para observar o
guanto, de fato, o patriarcado vigora — homens continuam matando
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suas companheiras, violentando-as de todas as maneiras, deixando-
as vivas, mas muitas vezes tetraplégicas, sem falar nos males
psicolégicos de toda ordem deixados ndo sé pela violéncia fisica
propriamente dita como também pela violéncia psicoldgica.

Embora consolidado em tempos passados, o patriarcado ainda se
encontra muito vivo nos dias atuais, como a afirmacao acima nos prova. Refletindo
tais consideracdes com a questdo da heteronormatividade masculina, tematica que
nos propomos a discutir nesse topico, infelizmente evidenciamos que a violéncia
contra os sujeitos que ndo se encaixam nas relagdes heterossexuais ou no género
masculino - as mulheres e os sujeitos LGBTQIA+ (Lésbicas, Gays, Bissexuais,
Travestis, Transexuais, Transgéneros, Queers, Intersexuais, Assexuais e todas as
demais orientacdes sexuais e identidades de género existentes) - tem sido
violentamente silenciados, excluidos e até mesmo mortos.

O Atlas da Violéncia elaborado no ano de 2019 pelo Instituto de
Pesquisa Econdmica Aplicada, traz uma analise dos indices de violéncia no pais no
decénio de 2007 a 2017. Sobre os casos de feminicidio (assassinato de mulheres),
fechamos 2017 com um total de 4.936 mulheres mortas, o que corresponde acerca
de 13 assassinatos por dia. O detalhe é que a grande maioria, quase a totalidade
desses crimes, foram realizados por homens, sendo estupradores, namorados, ex-
namorados, maridos, ex-maridos e até pais.

Dados mais recentes, disponibilizados pela pesquisa “Visivel e
Invisivel: a vitimizacdo de mulheres no Brasil” (BRASIL, 2019a) revelam um alarde:
no ano de 2018, ao menos, 16 milhdes de mulheres com idade acima de 16 anos,
sofreram algum tipo de violéncia por questdes de género.

No que diz respeito a populacdo LGBTQIA+, o Atlas nos informa
sobre o Grupo Gay da Bahia, que entre outras ac¢les, elabora um mapeamento
sobre os indices de mortes dos sujeitos dessa comunidade anualmente. Segundo 0s
dados desse grupo, no ano de 2019 foram contabilizadas 329 mortes violentas
contra pessoas LGBTQIA+. O Atlas de Violéncia nos traz informacdes sobre os
casos de denudncia por violéncia contra esse grupo, e em 2017, o Disque 100
(Ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos) registrou 1720 dendncias.
Assim como nos casos de feminicidios, 0os agressores e assassinos sdo em sua
maioria homens, cujas relagcbes sdo de namorados, ex- namorados, amantes,

maridos, ex-maridos e membros da familia.
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Tais dados validam e comprovam todas as inferéncias tecidas até
aqui sobre a heteronormatividade masculina e seu poder na sociedade. Quando
afirmamos que ela esta no centro das relacdes sociais, é porque corroboramos com
0 pensamento de Louro (2013).

Esclarecemos que quando falamos sobre a questao da centralidade,
estamos nos referindo as posicbes sociais impostas aos sujeitos a partir do
momento que o modelo padrdo foi estabelecido. Quem se encaixa na descricao
encontrada no final do paragrafo anterior, encontra-se no centro da sociedade e das
relagbes nelas estabelecidas, os demais sdo destinados & margem, ao desvio.
Portanto, “a posi¢cao central € considerada a posi¢cdo ndo problematica, todas as
outras posicdes de sujeitos estdo de algum modo ligadas - e subordinadas - a ela”.
(Ibidem, 2013, p. 46).

Refletindo sobre as consideracdes anteriormente tracadas, podemos
perceber que as condi¢cdes histéricas da colonialidade e do patriarcado no pais
contribuiram para que houvesse na sociedade uma espécie de ciclovia, na qual
determinados sujeitos ocupam o centro e outros as beiras. O centro, como aponta
Louro (2013, p. 45) “permanece como uma atraente ficcdo de ordem e de unidade”
enquanto que as margens sao vistas como inferiores desordenadas e instaveis.

Se nos propomos a discutir tais questbes, € porque buscamos
romper com esse imaginario ficcional social sobre a supremacia da
heterossexualidade masculina sobre as outras sexualidades e géneros. Para tanto,
faz-se necessario estudar e discutir os sujeitos “diferentes”, reconhecendo suas
identidades e respeitando suas histérias. Para tanto, no préximo tépico discutiremos
guestdes referentes a diversidade e a diferenca, para darmos vez e voz aos sujeitos
gue néo estao na centralidade das relacdes sociais.

O percurso historico tracado até aqui, nos permite conhecer as
raizes que sustentam as desigualdades de género, problema que assola a
sociedade e que nos provoca. Neste momento, jA sabemos quais sujeitos estdo no
centro de dominagdo das relacbes sociais e 0 processo de construcdo que 0s
colocou nessa posicao, buscaremos a partir de entdo revisitar os outros individuos,
agueles que nao pertencem ao grupo referéncia.

Os estudos de Bonfim (2018, p. 17) apontam que a mulher “sempre
foi discriminada na historia, reprimida, inferiorizada, por muito tempo, excluida da

vida social e educativa, de sua condigao de sujeito.”. Ao voltarmos nossa atencao
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para tais consideragdes, podemos evidenciar que “a invisibilidade da mulher na
construcdo da sociedade brasileira é um fato detectado em qualquer manual que
tenta contar nossa historia dos primeiros tempos”. (COLLING, 2010, p. 36).

Isso porque, ainda nas palavras de Colling (2010, p. 36), “a historia
do Brasil, como a dos povos ocidentais, € uma histéria masculina onde n&o sobrou
espaco para mulheres”. Compreendemos assim, que a situagao de invisibilidade,
opressdo e silenciamento sempre estiveram presentes na condicdo histérica da
mulher. Desde sempre, ela foi considerada um “ser fragil, passivo, que deveria ser
educada apenas a fim de exercer seu papel de mée e esposa, atuando no seio
familiar”. (BONFIM, 2018, p. 17). Incessantemente oprimidas,

O papel designado a mulher resumia-se em ser boa esposa e
excelente mae. Seu fracasso nessa area marginalizava-a. A falta de
filhos era problema exclusivo seu, a infecundidade jamais decorria do
homem, o sexo potente, segundo Aristételes. O prazer sexual era
permitido somente as prostitutas, porque a paixdo, segundo 0s
ditames da época, poderia colocar em risco o santo casamento. As
prostitutas, mulheres de “vida facil’, podiam dancar, cantar e vestir
roupas provocantes. (COLLING, 2010, p. 37).

Diante de tais consideracbes, podemos perceber como a
organizacdo da sociedade sempre foi barbara para com as mulheres, como |hes
renegou a um papel de subordinadas, inferiores e submissas. A composicédo social
sempre impds a dominacdo do homem sobre elas de tal maneira que a submisséo
sempre |lhes pareceu uma atitude natural.

Essas ideias retrogradas, por mais ultrapassadas que sejam, ainda
permanecem muito presas nas relagcdes sociais contemporaneas, 0 que tem
acarretado na luta histérica das mulheres por respeito, reconhecimento e
visibilidade. Bonfim (2018, p. 17) infere que “ainda sdo muito recentes as conquistas
por seus direitos e esta ainda sofre muito preconceito e é tratada com desigualdade
seja no trabalho, em casa ou na sociedade”. Cabe ressaltar que as conquistas acima
mencionadas, dizem respeito ao voto, a participacdo no mercado de trabalho e em
outros segmentos sociais, tais como a politica, a economia, etc.

Apropriadamente, Miguel e Biroli (2014) reafirmam que embora
muitas situacbes tenham sido superadas, o fato de ainda nos encontrarmos num

arranjo social sexista, machista, acaba acarretando desvantagens as mulheres em
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relacdo aos homens, pois, elas ainda sdo as mais responsaveis pela educagédo dos
filhos, ainda recebem menos salario em relacdo aos homens, entre outras situagées.

Concluimos ap0s essas breves consideracdes, que 0 percurso
historico das mulheres na sociedade fora sempre marcado pela desigualdade e
opressdo, e mesmo em tempos contemporaneos, ndo superamos totalmente esses
problemas.

N&do obstante das condicbes impostas a mulher, 0s sujeitos
LGBTQIA+ também evidenciam em suas conjunturas histéricas, a barbarie de uma
sociedade que n&o aceita e nem respeita a identidade dos sujeitos cujas orientagdes
sexuais e identidades de género nédo sejam a do homem ou mulher cisgénero
heterossexual.

Cabe esclarecer, que as condi¢cfes sociais, culturais e historicas que
pesam sobre as mulheres, estdo intimamente ligadas com as situagbes que
embasam as desigualdades e violéncias sobre a comunidade LGBTQIA+. Para
entendermos tal afirmacéo, pensemos no sexismo que engendra as relacdes entre o
feminino e o masculino, ele refere—se “as discriminagcdes sofridas por determinado
género ou orientacdo sexual, onde um deles é privilegiado e o outro discriminado”.
(BONFIM, 2018, p. 15). Evidentemente o masculino é o privilegiado e o feminino o
subordinado a ele.

Todavia, ha de se destacar, que o sexismo ndo se restringe apenas
a essa relacdo de superioridade e subordinacéo entre os sexos. Podemos perceber

nos postulados de Borrilo (2009, p. 25) que

Essa ordem sexual — o0 sexismo - implica ndo apenas a
subordinacdo do feminino ao masculino, mas igualmente a
hierarquizagdo das sexualidades, fundamento da homofobia. A
lembranca constante da superioridade biolégica e moral dos
comportamentos heterossexuais faz parte de uma estratégia politica
de construcdo da normalidade sexual. A heterossexualidade
aparece, assim, como o padrdo com o qual todas as outras
sexualidades devem ser comparadas e medidas. E essa qualidade
normativa — e o ideal que ela encarna — que constitui uma forma
especifica de dominacdo chamada heterossexismo. Este pode ser
definido como a crenga na existéncia de uma hierarquia das
sexualidades, em que a heterossexualidade assume posicédo
superior. Todas as outras formas séo qualificadas, na melhor das
hipoteses, como incompletas, acidentais e perversas, e na pior, Como
patoldgicas, criminosas, imorais e destruidoras da civilizagéo.

Essa perspectiva nos ajuda a compreender os pensamentos que
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embasam as desigualdades enfrentadas pelos sujeitos LGBTQIA+. As violéncias
advindas do heterossexismo nao sao restritas apenas aos homossexuais, mas
estendem-se a “todos os que nédo aderem a ordem classica dos géneros: travestis,
transexuais, bissexuais, mulheres heterossexuais que tém personalidade forte,
homens heterossexuais delicados ou que manifestam grande sensibilidade”.
(BORRILO, 2009, p. 18).

Essas ideias anteriores nos ajudam a entender que a opressao
contra a referida comunidade nasceu também da opresséo contra as mulheres. E
assim como para elas, a luta pela garantia de seus direitos tem sido ardua para os
sujeitos que nao se encaixam na ordem hegemaonica dos géneros, pois nos dias de
hoje, como muito bem observa Borrilo (2009, p. 17), ainda “a homossexualidade
permanece como um obstaculo ao pleno gozo de direitos”.

Todo esse processo histérico, cultural e social, que ainda atenta
contra os direitos e vida das mulheres dos sujeitos LGBTQUIA+, causou muitas
inquietacfes e indignacdes. Muitos movimentos sociais surgiram para defender a
causa desses grupos, citamos aqui, principalmente o feminismo e 0 movimento
LGBTQIA+, que trataremos mais a fundo em discussbGes posteriores. Tais
movimentos foram muito importantes, pois sao estruturas basilares para a Teoria
Feminista e dos Estudos Culturais, que sdo perspectivas adotadas para fundamentar

as discussoes dessa pesquisa.
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3- GENERO E SEXUALIDADE: CONCEITOS, PERSPECTIVAS E ABORDAGENS

A imagem representa a incompletude de quem somos. Enquanto
vivermos, estaremos em processo de construcdo e transformacdo. Nossas
identidades, constituidas pelo género e sexualidade, nunca estardo prontas ou
acabadas. Veremos os fundamentos de tais apontamentos nesse momento.

Evidenciamos, na sessdo anterior, entre muitas questdes, como
género e sexualidade constituem-se como marcadores sociais de desigualdade.
Ainda tidos como tabus na sociedade, ambos estdo sempre cercados por uma
atmosfera tensa e polémica, o que faz com que quase nunca esses marcadores
sejam discutidos. Na sociedade em geral, influéncias de grupos religiosos,
conservadores e reacionarios sao as principais responsaveis pela formacéo dessa
atmosfera acerca da tematica.

Frequentemente, esses grupos publicam informagdes incorretas
sobre a temética para chocar as pessoas com menos informacao e deslegitimar as
discussbes acerca da tematica. Deturpam a realidade acerca das discussfes de
género e sexualidade de tal forma que parecam ser uma ameacga a sociedade.
Como exemplo, podemos citar o que Paraiso (2016) chama de slogan da ldeologia

de Género, que nada mais € que

[..] um rétulo dogmatico que, se antes era enunciado meio na
surdina, agora se torna premissa para um odio declarado as lutas por
igualdade de direitos entre homens e mulheres, as discussdes
criticas sobre género e sexualidade na escola e aos direitos de todas
as pessoas que néo identificam seus desejos com os desejos dos
heterossexuais. (PARAISO, 2016, p. 392).

O slogan foi perpetuado, principalmente pelo veiculo de
comunicacao midiatico, como uma tentativa de imposicéo, por parte das escolas, de
discussbes acerca do género de da sexualidade, de tal forma que fizesse uma
lavagem cerebral nos e nas estudantes, dando-lhes a possibilidade de serem o que
quiserem, nao respeitando a moral, os preceitos biblicos e os bons costumes.

E evidente que isso nunca aconteceu. O objeto de terem implantado
esse slogan foi justamente o de, segundo Paraiso (2016, p. 392), “interromper as
conquistas dos direitos das mulheres e dos grupos LGBTS”. Todavia, essa n&o foi a

Gnica tentativa de deslegitimar as discussdes sobre género e sexualidade.
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Pensemos também no caso do Kit Gay, que foi amplamente discutido durante as
eleicbes de 2018, sendo utilizado como um argumento pelo candidato Bolsonaro
para convencer a populacdo de que ele, caso eleito, vetaria 0 uso desse material
nas escolas.

Mas ndo paramos por ai, podemos citar ainda como outras
tentativas de impedir as discussfes sobre a teméatica, a tdo repercutida frase da
Ministra Damares: “Menina veste rosa e menino veste azul”. Damares é Ministra da
Secretaria da Mulher, da Familia e dos Direitos Humanos no governo de Jair
Bolsonaro.

Se discutimos tais situacbes, € porque elas tém influenciado
negativamente na promocdo das discussdes acerca das discussfes de género e
sexualidade, principalmente na escola. Tiramos prova disso, quando temos uma
Base Nacional Comum Curricular (BNCC) para a Educacdo do pais, na qual as
discussdes sobre género foram extinguidas.

Todas as situagOes discutidas anteriormente, nos levam a perceber

que

As relacbes de género atravessam toda a sociedade, e seus
sentidos e seus efeitos ndo estao restritos as mulheres. O género €,
assim, um dos eixos centrais que organizam nossas experiéncias no
mundo social. Onde h& desigualdades que atendem a padrbes de
género, ficam definidas também as posicdes relativas de mulheres e
de homens — ainda que o género ndo o faga isoladamente, mas
numa vinculagdo significativa com classe, raga e sexualidade.
(MIGUEL; BIROLI, 2014, p. 08).

Ao propormos esse estudo, estamos nos posicionando contra as
desigualdades e contra também a essas tentativas de impedir e deslegitimar as
questbes de género e sexualidades. Nos prostramos firmes e resistentes na
promocédo e luta pelos direitos de todos os sujeitos, independente de seu género,
sexualidade, raga, etnia, religido ou classe social.

Para que possamos fundamentar cientificamente nossa luta e
nossos conhecimentos, € imprescindivel que tenhamos dominio e conhecimento
sobre o objeto ao qual estamos defendendo. De acordo com os postulados de
Nébias (1999, p. 133) “vemos o mundo e tentamos compreender seu funcionamento,
com ‘oOculos conceituais’. Inicialmente com conceitos cotidianos, alternativos,
espontaneos, ou pré-conceitos, que vao dando lugar aos conceitos cientificos”.

Nesse sentido, neste capitulo, teceremos conceituacdes basilares para género e
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sexualidade, a fim de apresentar quais conceitos norteiam o embasamento tedrico
pratico dessa pesquisa.

Almejamos que os conceitos aqui definidos, possam ser difundidos a
outras pessoas para que estas possam também se apropriarem deles, pois “todos
nés organizamos as informacfes que internalizamos para garantirmos nossa

sobrevivéncia e nossa permanéncia em um grupo social.” (NEBIAS, 1999, p. 133).

3.1- ELABORAGCOES CONCEITUAIS ACERCA DO GENERO: ASPECTOS EPISTEMOLOGICOS,

POLITICOS E TEORICOS

Um conceito ndo € elaborado momentdnea e isoladamente,
constitui-se num processo, pois depende de fatores historicos, culturais e sociais. O
conceito de género, em especial, estd intimamente ligado a esses fatores.
Revisitando a histéria, podemos perceber que o conceito de género nasce no bojo
do movimento feminista (LOURO, 1997; PACHECO; FILIPAK, 2017; MEYER, 2013;
MIGUEL; BIROLI, 2014; SCOTT, 1995), pelo fato de que

As feministas se viram frente ao desafio de demonstrar que ndo séo
caracteristicas anatbmicas e fisiol6gicas, em sentido estrito, ou
tampouco desvantagens socioeconémicas tomadas de forma isolada,
que definem diferencas apresentadas como justificativa para
desigualdades de género. (MEYER, 2013, p. 16).

Para romperem com a visdo biologizante, pautada apenas nas
diferencas anatbmicas entre os sexos, Meyer (2013, p. 16) esclarece que as

feministas passaram a argumentar que

[...] s&o os modos pelos quais caracteristicas femininas e masculinas
sdo representadas como mais ou menos valorizadas, as formas
pelas quais se reconhece e se distingue feminino de masculino,
aquilo que se torna possivel pensar e dizer sobre mulheres e homens
gue vai constituir, efetivamente, 0 que passa a ser definido e vivido
como masculinidade e feminilidade, em uma dada cultura, em um
determinado momento histérico.

A partir dessa linha de pensamento, na década de 70, um grupo de

estudiosas anglo saxas comeca a utilizar o termo “gender” (“género” traduzido para o
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portugués) para abordarem e discutirem cientificamente essas questdes. Em suma,
“a palavra indicava uma rejeigdo do determinismo biolégico implicito no uso dos
termos como ‘sexo’ ou ‘diferenca sexual” (SCOTT, 1995, p. 72), ou seja, hesse Novo
conceito, pretendia-se inferir que as diferencas entre homens e mulheres eram
construidas socialmente, historicamente e culturalmente, muito mais que por razdes
puramente bioldgicas.

Todavia, Louro (1997, p. 22) infere que néo havia de forma alguma a
“‘pretensao de negar que o género se constitui com ou sobre corpos sexuados, ou
seja, ndo € negada a biologia, mas enfatizada, deliberadamente, a construcdo social
e histérica produzida sobre as caracteristicas biolégicas”. Nessa perspectiva, Scott
(1995, p. 75) afirma que género é “uma categoria social imposta sobre um corpo
sexuado”. Assim, o conceito de género torna-se “uma ferramenta analitica que €, ao
mesmo tempo, uma ferramenta politica”. (LOURO, 1997, p. 21).

Concordamos com as estudiosas entdo, que sexo e género, por
mais que estejam interligados, sdo distintos entre si. Para Butler (2003, p. 24), “a
distincdo entre sexo e género atende a tese de que, por mais que 0 Sexo pareca
intratavel em termos bioldgicos, o género €& culturalmente construido”, assim,
seguindo com esta mesma linha de raciocinio, elucidamos que o género “ndo € nem
o resultado causal do sexo, nem tampouco tao aparentemente fixo quanto o sexo”,
mas sim “como uma interpretagédo multipla do sexo” (Ibidem, 2003, p. 24).

Todavia, a autora ainda nos atenta para ndo cairmos na simploria
compreensao do género como “a inscricdo cultural de significado num sexo
previamente dado (uma concepc¢do juridica); tem de designar também o aparato
mesmo de producdo mediante o qual os proprios sexos séo estabelecidos”. (Ibidem,
2003, p. 25). Ou seja, género esta além dos significados impostos a um sexo,
compreende também a prépria producdo desses significados e de como eles
interferem no estabelecimento dos sexos.

Neste ponto, é imprescindivel que tracemos o conceito também de
sexo, para que ele ndo se confunda com o de género. A categoria sexo (nao
confundir com ato sexual) estd relacionada ao fator biolégico (ABRAMOVAY;
CUNHA; CALAF, 2009; BORTOLINI, 2011; LOURO, 1997). Desse modo, o
binarismo macho/fémea, masculino/feminino foi instituido como normal, atendendo a
ordem natural. Sobre o sexo, Louro (2011, p. 63) explica que era “tomado de modo
estreito como caracteristicas fisicas ou biolégicas dos corpos”.
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O determinismo bioldgico, a partir das discussdes surgidas acerca
da categoria género, foi sendo aos poucos repensado e as determinacdes previstas
por ele foram sendo colocadas em xeque. Estudos aprofundados pautados nas
diferencas sexuais contribuiram para que o “sexo” tornasse-se, na visdo de Butler
(2000, p. 151), uma categoria normativa, porque ele € “parte de uma pratica
regulatéria que produz os corpos que governa, isto é, toda forca regulatéria
manifesta-se como uma espécie de poder produtivo, o poder de produzir —
demarcar, fazer, circular, diferenciar — os corpos que ela controla”.

Nesse sentido, o sexo é

[...] um constructo ideal que é forgosamente materializado através do
tempo. Ele ndo é um simples fato ou a condicdo estatica de um
corpo, mas um processo pelo qual as normas regulatérias
materializam o "sexo" e produzem essa materializacdo através de
uma reiteracdo forcada destas normas. (BUTLER, 2000, p. 52).

Assim, compreendemos 0 sexo como um elemento permeado e
constituido por praticas discursivas regulatérias que regem os corpos dos sujeitos.
Muito além da anatomia genital dos corpos, 0 sexo esta relacionado ao conjunto
idealizado de normas regulatérias que governam o0s corpos dos sujeitos a partir das
caracteristicas sexuais biolégicas que esses corpos carregam.

S&o estreitas as relacbes entre sexo e género. Por ter surgido no
cenario dos movimentos feministas, como aponta Scott (1995, p. 75) “na sua
utilizagcao recente mais simples, ‘género’ é sinbnimo de ‘mulheres’. Todavia, tal

interpretacdo acerca do género é muito superficial, pois

O termo "género", além de um substituto para o termo mulheres, é
também utilizado para sugerir que qualquer informacdo sobre as
mulheres é necessariamente informacdo sobre os homens, que um
implica o estudo do outro. Essa utilizacdo enfatiza o fato de que o
mundo das mulheres faz parte do mundo dos homens, que ele é
criado nesse e por esse mundo masculino. Esse uso rejeita a
validade interpretativa da ideia de esferas separadas e sustenta que
estudar as mulheres de maneira isolada perpetua o mito de que uma
esfera, a experiéncia de um sexo, tenha muito pouco ou nada a ver
com o outro sexo. (SCOTT, 1995, p. 75).

Assim, género corresponde também as relacdes entre os sexos. E

preciso esclarecer, no entanto, que sendo concebido como uma constru¢do, género
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‘enfatiza todo um sistema de relagdes que pode incluir o sexo, mas nédo é
diretamente determinado pelo sexo, nem determina diretamente a sexualidade”.
(SCOTT, 1995, p. 76). Isto pelo fato de que a construcdo do género se da por vias
culturais, sociais e historicas, que determinam papeis e praticas que caracterizam o
género. O sexo ndo é determinante do género, porque esta ligado ao biolégico, ao
anatébmico, enquanto que o género ultrapassa as barreiras da biologia e se constroi
em meios ainda mais amplos.

Dada dimens&o, o género é um elemento “constituinte da identidade
dos sujeitos”. (LOURO, 1997, p. 24). Para entendermos tal assertiva, voltemos a
concepcdo de género como uma construcdo. Essa construcdo estd ligada ao
imaginario social e a influéncia de instituicGes e praticas sociais que definem os
papeis sociais masculinos e femininos. Ao nos referirmos a papeis sociais, estamos
falando de “padrdes ou regras arbitrarias que uma sociedade estabelece para seus
membros e que definem seus comportamentos, suas roupas, seus modos de se
relacionar ou de se portar”. (LOURO, 1997, p. 23). Ha& um movimento dialético no
qual o género € atravessado por essas instituicbes ao mesmo passo que também as
atravessa. Pensemos no caso da justica, da educacgdo, da saude, como areas que
interferem na constituicdo do género ao mesmo passo que a referida categoria
impacta diretamente nas praticas e constituicdo dessas areas.

Todas essas instituicbes sociais interferem também na constituicdo
indentitarias dos sujeitos, assim como a classe social, a etnia, a raca e a
nacionalidade, pois sdo todas dependentes da cultura. Desde que nasce, 0 sujeito
entra em contato com a cultura por meio do espaco familiar e de diferentes
instituicbes. Os conhecimentos, valores e comportamentos passados por esses
espacos, guiara a formacéo da identidade do sujeito.

Ao afirmarmos que o0 género constitui a identidade dos sujeitos,
precisamos, como nos aponta Louro (1997, p. 25), entendé-lo como “algo que
transcende o mero desempenho de papéis, a idéia é perceber o género fazendo
parte do sujeito, constituindo- 0”. Assim, o desempenho de papéis é s6 uma parte do
género, existe ainda um conjunto de outras atitudes e aspectos que compdem o
género, como nos aponta Foucault (1988), falando sobre diferentes modos de
problematizar a significacdo dos corpos, dos jeitos de ser, falar, andar, dos
guestionamentos acerca dos discursos biologizantes que tentam explicar o género

encontrando a esséncia genética ou hormonal dos comportamentos.
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Ha um importante ponto sobre o género que precisamos discutir: a

qguestao da sua pluralidade. Para Butler (2003, p. 24),

Quando o status construido do género é teorizado como
radicalmente independente do sexo, o0 préprio género se torna um
artificio flutuante, com a consequéncia de que homem e masculino
podem, com igual facilidade significar tanto um corpo feminino como
um masculino, e mulher e feminino tanto um corpo masculino como
um feminino.

Para entendermos tal assertiva, precisamos ponderar que “levada a
seu limite l6gico, a distingdo sexo/género sugere uma descontinuidade radical entre
corpos sexuados e géneros culturalmente construidos”. (BUTLER, 2003, p. 24).
Assim, o carater de construcdo do género, possibilita aos sujeitos, diferentes
identidades, diferentes possibilidades para experenciar relacdes sociais, praticas
corporais e comportamentos que constituam seu género. Essa condicdo nos permite
pensar agora em “géneros” no plural, e ndo mais em “género” com visao restritiva a
apenas o0 masculino e feminino.

Vislumbramos assim, as identidades de género, que se referem

[...] a experiéncia interna e individual do género de cada pessoa, que
pode ou ndo corresponder ao sexo biologico. A identidade de género
inclui a consciéncia pessoal do corpo, no qual podem ser realizadas,
por livre escolha, modificagbes estéticas ou anatdmicas por meios
médicos, cirdrgicos ou outros. Lembremos, em especial, das pessoas
transexuais masculinas e femininas e das travestis. Todos(as) nés
temos nossa identidade de género, pois trata-se da forma que nos
vemos e queremos ser vistos, reconhecidos e respeitados, como
homens ou como mulheres. (BRASIL, 2010, p. 18).

Numa explicacdo mais simples, podemos entender que a identidade
de género “é a maneira como alguém se sente e se expressa como homem ou
mulher para si e para as pessoas a sua volta, e como deseja ser reconhecido(a) pela
sociedade”. (BRASIL, 2010, p. 21). Assim sendo, 0 género é particular em cada
sujeito, esta ligado ao conjunto de atos, gestos e comportamentos que constituirdo
uma ou outra identidade.

Nesta perspectiva é possivel analisar o género e sexualidade nos
polos singular, particular e universal, compreendendo que a singularidade se produz
na universalidade a maneira e a0 mesmo tempo em que a universalidade se efetiva

na singularidade mediada pela particularidade, isto €, a sociedade do capital é
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responsavel pela mediacdo entre o individuo (singular) e o género humano
(universal). O afastamento do individuo ao patriménio genérico universal condena-o
ao dominio dos particularismos, levando-o a alienacdo (PASQUALINI; MARTINS,
2015).

7

Ainda sobre isso, Lukdcs (1978) esclarece que o particular € a
demonstracdo logica das categorias de mediagdo entre o género humano e a
sociedade. Assim a relacdo entre singular e universal € permeada pelo particular.
Pois, atribuir ao pensamento humano uma verdade objetiva ndo é “uma questao
tedrica, mas pratica, visto que € na praxis que o homem deve demonstrar a verdade,
isto é, a realidade e a forca, o carater terreno de seu pensamento”. (MARX;
ENGELS, 2006, p.120).

Em suma, para sintetizar todas as discussfes tecidas até aqui e
definir nossa concepcao sobre a categoria género neste trabalho, fazemos uso das
concepcOes de Meyer (2013), pois consideramos tal categoria como uma ferramenta

tedrica e politica. Adotamos essa perspectiva, pois entendemos que

1) Género aponta para a nogao de que, ao longo da vida, através das
mais diversas instituicbes e praticas sociais, nos constituimos
homens e mulheres, num processo que nao € linear, progressivo ou
harménico e que também nunca esta finalizado ou completo. [...]

2) O conceito também acentua que, COmo hascemos e vivemos em
tempos, lugares e circunstancias especificos, existem muitas e
conflitantes formas de definir e viver a feminiidade e a
masculinidade.|...]

3) [...] o conceito sinaliza ndo apenas para as mulheres e nem
mesmo toma exclusivamente suas condi¢cdes de vida como objeto de
analise. Em vez disso, ele traz implicita a ideia de que as analises e
as intervencgdes empreendidas devem considerar, ou tomar como
referéncia, as relacbes — de poder — entre mulheres e homens e as
muitas formas sociais e culturais que os constituem como “sujeitos
de género”. [...]

4) Por dltimo, o conceito de género propde um afastamento de
analises que repousam sobre uma ideia reduzida de papeis/funcdes
de mulher e de homem, para aproximar-nos de uma abordagem mais
ampla que considera que as instituicbes sociais, os simbolos, as
normas, 0s conhecimentos, as leis, as doutrinas e as politicas
publicas de uma sociedade sdo constituidas e atravessadas por
representacoes e pressupostos de feminino e de masculino ao
mesmo tempo em que estdo centralmente implicadas com sua
producédo, manutencédo ou ressignificacdo. (MEYER, 2013, p. 16-18).

Muito além de representar somente as mulheres, género possibilita
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um olhar minucioso sobre o0s processos de produgcdo e manutencdo de
masculinidade e feminilidades, servindo inclusive como ferramenta politica, analitica
e significativa para compreendermos desigualdades sociais, principalmente pela sua
intima correlagcdo com o poder.

Diante desses apontamentos, elaboramos 0 nosso conceito de
género como uma construcdo histérica, social e cultural, intimamente ligado a
maneira com gue O sujeito se sente e se percebe no mundo. Constituindo a
identidade desse sujeito, 0 género aponta para um conjunto de atos, praticas e
comportamentos que sao engendrados e legitimados (ou n&o) por diferentes
instituicbes e grupos sociais. Género ndo é algo dado, pronto e acabado, mas sim
um elemento dinadmico, que acontecerd num processo sempre continuo.

A seguir, trataremos da conceituagdo do marcador social
“sexualidade”, que ligada ao género e as vezes muito confundida com este, nos
permite vislumbrar desigualdades e explicar o funcionamento de muitos processos

sociais.
3.2- DESVENDANDO A SEXUALIDADE: CONSIDERACOES TEORICO CONCEITUAIS

N&o obstante das condi¢des histéricas que serviram de bergo para o
surgimento do género, a sexualidade também nasceu e cresceu em @aguas
turbulentas. Iniciemos nosso estudo por meio de um recorte diacrénico que nos
remonta ao inicio do século XVII, quando a sexualidade era vista com bons olhos e
ndo causava tanto espanto. Nesse periodo, Foucault (1988, p. 09) infere que “as
praticas ndo procuravam o segredo; as palavras eram ditas sem reticéncia excessiva
e, as coisas, sem demasiado disfarce”.

Todavia, essa maré de calmaria ndo perduraria por muito tempo. Tal
foi que, o final daquele século trouxe repressfes impostas pela sociedade burguesa

que, para o sexo, significaram contencéo, proibi¢do e siléncio. Assim,

A sexualidade é, entdo, cuidadosamente encerrada. Muda-se para
dentro de casa. A familia conjugal a confisca. E absorve-a,
inteiramente, na seriedade da funcdo de reproduzir. Em torno do
sexo, se cala. O casal, legitimo e procriador, dita a lei. Impde-se
como modelo, faz reinar a norma, detém a verdade, guarda o direito
de falar, reservando-se o principio do segredo. (FOUCAULT, 1988, p.
09-10).
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Tais condicbes sao resquicios de um pensamento retrégrado,
fortemente marcado pelos principios patriarcais e conservadores da época. Assim
como no bojo das familias, no espaco social, ainda de acordo com o pensamento de
Foucault (1988, p, 10), a sexualidade era reconhecida em apenas um espago: “o
quarto dos pais. Ao que sobra sO resta encobrir-se; o decoro das atitudes esconde
0S corpos, a decéncia das palavras limpa os discursos”. Se analisarmos tais
circunstancias, percebemos que o passado ainda se faz presente. Ainda sao tempos
obscuros para as discussdes em torno do sexo, da sexualidade e do género.

O século XIX é também um importante recorte temporal para
compreendermos a historia da sexualidade. Enquanto o século XVII servia ao
“nascimento das grandes proibigdes, valorizagdo exclusiva da sexualidade adulta e
matrimonial, esquiva obrigatéria do corpo, contencdo e pudores imperativos da
linguagem” (FOUCAULT, 1988, p. 109), o século XIX, desponta, de certa forma,
como ‘o momento em que 0s mecanismos de repressao teriam comecado afrouxar;
passar-se-ia das interdi¢cdes sexuais imperiosas a uma relativa tolerancia a proposito
das relagbes pré-nupciais ou extra - matrimoniais [...]". (Ibidem, 1988, 109).

Por meio desse breve panorama historico, podemos perceber que a
sexualidade estava desde sempre atrelada, assim como género, as questfes de

poder. Sobre isso, Weeks (2000, p. 39) expde que

[...] nossas definicbes, convencdes, crencas, identidade e
comportamentos sexuais ndo sdo o resultado de uma simples
evolugdo, como se tivessem sido causados por algum fendmeno
natural: eles tém sido modelados no interior de relacdes definidas de
poder.

Nesse sentido, assim como ja discutido quando tecemos
consideracOes sobre género, ndo podemos cair na ilusdo de que género e
sexualidade se ddo de maneira natural, pura e simplesmente por fatores bioldgicos.
No entanto, aprofundaremos essa correlacdo entre género, sexualidade e poder
num proximo momento deste trabalho.

Diante de tais fatores, e concordando com o0 pensamento de
Foucault (1988, p.100), compreendemos a sexualidade como sendo a nomenclatura

gue se pode relacionar a
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Um dispositivo histérico: ndo a realidade subterrdnea que se
apreende com dificuldade, mas a grande rede da superficie em que a
estimulacao dos corpos, a intensificacdo dos prazeres, a incitacdo ao
discurso, a formagdo dos conhecimentos, o reforgco dos controles e
das resisténcias, encadeiam-se uns aos outros, segundo algumas
estratégias de saber e de poder.

Assim, podemos perceber a sexualidade tomando dimensdes que
perpassam o dominio do corpo fisico, esta ligado a ele, mas néo se limita apenas as
questdes do corpo: “sexualidade tem tanto a ver com nossas crencgas, ideologias e
imagina¢cdes quanto com nosso corpo fisico”. (WEEKS, 2000, p. 36).

Pensamos o corpo também como um constructo social, histérico e
cultural. Nao é algo dado e acabado, o corpo valsa em um dindmico movimento de
transformacdes. Ele é “provisério, mutavel e mutante, suscetivel a inumeras
intervencdes consoante ao desenvolvimento cientifico e tecnolégico de cada
cultura”. (GOELLNER, 2013, p. 30). Isso porque, ainda de acordo com Goellner
(2013, p. 30), o corpo esta ligado a cultura, depende de “suas leis, seus codigos
morais, as representacdes que cria sobre 0s corpos, os discursos que sobre ele
produz e reproduz”.

Assim, 0 corpo é elemento crucial quando pensamos a sexualidade
do sujeito, pois no e sobre o corpo sdo produzidos discursos e impressos um
conjunto de praticas, aderecos e estlizagcbes, que regulam e delineiam a
sexualidade do sujeito.

Sexualidade esta relacionada as possibilidades de viver e
experenciar o sexo, de explorar os prazeres e desejos corporais, bem como ao
conjunto de relacdes sociais, culturais, politicas e histdricas que criam discursos
para legitimarem e governarem essas possibilidades. Sobre isso, Louro (1997, p. 26)
infere que a sexualidade “se constitui a partir de multiplos discursos sobre o sexo:
discursos que regulam, que normalizam, que instauram saberes, que produzem
‘verdades™.

Nesse sentido, estabelecemos aqui dois pontos essenciais que

adotamos para entender a sexualidade:

Y

O primeiro deles remete-se a compreensdo de que a sexualidade
ndo é apenas uma questdo pessoal, mas é social e politica. O
segundo, ao fato de que a sexualidade é "aprendida", ou melhor, é
construida, ao longo de toda a vida, de muitos modos, por todos os
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sujeitos. (LOURO, 2000, p. 08).

Para entendermos a sexualidade como uma questdo social e
politica, retomamos a concepc¢ao de “dispositivo histérico” apresentada por Foucault,
pois a partir dessa concepcao, podemos perceber como a sociedade produz e incita
discursos que regulam as sexualidades. A sociedade institui ideias, sugere crencas e
imprime condicBes sobre o sexo e sobre os corpos para que vivam e experenciem o
sexo, 0s desejos e 0s prazeres. Bem como, ainda regulam os corpos. Tais
afirmacdes corroboram com o0s pensamentos de Louro (2000, p. 09), pois “as
possibilidades da sexualidade — das formas de expressar os desejos e prazeres —
também séo sempre socialmente estabelecidas e codificadas”.

Ao adotar o termo “dispositivo”, Foucault se refere

[...] ao conjunto decididamente heterogéneo que engloba discursos,
instituicdes, organizacbes arquitetbnicas, decisbes regulamentares,
leis, medidas administrativas, enunciados cientificos, proposicdes
filoséficas, morais, filantrépicas. Em suma, o dito e o ndo dito sdo os
elementos do dispositivo. O dispositivo é a rede que se pode
estabelecer entre estes elementos. (FOUCAULT, 1989, p. 138).

Tais condicbes explicitam o carater politico e social da sexualidade,
pois € evidente que a sexualidade, em toda a sua dimensdo constitutiva, €
dependente do conjunto de relacdes estabelecidas na sociedade.

A partir dessa afirmativa, podemos estabelecer nexos para
entendermos ja a segunda interface da sexualidade: além de uma questao social e
politica, ela é ainda um constructo que perdura durante toda a vida do sujeito. Longe
de ser estanque, fixa e acabada, assim como vimos no caso do género, a
sexualidade é dindmica e esta suscetivel a mudancas de acordo com as relagbes
estabelecidas entre o sujeito e outros sujeitos, entre ele e as instituicbes sociais,
entre ele e o0s inumeros discursos que sao estabelecidos e reestabelecidos
frequentemente.

Por meio dessa condicdo de transformacdo que engendra a
sexualidade, “observamos que os sujeitos podem exercer sua sexualidade de
diferentes formas” (LOURO, 1997, p. 26). Assim, ainda como no caso do género que
se desvela em diversas identidades, a sexualidade também se expande e constitui-

se em diferentes identidades.
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No caso das identidades sexuais dos sujeitos, Louro (1997, p. 26),
infere que elas se revelam “através das formas como vivem sua sexualidade, com
parceiros/as do mesmo sexo, do sexo oposto, de ambos 0S sexos ou sem
parceiros/as”. Embora estejam em intima relacdo com as identidades de género, ha
de se destacar que sdo distintas entre si, pois “sujeitos masculinos ou femininos
podem ser heterossexuais, homossexuais, bissexuais (e, a0 mesmo tempo, eles
também podem ser negros, brancos, ou indios, ricos ou pobres etc.)”. (Ibidem, 1997,
p. 27).

Nesse sentido, entendemos a distingdo entre género e sexualidade
da seguinte maneira: as identidades sexuais estdo relacionadas as possiveis
maneiras de viver e experenciar o desejo e o prazer, podendo ser com sujeitos do
mesmo sexo, do sexo oposto, com sujeitos de ambos 0s sexos ou sem nenhum
outro sujeito. As identidades de género, por sua vez, estdo relacionadas a identidade
gue O sujeito assume e apresenta para si e para o mundo, como elucida Louro
(1997), ao esclarecer que em suas relacfes sociais, atravessadas por diferentes
discursos, simbolos, representacdes e praticas, 0s sujeitos vao se construindo como
masculinos ou femininos (e hoje sabemos que existe 0s sujeitos que se identificam
como nao binarios por ndo concordarem e ndo se sentirem pertencentes a
polaridade masculino/feminino), arranjando e desarranjando seus lugares sociais,
suas disposicdes, suas formas de ser e de estar no mundo.

Tais conceitos e compreensdes sao de grande valor a pensarmos a
diversidade. Ndo existem sujeitos iguais, ao contrario, somos todos diferentes. A
diferenca € a nossa Unica semelhanca. Em meio a muitas outras categorias que
assinalam essas diferencas (pensemos aqui em raca, etnia, nacionalidade, classe
social, entre muitas outras), género e sexualidade sdo marcadores sociais que
fortemente explicam desigualdades sociais oriundas das diferencas estabelecidas
entre sujeitos.

Podemos notar nas discussdes trazidas nesse capitulo, a questédo
do poder atravessando o género e a sexualidade. No intuito de aprofundar nosso
olhar para essa situacdo, a seguir, estudaremos como o poder atravessa as
questdes do género e da sexualidade e como condiciona a supremacia de um grupo
social e a subversdo de outro. Em suma, vislumbraremos como o poder exercido
sobre as referidas categorias, corrobora para a consolidacéo das desigualdades de

género e sexualidade.
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3.3- CORRELACOES ENTRE GENERO, SEXUALIDADE E PODER.

Certamente, um elemento fundamental quando discutimos género e
sexualidade, é o poder. Fomos alertados por Foucault (1988, p. 89) que o “poder
esta em toda a parte; ndo porque englobe tudo, mas porque provém de todos o0s
lugares”. Com género e sexualidade ndo poderia ser diferente.

Para entendermos a correlacdo existente entre eles, uma vez ja
conhecidos os aspectos tedricos politicos constitutivos dos marcadores sociais
género e sexualidade, precisamos entédo, entender alguns aspectos fundamentais
sobre o poder.

Para entender esse elemento, nos pautamos nos estudos de

Foucault que foi um grande filésofo estudioso do poder. O autor nos esclarece que

Dizendo poder, nao quero significar “o Poder”, como um conjunto de
instituicbes e aparelhos garantidores da sujeicdo dos cidaddos em
um Estado determinado. Também néo entendo poder como modo de
sujeicdo que, por oposicéo a violéncia, tenha forma de regra. Enfim,
ndo o entendo como um sistema geral de dominagdo exercida por
um elemento ou grupo sobre outro e cujos efeitos, por derivacdes
sucessivas, atravessas o corpo social inteiro. (FOUCAULT, 1988, p.
88).

Essa primeira consideracdo, nos ajuda a transpor noOsso
pensamento no sentido de ndo imaginarmos o poder como apenas uma acao de
sujeicdo ou submissdo. Nao é simplesmente uma forma de dominacéo exercida de
um sujeito/instituicdo/grupo sobre outros. Poder, ao qual nos referimos, ndo é isso,
Nao é so isso.

Assim, quando tratamos de poder, ndo estamos buscando acentuar
ou nos referir a uma espécie de soberania, mas sim, estamos tratando de uma
“‘multiplicidade de correlacdes de forca imanentes ao dominio onde se exercem e
constitutivas de sua organizagcdo; o jogo que, através de lutas e afrontamentos
incessantes as transforma, reforga, inverte [...]” (FOUCAULT, 1988, p. 88). O poder
esta entdo, constituido pelo conjunto de rela¢des intrinsecas ao dominio, mas nao
se limita a ele. Essas relagbes estdo num constante movimento embalado por
processos de lutas, resisténcias e enfrentamentos. Esse movimento faz com que o

poder sempre esteja se (re) organizando e se constituindo por um conjunto de
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relacdes estreitas e particulares.

Com isso, precisamos compreender que o poder ndo é sé uma forca
que dita regras, impde obrigacdes e estabelece quem domina e quem é dominado.
Diante da concepcdo referente a uma rede de correlagbes, evidenciamos que o
poder, segundo Foucault (1989, p. 08), “ndo pesa s6 como uma forga que diz ndo,
mas que de fato ele permeia, produz coisas, induz ao prazer, forma saber, produz
discurso”. O poder € assim, uma rede de conexdes que atravessa todo o sistema
social, e nele produz, induz, forma e transforma, sujeitos, relacdes e discursos.

Para que possamos melhor entender a questdo do poder,
precisamos percebé-lo, como nos apontam Danner e Oliveira (2009, p. 787),

[...] como um processo global e centralizado de dominagdo que se
exerceria em diversos setores da vida social, mas sim que funciona
como uma rede de dispositivos ou mecanismos que atravessam toda
a sociedade e do qual nada nem ninguém escapa.

Assim, tiramos a centralidade de uma Unica instituicdo nas relacdes
de poder e vislumbramos que ele atinge a todos e atravessa as mais distintas
instancias sociais.

Ao invés de ser visto como uma entidade, uma teoria ou uma forca
suprema, devemos compreender o poder mais como uma pratica, um exercicio
permeado e constituido de relacdes, efetuado em niveis distintos e em continuo
movimento no cotidiano, a partir de instituices como a familia, a escola, a prisao, o
quartel, a fabrica, a igreja... (DANNER; OLIVEIRA, 2009; FOUCAULT, 1989).

Assim, entendemos o poder como um conjunto de relacbes que
constituem uma pratica desenvolvida em diferentes instituicdbes e por diferentes
agentes. Essas praticas atravessam todo o campo social, criam e regulam discursos,
pensamentos e comportamentos por meio de estratégias de dominacgao, injuncoes e
interesses.

A partir de tais apontamentos, precisamos discutir outro fator muito
importante: “o poder produz saber” (FOUCAULT, 1999, p. 31), e isso faz com que
poder e saber estejam intimamente interligados. Para Foucault (1999), o sujeito que
conhece, tudo o que ele conhece, as distintas maneiras pelas quais ele adquire o
conhecimento, todas essas condi¢des sdo efeitos das implicagdes construidas entre

0 poder e saber ao longo da historia.
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Para entendermos essa ligacdo, precisamos entender que o saber é

[...] aquilo de que podemos falar em uma pratica discursiva que se
encontra assim especificada: o dominio constituido pelos diferentes
objetos que irdo adquirir ou ndo um status cientifico [...]; um saber €,
também, o espaco em que o sujeito pode tomar posicao para falar
dos objetos de que se ocupa em seu discurso [...]; um saber é
também o campo de coordenacdo e de subordinagdo dos
enunciados em que 0s conceitos aparecem, se definem, se aplicam e
se transformam [...]; finalmente, um saber se define por
possibilidades de utilizacdo e de apropriacdo oferecidas pelo
discurso [...]. (FOUCAULT, 2008, p. 204).

Nesse sentido, “ndo ha relacdo de poder sem constituicdo correlata
de um campo de saber, nem saber que ndo suponha e ndo constitua ao mesmo
tempo relacdes de poder” (FOUCAULT, 1999, p. 31). Poder e saber se relacionam
entdo porgue o poder engendra lutas, movimentos, comportamentos e relacdes
sociais que originam e constituem conhecimentos. Ao passo que o poder, enquanto
praticas e relagBes que atravessam toda a esfera social, produz o saber, a partir da
aguisicdo desse saber pelos sujeitos, o poder passa a ser propagado e
transformado.

Mesmo que subentendido, podemos entender o poder e o saber
como construcdes sociais, histéricas e culturais, engendradas num continuo
processo de producédo e alteracdo. Quanto mais o poder-saber € desenvolvido, mais
ele se transforma e se reproduz.

Atingindo tais proporcdes, é evidente que género e sexualidade
também sdo atravessados pelas relac6es de poder. Para entendermos os efeitos do
poder nas referidas categorias, pensemos em como as identidades de género e
sexualidade sdo construidas histérica, social e culturalmente e podemos perceber a
acao do poder por meio das lutas que sustentam essas construcoes.

Outro ponto onde podemos perceber a correlagdo entre tais
elementos esta no fato de o poder-saber produzir discursos. Esses discursos ajudam
a construir as representacdes acerca do género e da sexualidade, legitimando ou
deslegitimando a importancia destes perante a sociedade.

Foucault (1988, p. 91) nos alertou que “l@a onde ha poder ha
resisténcia”, pensando nisso, a resisténcia € também um outro elemento que nos

ajuda a perceber a acdo do poder sobre o género e a sexualidade. Concebemos a
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resisténcia baseados nos pensamentos de Paraiso (2016, p. 389) que a entende

como uma

[...] forca que move, atravessa, que torce e se alimenta de outras
forcas com o intuito de aumentar a poténcia dos corpos. E efeito de
encontros capazes de mobilizar forcas; é forca inventiva que move e
cria possiveis. [...] E movimento através do qual uma pessoa, um
grupo, um povo ou uma multidado diz: chega! Eu ndo aceito mais isso!
E mostra, com sua recusa, que considera injusto o risco de sua vida.
A resisténcia abre espacos, abre caminhos, cria possibilidades. A
resisténcia cria um re-existir, ou seja, um existir de um outro modo.

Diante disso, pensemos entdo na histdria, e vejamos como “homens
e mulheres, através das mais diferentes praticas sociais, constituem relacbes em
que ha, constantemente, negociacdes, avancos, recuos, consentimentos, revoltas,
aliancas” (LOURO, 1997, p. 39). Essas relagdes evidenciam principalmente o
processo de resisténcia das mulheres em relacdo a opressdo machista patriarcal
instituida ao longo dos tempos.

N&o podemos, contudo, e como ja alertado anteriormente, conceber
0 poder apenas como algo negativo ou nefasto, pois, como aponta Louro (1997, p.
40), “o poder ndo apenas nega, impede, coibe, mas também "faz", produz, incita”.

Nesse sentido, a autora nos convida a pensar que

Homens e mulheres certamente ndo sao construidos apenas através
de mecanismos de repressdo ou censura, eles e elas se fazem,
também, através de préticas e rela¢des que instituem gestos, modos
de ser e de estar no mundo, formas de falar e de agir, condutas e
posturas apropriadas (e, usualmente, diversas) (LOURO, 1997, p.
41).

Diante da assertiva, assimilando a questdo das formas identitarias
de ser, estar, agir e se comportar no mundo com a questdo do poder, podemos
inferir que tanto as identidades de género e as sexuais, “se produzem, portanto, nas
e pelas relacdes de poder” (LOURO, 1997, p. 41). Concluimos assim que para
discutir género e sexualidade € imprescindivel que se aborde também a questdo do
poder, que por meio de sua rede de relagdes, acaba por produzi-los.

Especificamente, no caso da sexualidade, o poder ndo tenta domina-
la ou deté-la, “0 que esta em jogo ndo € uma luta contra a sexualidade, mas a

prépria producdo da sexualidade” (SANTANA, 2010, p. 77). Por isso, ndo podemos
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supor que o poder tenta dominar ou corrigir a sexualidade, nem tampouco imaginar
que o saber tenta desvela-la. Na verdade, segundo Santana (2010), € o poder-
saber que, por meio de estratégias, articula a intensificacdo dos prazeres, a
estimulacdo dos corpos, a incitacdo ao discurso e a formagcdo de conhecimentos,
gue constituem a sexualidade.

Foucault (1988) tenta nos alertar sobre o que ele chama de
“hipotese repressiva”, que consiste basicamente na nossa maneira de representar a
acdo do poder sobre a sexualidade, como se as relacdes entre ambos fossem
apenas ligadas a represalia. Se pensarmos as relagdes entre o poder e o0 género, a
mesma hipétese persiste. No entanto, evidenciamos que o poder é quem constitui
tanto o género como a sexualidade.

N&o estamos, contudo, negando que ha influéncias repressivas e
opressoras do poder para com 0 género e a sexualidade, muito pelo contrério,
reconhecemos a necessidade das lutas e da resisténcia. O que queremos acentuar
agui é o carater essencial do poder na constituicdo das identidades de género e
sexuais dos sujeitos.

Apropriadamente, Mourani (2009, p. 12), fala- nos que a hipétese
repressiva “vincula o poder a elementos negativos - proibicédo, interdigcdo, coercao,
censura - 0s quais teriam como movimento de expressdo esse “ndo” e que por isto
mesmo impediriam a producdo do saber”. Assim, o poder revela uma interface que
nao estamos acostumados a olhar: a instigadora. Essa interface é produtora, pois
instiga os sujeitos a saber, a conhecer. Assim sendo, € preciso olhar para além dos
elementos negativos do poder, é preciso olhar seus elementos positivos, produtores
de relacdes e de discursos, pois é a partir desses elementos, que sdo constituidos o
género e a sexualidade.

Nesse sentido, “sera mais adequado pensar o poder como
disseminado, multifacetado e produtivo, em vez de lidar com uma nocédo de poder
centralizado, unidirecional ou meramente repressivo” (LOURO, 2007, p. 216).
Nessas condigbes, € Obvio também, que o poder estd relacionado com a
constituicdo dos padrdes de normalidade e diferenca.

Para o género e a sexualidade, o poder € o elemento chave na
constituicdo subjetiva, social, cultural, politica e histérica desses marcadores, pois
além de consolidados especificamente e subjetivamente em cada sujeito, o poder

ainda regularda a elaboracdo e instituicio de referéncias que marcardo as
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identidades como “normais” e quais ocupardo o campo do excéntrico, do diferente
(LOURO, 2007).

Enfim, tendo como parametro o referencial tedrico acerca do género
e sexualidade, constatamos que estes aspectos estdo presentes na constituicdo
identitaria dos sujeitos e ndo levar para o ambiente escolar as discussfes sobre
essa tematica € o mesmo que negar as plurais identidades de género e de
orientacdo sexual e insistir em um padrdo dicotdbmico feminino/masculino hoje
claramente considerado insuficiente por muitos/as pesquisadores/as (BUTLER,
2009; ERIBON, 2008; BORTOLINI, 2011).

Isso posto, propiciar na escola reflexdes acerca do género,
sexualidade e relacbes de poder tendo como parametro a escola da infancia,
contribui para a construgcdo de espacos educativos mais acolhedores, livres e
democréticos. Nesse intuito, nha se¢do a seguir discutiremos politicas e fundamentos
da Educacéo Infantil, com atencdo especial para as questdes da formacdo e
trabalho docente, para repensarmos os limites e possibilidades das discussfes de

género no espaco formativo da referida etapa.
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SECAO IV

Fonte: Acervo do autor.

O TRABALHO PEDAGOGICO NA EDUCACAO INFANTIL
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4- EDUCACAO INFANTIL, FORMACAO DOCENTE E AS QUESTOES DE
GENERO E SEXUALIDADE: FUNDAMENTOS, INTERFACES E CONTEXTOS

A imagem acima representa o trabalho pedagodgico na Educacédo
Infantil. Um trabalho que deve contemplar e respeitar as linguagens das criancgas.
Para tanto, neste capitulo, temos como objetivo discutir e apresentar os aspectos
historicos, tedricos e politicos de fundamentacédo e constituicdo da Educacao Infantil,
bem como, buscamos também, abordar questbes relacionadas ao trabalho
pedagdgico e a formacdo docente relacionando-os aos limites e possibilidades da
abordagem das questbes de género e sexualidade no espaco formativo da
Educacao Infantil.

Antes, porém, de adentrarmos ao universo da Educacédo Infantil,
gostariamos de destacar importantes considerac6es sobre a Educacédo e o papel da
escola no processo de humanizagdo dos sujeitos, para que possamos vislumbrar a
necessidade de uma educacédo da infancia responsavel, planejada e emancipadora.

Para tanto, tendo como premissa o processo de formacdo humana
do sujeito. Duarte (2014) afirma que ao nascer, ndo somos plenamente humanos,
ainda nos faltam elementos que consolidem nossa plena humanizagéo. Ele nos

explica que

Toda pessoa possui, ao nascer, a condicdo de um ser humano no
sentido de que nasce pertencendo a espécie humana. Igualmente,
ela é um ser humano singular, no sentido de que se trata de um ser
individualizado  por  caracteristicas  biolégicas que herda
geneticamente e que a singularizam como organismo. [...] Por outro
lado eu afirmaria: ela nem é, ainda plenamente um ser humano, nem
€ ainda plenamente um individuo. Ela tornar-se-a um individuo e
tornar-se-a um ser humano por meio de um processo educativo que
€ essencialmente social e cultural: a transmissdo da riqueza material
e espiritual necessaria ao desenvolvimento da individualidade.
(DUARTE, 2014, p. 38).

Tais apontamentos sdo fundamentais para entendermos a
importancia da escola e da educacdo para 0 sujeito e para a sociedade. N&o
nascemos plenamente humanos, nascemos regidos por forcas bioldgicas, instintivas,
que nos assemelham aos demais animais e sO nos tornaremos plenamente
humanos a partir do momento que vamos recebendo cultura. Essa cultura, segundo

Mello (2009, p. 365), “é vista como fonte das qualidades criadas e desenvolvidas ao
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longo da histéria pelos homens e mulheres que nos antecederam [...]", ou seja, a
cultura corresponde a tudo aquilo que foi elaborado material ou imaterialmente pelo
conjunto de homens e mulheres ao longo dos tempos.

Essa producéo cultural se da por meio do trabalho. Para Marx (2013,
p. 326) “o trabalho €, antes de tudo, um processo entre 0 homem e a natureza,
processo este em que o homem, por sua propria acdo, medeia, regula e controla seu
metabolismo com a natureza”, ou seja, o trabalho nada mais é do que a ag¢do do
homem sobre a natureza. Essa agéo produz a cultura, cultura essa que é necessaria
a formacéo plena do sujeito.

Assim, podemos concluir que o sujeito “aprende a ser humano nas
relagbes sociais de que participa como sujeito ativo” (MELLO, 2009, p.366), pois é
por meio das experiéncias de vida de seus antecessores que ele entrara em contato
com o que foi produzido historicamente pela humanidade. Esse processo de
disseminacéao e apropriacédo de cultura se da por meio da Educacado. Saviani (2011,
p. 13) confirma tal afirmacdo quando explica que “o trabalho educativo é o ato de
produzir, direta e intencionalmente, em cada individuo singular, a humanidade que é
produzida histérica e coletivamente pelo conjunto dos homens”.

A partir desses apontamentos, evidenciamos a importancia da
educacdo para a formacdo humana do sujeito e para sua atuagdo na sociedade.
Diante disso, precisamos sempre repensar 0 papel da escola enquanto espaco
formativo de transmissdo de cultura para as geracdes mais novas. Ha4 de se
esclarecer, no entanto, que “essa relagdo com a cultura ndo acontece sé na escola,
mas a escola tem como funcdo essencial essa mediagéao intencionalmente voltada
para o ensino, para a aprendizagem e o desenvolvimento humano”. (MELLO, 2009,
p. 369).

Tais apontamentos nos ajudam a elucidar o carater formativo da
educacdo e o papel essencial da escola como espaco de sistematizacdo dos
conteudos culturais a serem assimilados pelos sujeitos. Mas para que esse processo
de disseminacgdo cultural aconteca, € preciso que haja um sujeito mais experiente,
gue ja tenha se apropriado da cultura por meio de suas vivéncias e tenha assim,
condi¢cdes de transmiti-la aos menos experientes. Na escola, quem desempenha
esse papel mediador é o/a professor/professora (MELLO, 2009; SAVIANI, 2011).

Para que a cultura seja difundida como planejado, cabe a educacéo,
a escola e aos professores/professoras, a
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[...] identificacdo dos elementos culturais que precisam ser
assimilados pelos individuos da espécie humana para que eles se
tornem humanos e, de outro lado e concomitantemente, a descoberta
das formas mais adequadas para atingir esse objetivo. (SAVIANI,
2011, p. 13).

Todo o arcabouco tedrico apresentado nesse inicio de se¢do nos
leva a reafirmar algo ja antes constatado: a educacdo, a escola e os/as
professores/professoras sédo fundamentais para a formacdo e desenvolvimento
humano bem como para o funcionamento da sociedade.

Pensando nisso, voltamos nossa atencdo para a infancia e para a
Educacao Infantil. Corroborando com os pensamentos de Mello (2009, p. 373),
sabemos que a crianga é “capaz de aprender desde que nasce e, porque aprende,
se desenvolve, se apropria das qualidades humanas social e historicamente dadas
em seu meio e acessiveis a sua atividade”. Por isso, é imprescindivel estudar o
processo de educacdo da infancia, para que possamos descobrir o quem tem
apropriado pelas criancas, como tem acontecido esse processo e como ele tem
impactado em sua formacao e desenvolvimento.

A seguir, abordaremos os processos basilares de fundamentacao da
Educacao Infantil, para podermos acompanhar como as diferentes concepc¢fes de
infancia culminaram na organizacao, politica e formacdo da Educacédo Infantil tal
qual conhecemos hoje. Essa a¢do é essencial, se pensarmos que desde que nasce
a criangca jA comecga a se apropriar da cultura historicamente elaborada pela
humanidade e a Educacéo Infantil € a primeira etapa onde a educa¢do ocontece em

ambiente escolar.

4.1- FUNDAMENTOS HISTORICOS E POLITICOS DA EDUCACAO INFANTIL

A presente se¢do propde o conhecimento dos primeiros passos na
construcéo da Educacao Infantil, seus processos, seus marcos, suas transformagdes
e seu papel como formadora. Sao reflexdes que tém como objetivo compreender a
construcdo pela qual a Educacdo Infantii passou, bem como, suas praticas
pedagogicas tendo como parametro a transicdo de uma visédo assistencial para o ato

de educar.
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Para tanto, partimos do pressuposto de que estudar Educacao
Infantil, como nos fala Didonet (2001, p. 11) “é muito mais do que tratar de uma
instituicdo, de suas qualidades e defeitos, da sua necessidade social ou sua
importancia educacional. E falar da crianca. De um ser humano, pequenino, mas
exuberante de vida [...]". Isso posto, ao tratarmos da historicidade da Educacéo
Infantil, é importante pensarmos sempre na concepc¢do de infancia e crianca que se
tinha em cada momento histérico, pois € a partir dessas concepc¢des que a educacao
das criancas foi sendo desenvolvida.

Analisando os processos de educacgédo das criangas ao longo da
histéria, € possivel percebermos que sob muito tempo, ela esteve sob a
responsabilidade exclusiva da familia (PASCHOAL; MACHADO, 2009; ARIES, 1981;
KUHLMANN JUNIOR; FERNANDES, 2012), pois era nos seio familiar “no convivio
com os adultos e outras criangas que ela participava das tradicbes e aprendia as
normas e regras da sua cultura”. (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 79).

O periodo histoérico do século V ao século Xll, “segundo a maioria
dos comentaristas da elite instruida, registrava a crianga como uma criatura
pecadora, um pobre animal suspirante” (SILVA, 2017, p. 24). A autora ainda assinala
um caréater de deficiéncia que ronda a infancia dessa época, tudo porque a crianga
era menor em questao de estatura, era dependente, incapaz de sobreviver por conta
prépria.

Os anos subsequentes trouxeram novos olhares para a infancia.
Silva (2017) nos apresenta um novo contexto a partir do século Xl que altera as
representacfes acerca da crianca: a reforma agraria, o aumento das populacées, a
expansao do comércio Mediterraneo fizeram como que a saude e a educacao das
criangas fossem repensadas. A autora ainda menciona a forte influéncia religiosa
que a devogcdo ao Menino Jesus exerceu sobre a infancia, tirando dela o olhar
pecaminoso, negativo, fazendo com que as criancas deixassem de ser consideradas
como pecadoras, deficientes e irrelevantes. Mas ndo devemos nos enganar, a
infancia ainda ndo era considerada importante.

De acordo com Mattos (2011, p. 40), “nos séculos XV e XVI aparece
o sentimento de infancia engragadinha e a presenga da crianga dentro do grupo”.
Nesses moldes, a infancia ainda ndo era tida como importante, ndo havia um
sentimento de infancia, na verdade, essa fase era desvalorizada e o sujeito nessa

fase, a crianca, era silenciada e apagada. Nao tinham voz, seus pensamentos e
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desejos nao eram considerados relevantes.

Os séculos XVI e XVII, segundo os estudos de Aries (1981) e Frota
(2007), esbocam uma concepcéao de infancia centrada na inocéncia e na fragilidade
infantil. Ainda sem sua devida importancia, a crianca e a infancia permaneciam nao
sendo consideradas importantes.

Os postulados de Ariés (1981) apontam- nos que até o século XIX,
nao havia um sentimento de infancia, ndo havia um olhar atencioso para a crianca e
sua fase de desenvolvimento. Frota (2007, p. 151) esclarece- nos que antes do

século XIX,

[...] as criangas eram tratadas como adultos em miniatura ou
pequenos adultos. Os cuidados especiais que elas recebiam, quando
0s recebiam, eram reservados apenas aos primeiros anos de vida, e
aos que eram mais bem localizados social e financeiramente. A partir
dos trés ou quatro anos, as criancas ja participavam das mesmas
atividades dos adultos, inclusive orgias, enforcamentos publicos,
trabalhos forcados nos campos ou em locais insalubres, além de
serem alvos de todos os tipos de atrocidades praticados pelos
adultos, n&do parecendo existir nenhuma diferenciacdo maior entre
elas e os mais velhos.

As Unicas diferencas percebidas em relacdo a crianca e o adulto
estavam relacionadas a estatura. Os estudos de Henick e Faria (2015, p. 25825)
apontam que as criangas “assim que apresentavam certa independéncia fisica, ja
eram inseridas no trabalho, juntamente com os adultos. [...] assim que seus filhos
tinham condigdes de se manterem em pé, ja contribuiam para o sustento da familia”.

Ha de se destacar que todo esse percurso histérico sobre as
representacbes da infancia e da crianca se estabeleceram em solo Europeu.
Todavia, tiveram influéncia forte sobre o tratamento da infancia em nosso pais.

Sobre o caso do Brasil, segundo asseveram os estudos de Silva
(2017, p. 27)

Enquanto o Velho Mundo estava descobrindo a infancia por volta do
século XVI e XVII, as terras do Brasil comegavam a ser povoadas por
homens brancos, algumas poucas mulheres e criangas, vindas a
bordo dos navios lusitanos. Essas criangcas que estiveram presentes
desde as naus quinhentistas até a epopeia maritima vinham na
condi¢do de grumetes ou pajens, ou como 6rfas do Rei, enviadas ao
Brasil para se casarem com os suditos da coroa, acompanhados ou
como passageiros dos pais ou de algum parente.
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Evidenciamos o mesmo descaso dos paises europeus com a
infancia e a crianca aqui no Brasil desde o descobrimento. A mesma autora ainda
complementa que “as péssimas condi¢gdes a que estavam sujeitas essas criangas e
a forma como eram recrutadas revelam ideia de pouca sensibilidade e de auséncia
de sentimento pela infancia”. (SILVA, 2017, p. 27).

Um grande marco para nosso pais, pensando em termos de
educacdo e em termos de infancia e crianca, ocorreu no ano de 1549, quando os
primeiros jesuitas chegaram em terras brasileiras. Segundo nos esclarece Silva
(2017, p. 28), a missao principal dos jesuitas “conferida pelo rei, era converter os
gentios”. Todavia, a missao de evangelizar da Companhia de Jesus exigia que
também ensinassem 0s nativos e as criancas que aqui se encontravam. Apesar de
nao ter sido planejado, esse ensino “foi fruto das relagdes estabelecidas entre os
religiosos e os moradores portugueses, indigenas e as criancas durante o decorrer
do século XVI”. (Ibidem, 2017, p. 28).

Nesse sentido, percebemos uma transposicdo de funcdes, a
passagem de uma missdo puramente missionaria para uma funcdo pautada em
acOes de docéncia. Cabe ressaltar, no entanto, que por mais que a intengcéo fosse
(re)instruir os nativos, havia segregacao entre as criancas indigenas, as trazidas da
Africa e as criancas de classe mais abastadas e filhas de colonizadores. As praticas
docentes dos jesuitas estavam pautadas num processo de aculturacdo, ou seja,
impondo os costumes, as tradicdes e os comportamentos dos colonizadores para 0s
colonizados. (SILVA, 2017; LINHARES, 2016).

Na verdade, o que se observa é que aos olhos dos colonizadores, a
cultura local encontrava-se atrasada em relacdo a cultura europeia. Silva (2017)
comenta que essas condicdes perduraram até o ano de 1759, quando, novamente
influenciado pelos movimentos e reformas da Europa, principalmente pelos ideias
iluministas, os pressupostos dos jesuitas da Companhia de Jesus foram sendo
guestionadas ao ponto que culminaram na expulsdo dos jesuitas das terras
brasileiras pelas tropas de Marqués de Pombal.

Até esse dado momento, “a educacdo brasileira desenvolveu-se,
principalmente, por influéncia da pedagogia catdlica (a pedagogia tradicional de

orientagdo religiosa), com os jesuitas [...]" (SAVIANI, 2011, p. 76). A quebra do
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monopdlio educacional do periodo colonial pelas reformas pombalinas trouxeram

Nnovos rumos para a educacao no pais:

A partir dai, tenta-se desencadear uma interpretacdo da questao
educacional a luz da pedagogia tradicional leiga, ou seja, pedagogia
inspirada no liberalismo classico. Isso demonstra o empenho de
Pombal em pautar-se pelas ideias do lluminismo e rever a cultura e a
instrucdo publica segundo esta concepc¢do. Obviamente, isso ndo
significou a exclusdo da influéncia catolica na educagdo, mas, sim, a
quebra de seu monopdlio. (SAVIANI, 2011, p. 76).

Embora novos eixos norteassem a educacdo nesse periodo, as
criancas e a infancia ainda nédo eram valorizadas. Linhares (2016, p. 34) fala que
“apenas trato servil” era dado as criangas filhas dos cativos escravizados trazidos da
Africa. Sobre esse grupo especifico, Florentino (2004, p. 180 apud LINHARES, 2016,
p. 34), explica que “aqueles que escapavam da morte prematura iam,
aparentemente, perdendo os pais. Antes mesmo de completarem um ano de idade,
uma entre cada dez criancas jA ndo possuia nem pai hem mae anotados nos
inventarios”.

Dentre as mudancas trazidas por Pombal, Silva (2017,) destaca trés
principais aspectos para o cenario educacional da época: a transferéncia da
chamada instrugéo escolar para responsabilidade do Estado, a criagdo de aulas
régias® e a defesa de ideias laicas. Mas, embora empenhados em novos rumos
para a educacao, o olhar para a crianca pouco mudou no Brasil Império.

Ambos os periodos, Colénia e Império, marcam para a historia da
crianca e da infancia um periodo obscuro, caracterizado por exploracao, sonegacao,
maus tratos, abandono, escravidao e sofrimento. “O trabalho, nesse periodo,
representou, para muitas criangas, a base sobre a qual estava estruturado o seu
desenvolvimento” (Ibidem, 2017, p. 31).

Esse cenario viria a mudar apenas no seculo XIX. (SILVA, 2017;
LINHARES, 2016). A Independéncia proclamada em 1822 alertou o pais sobre a
necessidade de organizar o ensino. Essa organizacdo educacional instituiu, segundo
Silva (2017, p. 37) o ensino “primario, que continuava sendo um nivel de instrugao

técnica — ler e escrever —; o secundario, no qual permanecia a organizacédo de aulas

2 As aulas régias, de acordo com Burci (2017, p. 304), “eram aulas avulsas que ndo estavam
interligadas entre si, de forma que uma ndo dependia da outra. [...] AS mesmas eram coordenadas
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régias oriundas das reformas pombalinas”. E claro que esse ensino no era para
todos, como veremos no decorrer desse texto.

Outro marco importante neste momento, foi a Lei n® 2.040 de 28 de
setembro de 1871. Essa lei foi benéfica especialmente para as criancas

escravizadas,

a Lei do Ventre Livre, como ficou conhecida, assegurou alguns
direitos as criancas. A partir dessa lei, os nascidos seriam livres,
garantindo o fim gradual da escravidédo pela infancia, assim como, a
proibicdo da venda de criancas com idade inferior a 12 anos.
Pequenas conquistas para os infantes, que até entdo, nao tinham
direitos e nem prote¢do alguma da monarquia ou da sociedade em
geral. (LINHARES, 2016, p. 36).

Além dessa lei, movimentos estrangeiros como a Revolucdo
Francesa e a Revolucdo Industrial marcam também novos rumos e olhares para a
infancia e para a educacdo dessas criancas. (LINHARES, 2016; SILVA, 2017,
FROTA; 2007). E possivel concluir que, como explica Frota (2007, p. 152), “o século
XIX inaugurou uma crianca sem valor econémico, mas de valor emocional
inquestionavel, criando uma concepcdo de infancia plenamente aceita no século
XX.”.

As reformas supracitadas trouxeram novas configuracdes sociais,
novas demandas socioeconémicas que impactaram diretamente as familias. Frota
(2007, p. 152) conta que “a familia sofre grandes transformacdes e criam-se novas
necessidades sociais nas quais a crianca sera valorizada enormemente, passando a
ocupar um lugar central na dinadmica familiar”.

Pensemos, como exemplo dessa nova reconfiguracao familiar, a
entrada da mulher no mercado do trabalho. O papel social da mulher antes
destinado ao trabalho doméstico e cuidado dos filhos, precisou ser reformulado, pois
a mulher se levantou, se prostrou firme no proposito de ser independente e
adentrou, enfrentando muitas resisténcias, ao mercado de trabalho. As criancas,
cujos pais estavam trabalhando, precisavam agora de alguém para lhes educar e
cuidar.

Nesse periodo, o Brasil, como explica Silva (2017, p. 34)

por um Diretor Geral de Estudos, mas a nomeacéo dos professores ficava a cargo do rei.”.



61

[...] se organizava social e economicamente com base na agricultura
€ no regime escravocrata, tendo sua estabilidade no poder patriarcal
da familia rural. Nessa realidade, a integracdo social das criancas
esteve vinculada a sua condigéo social e econdmica; assim, de modo
geral, dividiam-se em: a crianca da casa grande, a crianca escrava e
0s enjeitados.

Evidenciamos assim, a segregacao social como influente também
nas questoes relacionadas a infancia. Cabe aqui, fazermos um recorte para tratar da
questao referente as diferentes criancas. A crianca da casa grande, filhos da elite,
eram privilegiados em relacdo as demais. Sobre a escravizada, Silva (2017, p. 34-
35) infere que “anulada do meio social, a crianga negra era tomada como algo e, a
partir dos trés anos, ja era doada aos filhos das grandes senhoras para lhes fazer
companhia e néo raro se tornavam um brinquedo ou um bicho de estimacdo”. O
tipico tratamento desumano ao qual o povo negro foi submetido.

A crianga “enjeitada” corresponde aquela cujos pais preferiam
abandonar a ver sofrer, a ver ser submetidas ao trabalho escravo, a maus tratos.
Eram tdo barbaros os maus tratos, que muitos viam no abandono, uma opc¢ao para
evitar tamanha brutalidade. Essa situacdo perpassou o Brasil no periodo colonial,
imperial e republicano. A solugcédo que as autoridades Brasileiras encontraram para
isso foi a criagdo das famosas Rodas dos Expostos, que eram as instituicdes
assistencialistas que atendiam as criancas abandonadas. (lbidem, 2017).

No entanto, a mesma autora comenta que as Rodas ndo foram o
suficiente para amparar todas as criangcas abandonadas, nem controlar a alta taxa
de mortalidade infantil. O que podemos evidenciar, como nos aponta Didonet (2001,
p. 12) é que “as referéncias historicas da creche sao unanimes em afirmar que ela
foi criada para cuidar das criancas pequenas, cujas maes saiam para o trabalho.
Esta, portanto, historicamente vinculada ao trabalho extradomiciliar da mulher”.

Tratamos dessas concepgcbes de crianga, pois impactaram
diretamente na organizagdo do ensino no final do século XIX. Havia “uma
preocupacgao na formacao do “reizinho” que sera responsavel pelo desenvolvimento
do pais” (Ibidem, 2017, p. 37), isso fez com que houvesse uma preparacdo da
crianca da casa grande para que ela fosse educada para se tornar a futura

governante da sociedade.



62

A crianca escravizada e a abandonada também exigiram uma
organizacdo de ensino especifico. Todavia, o ensino para estas criancas, filho dos
escravizados, teve carater puramente assistencial e filantrépico, pois como nos
explica Silva (2017, p. 37), “apesar de as mulheres das classes abastadas terem
dispensado as amas-de-leite para se dedicarem ao cuidado dos filhos, ainda
necessitavam do trabalho alheio nas demais atividades domeésticas”.

Esse assistencialismo se alastrou pelo final do século XIX,
perpassou 0 século XX e ainda hoje, no século XIX, ha um intenso debate sobre
como nos desligarmos das amarras assistencialistas que se prendem a educagao.

Em suma, no século XIX, a crianca e sua educagdo comecam a ser
repensadas com intuito apenas de uma configuracdo social que mantivesse cada
sujeito e sua classe social nos seus devidos lugares. Todavia, 0S processos
educativos eram destinados apenas as criangas com idade acima de 06, 07 anos. A
educacdo das criangas com idade inferior era de responsabilidade apenas da
familia.

Enfim adentramos ao século XX, no qual

As ideias a respeito da infancia, como fase de valor positivo e de
respeito & natureza, resultado do desenvolvimento dos saberes
cientificos do higienismo, da medicina, da pedagogia e
principalmente da psicologia, iniciados no século anterior, delinearam
o0 modelo moderno de infancia. (Ibidem, 2017, p. 41).

Neste século, sob forte influéncia das sociedades capitalistas
industrializadas, principalmente as da Europa, comecam a se desenvolver processos
que caracterizam a infancia moderna no Brasil. Isso significa, segundo Silva (2017)
gue a crianga passa a estar no centro das relagdes familiares e distante da categoria
trabalho, de forma que o trabalho infantil comeca a ser repensado e percebido como
inapropriado. Mas, um fator decisivo que altera as concepcdes de infancia até entao,
foi com certeza o fato de que no século XX, com a expansdo do capitalismo, “a
crianga assume o status de consumidora [...]". (Ibidem, 2017, p. 41).

A mesma autora ainda complementa que “adoraveis e graciosas,
elas se mostraram muito mais eficientes em propagandas e anuncios de filmes,
fazendo avancar também o consumismo das crianc¢as”. (Ibidem, p. 41). Isso marca

um novo conceito de infancia, uma infancia ativa, cuja importancia comeca a ser
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reconhecida. Todavia, € 6bvio que essa preocupacgdo com a infancia ndo se deu de
uma hora para outra nem tampouco atingiu a todas as criangas linearmente, Frota
(2007) comenta sobre o caso das criancas operarias de Sao Paulo, que ainda
permaneceram no trabalho.

Sobre estas criangas e suas vivéncias, Frota (2007, p. 153) explica

que

No Brasil moderno surgiu um termo que conceitua bem a crianca
desvalida: menor. Este termo foi inicialmente utilizado para designar
uma faixa etaria associada, pelo Codigo de Menores de 1927, as
criangas pobres, passando a ter, posteriormente, uma conotagdo
valorativa negativa. Metaforicamente, menores passaram a ser todos
aqueles ao quais a sociedade atribuia um significado social negativo.
Menores eram aquelas criancas e adolescentes pobres, pertencentes
as familias com uma estrutura diferente da convencional (patriarcal,
com pai e mae presentes, com pais trabalhadores, com uma boa
estrutura financeira e emocional, dentre outros). Aquelas criancas
caracterizaram-se como “"menores” em situacdo de risco social,
passiveis de tornarem-se marginais e, como marginais, colocarem
em risco a si mesmas e a sociedade. Deste modo, tornou-se uma
norma social atender a infancia abandonada, pobre e desvalida, mas
a partir de um olhar de superioridade, na tentativa de salvamento ou
de "adestramento".

Embora grandes mudangas se iniciaram no século XIX, no século
XX muitas outras ainda precisariam acontecer para que as criancas fossem
valorizadas. Em termos educacionais, o século XX é préspero. Iniciamos o século
com fortes influéncias da Escola Nova (SAVIANI, 2011, p. 76), cujas ideias
defendiam novas ideias para a Educacdo, pautadas, inspiradas no que Saviani
(2011, p. 76) chama de “concepc¢ao humanista moderna de filosofia da educacao”.

Nos primeiros anos do século XX, os ideais escolanovistas ganham
forgca e culminam no chamado Manifesto dos Pioneiros da Escola Nova em 1932.
(Ibidem, 2011, 2012). A teoria tradicional que se tinha até entdo, enxergava a escola
como a unica instituicdo responsavel por livrar o homem da ignoréncia e como unica
capaz de reverter o quadro de desigualdades. A partir do momento que se percebeu
gue isso néo estava sendo efetivado pela escola, surge um novo movimento para se
repensar essa teoria tradicional.

Saviani (2012, p. 07) comenta que a pedagogia dos escolanovistas
comecgava “por efetuar a critica da pedagogia tradicional, esbo¢gando uma nova

maneira de interpretar a educacdo e ensaiando implantd-la, por meio de
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experiéncias restritas, depois, advogando suas generalizacbes no ambito dos
sistemas escolares”. O que significa que a educacao tradicional e a concepcao da
escola como Unica responsavel por transformar o sujeito e a sociedade seriam
repensadas, pois percebeu-se o fator da diferenca entre os individuos, de tal forma
que se entendeu que cada sujeito € Unico, apreende o conhecimento e o aplica de
maneira singular.

Mas, a principal contribuicdo do grupo dos Pioneiros da Escola Nova
para a crian¢a e para a Educacao Infantil, segundo Oliveira (2002, p. 76), se deu ao
passo que o movimento “se posicionava contra a concepcao de que a escola deveria
preparar para a vida com uma visdo centrada no adulto, desconhecendo as
caracteristicas do pensamento infantil e os interesses e necessidades proprios da
infancia”.

Cabe mencionar que os estudos no campo da psicologia e da
pedagogia apontam para uma nova visao da infancia, entendendo-a “como uma fase
de valor positivo e de respeito a natureza”. (Ilbidem, 2002, p. 76). Destaca-se aqui, 0s
postulados de Vygotsky, na década de 20 e 30, no campo da psicologia que, ainda
segundo Oliveira (2002, p. 76), “atestava que a crianga é introduzida na cultura por
parceiros mais experientes”, isso estabelece um vinculo entre a infancia e as outras
demais fases da vida do sujeito, de forma que uma depende da outra para que 0
sujeito se desenvolva.

Sabe-se que ja no século XIX comecaram a ser inaugurados 0s
primeiros jardins de infancia, incialmente mantidos pela iniciativa privada e s6 alguns
anos mais tarde, foram inaugurados os de carater publico. O que aconteceu no
século XX foi que a expansdo do capitalismo e da industrializacdo levaram as
mulheres a uma nova demanda de trabalho, com uma jornada maior, de forma que
requeriam uma instituicio que cuidasse de seus filhos. E nesse cenario que sdo
criadas as primeiras creches no Brasil, de carater totalmente assistencialista, que
visavam apenas o “cuidar” das criangas. (Ibidem, 2002).

Destacamos aqui o nome de Friedrich Froebel, idealizador e criador
dos primeiros jardins de infancia, na Alemanha, no século XIX. Campos e Pereira
(2015) esclarecem que o termo “jardim” esta relacionado a jardinagem, oficio na qual
o jardineiro cuida das plantas pequenas para que cresgam e se desenvolvam. Uma
metéfora para o caso das criangas que precisam ser cuidadas para que possam se

desenvolver. Os jardins de infancia alemées eram destinados a educacédo de
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criancas com idade de 3 a 7 anos que, nestes espacos, deveriam desenvolver
“atividades que envolviam cuidado com o corpo, observacdo da natureza,
aprenderiam poesia e canto, trabalhos manuais, receberiam formac&o moral e
religiosa, dentre outras atividades”. (CAMPOS; PEREIRA, 2015, p. 27801).

As premissas de Froebel e os ideais do Movimento Escola Nova
marcaram, nas primeiras décadas do século XX, 0s primeiros passos da constituicdo
da Educacéo Infantil no Brasil. (SILVA, 2017; OLIVEIRA, 2002; CARVALHO, 2016).
Todavia, nem tudo estava pronto, consolidado ou fixo. Muitas criticas fortes eram
tecidas as creches, ao seu carater filantropico e assistencialista.

A década de 1940 traz novas mudancas para o cenario da educacao
da infancia, pois como aponta Didonet (2001. p. 13) “comegaram a formular-se
politicas de Estado para a infancia”. A nova década traz, segundo Carvalho (2016, p.
13) “iniciativas governamentais na area da saude, previdéncia e assisténcia”. 1sso
impacta diretamente no funcionamento das creches e dos jardins de infancia, que
passam agora a serem vistas e “planejadas como instituicdo de saude, com rotinas
de triagem, lactario, pessoal auxiliar de enfermagem, preocupacdo com higiene do
ambiente fisico”. (OLIVEIRA, 2002, p. 100).

Pensando na populacdo trabalhadora, Didonet (2001, p. 12) nos
explica que a “Consolidagédo das Leis do Trabalho (CLT), de 1943, determinou que
as empresas com mais de 30 mulheres trabalhadoras deviam ter um lugar para a
guarda das criangas no periodo da amamentagao”, pois até entdo, muito poucas
empresas ofertavam atendimento aos filhos dos e das operérios e operarias, fator
que culminou num crescente de acidentes domésticos, desnutricdo generalizada e
aumento da mortalidade infantil. Isso tudo, porque os pais iam para o trabalho, e
deixavam os filhos e filhas ainda bebés, sozinhos em casa. As creches acopladas as
industrias tinham carater puramente assistencialista, de cuidado e alimentacao.

Nesse cenario, Carvalho (2016, p. 13) infere que

Desde o inicio do século até a década de 50, as poucas creches fora
das industrias eram de responsabilidade de entidades filantrépicas
laicas e, principalmente, religiosas. O trabalho com as criangas nas
creches, tinha assim um carater assistencial-protetoral. A
preocupacédo era alimentar, cuidar da higiene e da seguranca fisica,
sendo pouco valorizado um trabalho orientado a educagdo e ao
desenvolvimento intelectual e afetivo das criancgas.
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Embora muito se tenha avancado, a primeira metade do século XX
ainda nao tinha consolidado politicas de implementacdo de Educacdo Infantil que
presasse pelo educar, todo o trabalho desenvolvido até entdo era puramente
assistencialista, de higiene e seguranca fisica.

Os estudos de Kuhlmann Junior (2000, p. 08) apontam que até a
década de 1970, “as instituicdes de educacéao infantil viveram um lento processo de
expansao, parte ligada aos sistemas de educacdo, atendendo criancas de 4 a 6
anos, e parte vinculada aos 6rgaos de saude e de assisténcia [...]". Todavia, um
importante passo teria sido dado alguns anos antes, na promulgacdo da Lei
4024/61, a Lei de Diretrizes e Bases da Educacdo Nacional (LDBEN) aprovada em
1961. Carvalho (2016) comenta que essa lei amparou a insercdo das creches e
jardins de infancia no sistema de ensino do pais.

Isso culminou numa expansdo maior dos numeros de creches e
jardins de infancia, principalmente pelo fato de que criancas que nao tinham
frequentado tais instituicbes, eram quando adentravam a escola e apresentavam um
bom desempenho escolar insuficiente em relacdo as outras criancas. E 6bvio que
essas criangas sem acesso as creches e aos jardins de infancia eram as criancas
pobres.

Sobre isso, Carvalho (2016, p. 14) infere que essa teoria foi oriunda
dos Estados Unidos e da Europa, e pressupunha que criancas de camadas sociais
mais baixas “sofriam de ‘privagao cultural’ e eram colocadas para explicar o fracasso
escolar delas, esta concepcao vai direcionar por muito tempo a Educacao Infantil,
enraizando uma visao assistencialista e compensatéria”. Isso porque a insergdo das
criancas passou a ser vista como uma maneira simploria de colocar a crianca em
contato com a cultura para que os indices de fracasso escolar ndo aumentassem.

Para Carvalho (2016, p. 15) essa situacao € o berco de

[...] origem do atendimento fragmentado que ainda faz parte da
Educacdo Infantil destinada as criancas carentes, uma educacao
voltada para suprir supostas "caréncias", € uma educacdo que leva
em consideragdo a criangca pobre como um ser capaz, como alguém
gue ndo respondera aos estimulos dados pela escola.

Assim, a historia da Educagédo Infantil esta também atrelada a luta
de classes. Enquanto os jardins de infancia atendiam os filhos da classe média,

propunham um trabalho voltado para desenvolvimento fisico e afetivo, as creches
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atendiam a classe trabalhadora e as familias de baixa renda com o Unico intuito de
dar assisténcia a essas familias.

Em 1971 é promulgada uma nova Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional, a Lei 5692/71 que assegura em seus Artigo 19°, paragrafo 2°,
gue os sistemas de ensino deveréo velar para que a crianga de idade inferior a sete
anos receba educacdo em escolas maternais, jardins de infancia, creches ou
instituicdes especializadas. (BRASIL, 1971).

Em 1974, em iniciativa do Ministério da Educacéo e Cultura, é criado
o Servico de Educacao Pré - Escolar. Mais tarde, em 1977, cria-se o Projeto Casulo,
ambos com o intuito de dar assisténcia as maes que precisavam trabalhar.
(CARVALHO, 2016).

O contexto socioeconémico brasileiro das décadas de 70 e 80, como
nos explica Oliveira (2002), impulsionado por movimentos de luta de classes que
visavam combater as desigualdades sociais, culminaram na elaboracdo e
promulgacdo da Constituicdo Federal (CF) em 1988. Neste cenario, os moradores
dos grandes centros questionavam o0s baixos salarios e as precarias condi¢cdes de
infraestrutura para atender as familias trabalhadoras impactaram diretamente a
questao das creches.

Tais manifestagdes, segundo Carvalho (2016, p. 17),

[...] resultaram em maior nimero de creches mantidas por empresas
industriais e comerciais e por 6rgéos publicos para os filhos de seus
funcionarios, bem como na concessdo, por parte de algumas
empresas, de uma ajuda de custo as funcionarias com criancas
pequenas, para pagarem creches particulares de sua livre escolha.

A Constituicdo de 1988 € um grande marco historico e politico para a
Educacao Infantil e para a crianga, pois, pela primeira vez reconheceu-se um direito
proprio da crianga com idade inferior aos sete anos. O inciso 1V do artigo 208 da CF,
assegurava que “o dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a
garantia de: [...] IV - atendimento em creche e pré-escola as criangas de zero a seis
anos de idade; [...]". (BRASIL, 1988, art. 208).

E a primeira vez que a crianca tem um direito assegurado. Carvalho
(2016, p. 17) infere que “a partir dai, tanto a creche, quanto a pré-escola sdo

incluidas na politica educacional, seguindo uma concepcéo pedagdgica e ndo mais
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assistencialista”. Vislumbramos o primeiro passo na elaboragdo de uma Educacao
Infantil que ndo tenha como unico objetivo o “cuidar” das criangas.

Outro documento importante para a infancia e para as criangas viria
a ser aprovado dois anos mais tarde, trata-se do Estatuto da Crianca e do
Adolescente (ECA). Este documento também se constitui um marco para a histéria
da crianga brasileira pois reconheceu, como nos explica Frota (2007, p. 153) todas
as criangas “como sujeito de direitos, com necessidades especificas, decorrentes de
seu desenvolvimento peculiar, e que, por conta disso, deveriam receber uma politica
de atencao integral a seus direitos construidos social e historicamente”.

Trata-se de uma cisdo com aquela visdo de “menor” que se tinha até
entdo. A infancia deixa de ser vista como um problema, deixa de receber uma
conotacdo valorativa negativa e passa a ser compreendida como uma fase
importante e valorosa. Sobre essa nova concepcao de crianga e infancia trazida no
ECA, Frota (2007, p. 153) afirma que

A mudanca € radical, vai a raiz. o0 menor deixa de ser visto como
menor e retoma seu lugar de criangca. O menor passa a ser visto
como cidadao de direitos e ndo como um expectador das tentativas
de sabé-lo vitima ou responsavel pelos descalabros sociais. A
crianga volta a ocupar o seu lugar de um ser humano, de um sujeito
construido historicamente, com direitos e deveres que devem ser
exercidos hoje, com uma vida concreta que pode ser muito dura e
distante do sonho dourado da infancia mitica da classe média.
Contudo, uma crianga.

A crianga comega a ser entendida como um cidaddo. As novas
premissas contidas na CF e no ECA exigem novas propostas educacionais que
sejam capazes de atender essa nova crianga. Essas novas reformulagbes exigidas
serdo contempladas no Lei 9394/96, a nova Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
Nacional, aprovada em 20 de Dezembro de 1996. A normativa, em seu artigo 29°
institui a Educacéao Infantil como primeira etapa da Educacéo Basica.

Damos destaque para a finalidade desta etapa de ensino que tem
por objetivo “o desenvolvimento integral da crianga até seis anos de idade, em seus
aspectos fisico, psicologico, intelectual e social, completando a acéo da familia e da
comunidade”. (BRASIL, 1996, art. 29). Sao os primeiros passos de um processo que
visa uma educacgédo da crianca para além da assisténcia. Trata-se de uma proposta

de desenvolvimento integral da crianca, que além do cuidado, contemple o seu
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desenvolvimento cognitivo, fisico, emocional e social.

A partir de entdo, é estabelecida uma nova organizacdo para a
Educacao Infantil, as criancas com idade entre 0 e 3 anos serdo atendidas em
creches e as com idade entre 4 e 6 anos serdo atendidas em pré - escolas. Outro
ponto importante que a Lei traz, diz respeito a formagdo docente. Antes da segunda
metade do século XX, ndo era exigida formagéo alguma para os cuidadores dessas

criancas. No 62° artigo da Lei 9394/96, lia-se

A formacédo de docentes para atuar na educacao basica far-se-a em
nivel superior, em cursos de licenciatura, de graduacdo plena, em
universidades e institutos superiores de educacdo, admitida, como
formacdo minima para o exercicio do magistério na educacéao infantil
e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecida em
nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996, art. 62).

Sdo os primeiros tracos de politicas de formacédo docente para
atuacao na Educacéo Infantil. A referida lei constitui um marco importantissimo para
a Educacéo Infantil, pois a partir dela pensa-se em formacéo docente, em trabalho
pedagdgico planejado e politicas publicas para a referida etapa. Ela avanca pois
propde uma articulacdo entre os processos de cuidar com 0s processos de educar.
Vislumbra-se o educar tdo importante como o cuidar.

Em consonancia com essa nova legislacdo, Paschoal e Machado
(2009) relatam que o Ministério da Educacao publicou em 1998 dois outros
documentos importantes para a Educacao Infantil, sdo eles: o Subsidios para o
credenciamento e o funcionamento das instituicbes de Educacdo Infantil, que
condicionou “a formulacao de diretrizes e normas da educac¢éo da crian¢ca pequena
em todo o pais” (Idem, 2009, p. 86) e o Referencial Curricular Nacional para a
Educacgéo Infantil, “com o objetivo de contribuir para a implementacdo de préticas
educativas de qualidade no interior dos Centros de Educagao Infantil”. (Idem, 2009,
p. 86).

A educacéao escolar da crianga pequena comeca a ser planejada. O
Referencial Curricular supracitado, nas palavras de Paschoal e Machado (2009, p.
86) passou a funcionar como “um guia de reflexdo de cunho educacional sobre os
objetivos, contetdos e orientagBes didaticas para os profissionais que atuam com
criancas de zero a seis anos de idade”.

Em 07 de Abril de 1999, o Conselho Nacional de Educacao
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sancionou a Resolugdo CEB n°01 que instituiu as Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil, cujo objetivo principal era “direcionar, de modo obrigatério,
0s encaminhamentos de ordem pedagogica para esse nivel de ensino aos sistemas
municipais e estaduais de educacéo [...]". (PASCHOAL; MACHADO, 2009, p. 87).

E necessario inferirmos que, por mais que todas essas resolucées e
legislacdes tenham entrado em vigor, a efetivacao de seus objetivos e propostas nao
foram alcancados sem esforcos e percalcos. A questdo da qualidade do trabalho
pedagogico, da acessibilidade por conta do pouco numero de vagas nas instituicoes,
foram problemas enfrentados (e ainda sao) por muito tempo.

Adentramos entdo no século XXI j& perseguidos por esses
problemas educacionais e outros referentes a formacdo docente, a qualidade da
educacao e as politicas publicas educacionais ineficientes. Buscando solucionar tais
situacdes, em 2001 é elaborado o Plano Nacional de Educacédo (PNE), promulgado
como Lei sob n° 10.172/2001. Neste novo documento, cuja vigéncia se estendia até
2010, foram estabelecidas metas para a educacdo em todas as etapas. Segundo
Paschoal e Machado (2009, p. 88) “esse documento estabeleceu originalmente, para
a educacdao infantil, vinte e seis metas para serem alcancadas no decorrer dos seus
dez anos de vigéncia’. Em suma, para a Educacao Infantil, o documento visava
ampliacdo da oferta de atendimento para as criangas com idade entre O e 06 anos
de idade e melhorias na qualidade desse atendimento.

O que se pode notar € que as metas estabelecidas ndo foram
plenamente atingidas. Até 2009, a Educacao Infantil ndo era obrigat6ria, mas no dia
11 de Novembro de 2009 é promulgada a Emenda Constitucional n® 59, que “da
nova redacado aos incisos | e VIl do art. 208, de forma a prever a obrigatoriedade do
ensino de quatro a dezessete anos [...]". (BRASIL, 2009a).

Tendo em vista tais condicdes, em 17 de Dezembro de 2009 é
promulgada a Resolucdo n® 05 que fixa as novas Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Educacao Infantil (DCNEI). As principais mudancas estavam na concepgao

de crianga, que passou a ser entendida como

Sujeito historico e de direitos que, nas interacdes, relacdes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva,
brinca, imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta,
narra, questiona e constréi sentidos sobre a natureza e a sociedade,
produzindo cultura. (BRASIL, 2009b, p. 12).
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Essas novas diretrizes reiteram a necessidade de entender a crianca
como cidada, sujeito de direitos, que se desenvolve a partir de suas experiéncias
com outros sujeitos e com o mundo. E também uma importante normativa para fazer
valer a obrigatoriedade das matriculas j& a partir dos 04 anos de idade. Essas duas
tltimas legislacbes impactaram a educacdo, uma vez que sendo obrigatorio, as
instituicbes de ensino teriam que se reorganizar em questdes de infraestrutura,
recursos materiais, humanos e alimentacao para atender uma maior demanda de
alunos.

Num primeiro momento, essas normativas ndo estavam sendo
atendidas. Havia ainda um numero significativo de criancas de 04 anos sem
frequentar a Educacéo Infantil. Novas medidas foram tomadas e em 04 de Abril de
2013 é promulgada a Lei 12.796, que estabelece o periodo de 2013 a 2016 para que
as redes estaduais de ensino, se organizem de forma a atender toda crianca e
adolescentes com idade entre 04 e 17 anos. Embora ndo mencionado, mas a
formacéo docente era também contemplada nessas leis, de forma a preparar os
professores e professoras para desenvolver um trabalho de qualidade, independente
da etapa de ensino.

No ano de 2014, a Lei n° 13.005/2014 aprova um novo Plano
Nacional de Educacéo, com perspectivas e esperancas mais contemporaneas para
a educacdo do pais. Trata-se de um documento com 20 metas para melhorar a
qualidade da educacédo do pais. A Educacao Infantil € contemplada especialmente

na primeira meta, onde |é-se o texto:

Universalizar, até 2016, a educacédo infantil na pré-escola para as
criancas de 4 (quatro) a 5 (cinco) anos de idade e ampliar a oferta de
educacéo infantil em creches de forma a atender, no minimo, 50%
(cinquenta por cento) das criancas de até 3 (trés) anos até o final da
vigéncia deste PNE. (BRASIL, 2014, meta 1).

Podemos observar uma complementagdo da Resolugdo 05/2009 e
da Lei 12.796/2013, pois visa universalizar o atendimento de todas as criangas com
idade entre 04 e 06 anos, conforme previsto anteriormente nas respectivas
normativas. O fato de tencionar atendar o minimo de 50% das criancas de até trés
anos, é uma estratégia para facilitar a insercdo de todas as criangas de 04 anos no

ensino. Se 50% das criancas ja estiverem frequentando a Educacao Infantil quando
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completarem a idade de 04 anos, é necessario acolher somente a outra metade.

Este Plano Nacional de Educacdo tem duragéo de 10 anos, 0 que
significa que essas metas deverdo ser alcancadas até o ano de 2024. Em consulta
ao site que faz o monitoramento do alcance dessas metas, verificamos que apenas
81,4% da populacéo de criangas com idade de 04 a 06 anos frequenta a Educagao
Infantil. No que diz respeito ao atendimento de 50% das criangas de até 03 anos,
verificamos que 23,2% estdo frequentando as instituicbes. Temos um curto prazo de
tempo para atingirmos as metas e as porcentagens indicam que ainda ha muito
trabalho a ser feito.

Em 2017, um novo documento € emitido para nortear a Educacéo

Nacional, trata-se da Base Nacional Comum Curricular (BNCC). A Base é

[...] um documento de carater normativo que define o conjunto
orgéanico e progressivo de aprendizagens essenciais que todos 0s
alunos devem desenvolver ao longo das etapas e modalidades da
Educacao Basica, de modo a que tenham assegurados seus direitos
de aprendizagem e desenvolvimento, em conformidade com o que
preceitua o Plano Nacional de Educacdo (PNE). (grifos do autor)
(BRASIL, 2017, p. 07).

Muitas mudancgas s&o previstas para a educagdo, principalmente
porque essa normativa impacta diretamente no curriculo das instituicdes, trazendo
0s conteudos, as areas dos conhecimentos, as competéncias e habilidades a serem
desenvolvidas pelos sujeitos de acordo com suas respectivas etapas de ensino. O
documento traz importantes mudancas para 0s processos de ensino e de
aprendizagem. Impacta diretamente no trabalho pedagdgico porque apresenta
exatamente o que deve ser trabalhado e apreendido pelos educandos.

Inimeras fragilidades sdo percebidas no documento. Analisando
suas propostas curriculares, € possivel observar, como apontam Almeida e Silva
(2018, p. 605) que elas “ndo definem com clareza o que € o conhecimento proprio da
escola [..]. Os modismos pedagogicos, as pressdes econdmicas e politico-
partidarias tornam-se os definidores [...] da escolha de suas finalidades e
metodologias”.

A falta de bases sélidas que orientem a Educacado para a construcéo
de uma nacao igualitaria e justa, que ndo atenda a determinadas requisicbes de

grupos hegemonicos, faz com que o documento esteja no meio do caminho de um
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anuncio de diretrizes, pois apresenta o que precisa ser desenvolvido, mas nao
contempla os caminhos para se desenvolver essas bases. (ALMEIDA; SILVA, 2018).

Outro fator importante corresponde ao fato que o documento,
segundo Almeida e Silva (2018, p. 605) “ndo pensa as bases desta nacéo a partir de
seu contexto e de diagndsticos do que ela esta sendo”, ou seja, oferece a nacgao,
uma proposta educacional a partir dos projetos de nacdo e modelos educacionais de
outros paises, ignorando a realidade do pais.

Sao fatores importantes que precisam ser considerados, pois
acabam por desenvolver uma educacéo fragmentada e escassa, que pode néo fazer
sentido para 0s sujeitos por ndo contemplar suas realidades. A seguir, trataremos
especificamente sobre os impactos da BNCC no trabalho docente desenvolvido no
espaco formativo da Educacdo Infantil, a fim de perceber quais as principais

mudancas trazidas para esta etapa no documento.

4.2- A EDUCACAO INFANTIL NO CONTEXTO DA NOVA BASE NACIONAL COMUM CURRICULAR

Como anunciado anteriormente, nesta secao objetivamos discutir e
refletir sobre os principios, concepcdes e premissas conferidas a Educacao Infantil
na nova Base Nacional Comum Curricular, aprovada em 15 de Dezembro de 2017
por meio do Parecer CNE/CP n° 15/2017.

Para entendermos o contexto de criacao da referida base, Almeida e
Silva (2018, p. 607) nos convidam a compreender o contexto educacional das
primeiras décadas do século XXI, onde “o curriculo aparece e se avoluma como
espaco de relevancia civilizatoria e politica. E a escola como sua operadora critica”.
Nesse sentido, o curriculo escolar comeca a ser alvo de disputas politicas e
hegemonicas. A nova BNCC se revela como uma ferramenta em meio a essas
disputas, pois surge como “referéncia nacional para a formulagdo dos curriculos dos
sistemas e das redes escolares dos Estados, do Distrito Federal e dos Municipios e
das propostas pedagogicas das instituicoes escolares”. (BRASIL, 2017, p. 09).

Essa premissa de ser uma referéncia para a formulacdo dos
curriculos, nada mais é que uma estratégia para controlar essa elaboracao, de forma
a atender os interesses de um grupo. De maneira simples, Lima, Zanlorenzi e
Pinheiro (2011, p. 22) explicam que podemos entender o curriculo, como o

documento no qual se “define o0 que, como e para que os conteudos sao trabalhados
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nos diferentes niveis de ensino”. Curriculo &, assim, uma constru¢do que organiza e
norteia todo o processo educacional. Guia o trabalho docente a ser desenvolvido em
todas as etapas de ensino, abrangendo desde a selecdo dos conteudos a serem
trabalhados até o planejamento das praticas pedagdgicas para desenvolvé-los.
Dada dimensé&o de abrangéncia do curriculo, precisamos entendé-lo

como

[...] um territério repleto de contradi¢cdes e conflitos, ligado - ou até
mesmo entrelacado - as estruturas econdémicas, politicas e sociais;
sua organizacgao deriva de um processo de selecao cultural particular
gue reflete os interesses de grupos especificos na sociedade. A
definicdo de conhecimentos a serem contemplados e legitimados

s

pelos curriculos escolares é resultado de um processo de selecdo
realizado por um grupo de agentes e agéncias interessadas em seus
campos de poder e atuagio social, politica, cultural e econdmica. E,
portanto, resultado de processos de selecéo levados a cabo sob a
visdo de determinados grupos que consideram aquele tipo de
conhecimento legitimo e, em consequéncia, uma selecdo que
considera ilegitimos ou inferiores outros tipos de conhecimentos, de
outros diferentes grupos sociais. (NOGUEIRA, 2019, p. 122).

Tendo tais caracteristicas, o curriculo se torna um campo de
interesse de diferentes grupos que tentam dominar outros grupos por meio da
educacdo. Assim sendo, qualquer documento que tenha como premissa a
organizacao curricular merece ser analisado frequentemente acompanhado para
que ao controlar o curriculo, ndo o torne uma ferramenta alienadora e dominadora.

Essa tentativa de organizar os curriculos por meio de uma Base
Nacional Comum Curricular, como nos apontam Portelinha et al. (2017), nao é algo
recente, ja era planejado desde a década de 1980, quando os educadores
brasileiros, retomaram e intensificaram estudos e debates sobre a qualidade da
Educacao Publica. Ja nessa época, sinalizaram sobre a necessidade de se instituir
um sistema nacional de educacdo que garantisse acesso e permanéncia das
criangas e dos jovens na Educagéo Basica e no Ensino Superior.

Esses debates e estudos antecederam a CF (1988) e, segundo
Portelinha et al. (2017, p. 31), “foram decisivos para garantir, de certo modo, o direito
a educagdo a todos e o compromisso do Estado em oferta-la”. As autoras ainda
comentam como exemplo disso, o estabelecimento do Plano Nacional de Educacgao

(PNE), no artigo 214 da CF, “cujo propdsito € articular, de maneira colaborativa entre
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os entes federados, o sistema nacional de educac¢ao”. (Ibidem, 2017, p. 31).

Dentre muitos objetivos relacionados a formagéo docente, trabalho
pedagogico, valorizacdo do magistério, financiamento e planejamento da educacéo,
o Plano deveria (e deve) ainda contemplar questdes referentes a elaboracdo de
propostas curriculares para a Educacao no pais. Essas premissas foram novamente
defendidas e reforcadas na LDBEN 9394/96, principalmente em seu artigo 26°, em
que fora ressaltado a necessidade de uma base comum nos curriculos de toda a
educacao base, a ser complementada por uma parte diversificada de acordo com as
peculiaridades regionais, sociais e econdmicas de cada estado.

Tanto as prerrogativas do PNE, quanto as da LDBEN 9394/96, sobre
a organizacdo de propostas curriculares, culminaram inicialmente nos Parametros
Curriculares Nacionais (PCNs), lancados pelo Ministério da Educacao e Cultura, em
1997. (PORTELINHA ET AL. 2017). Um ano depois, em 1998, sao langados “os
Referenciais Curriculares Nacionais para a Educacao Infantil, como uma sugestéo
para a elaboracdo das propostas curriculares em escolas e Centros de Educacao
Infantil”. (Ibidem, 2017, p. 32).

Os anos que se seguiram foram marcados por longas
regulamentacdes curriculares organizadas pelo Conselho Nacional de Educacao
(CNE). Segundo Portelinha et al. (2017), essas regulamentacfes incitaram o MEC,
em 2014, a reunir a comunidade escolar, docentes, universidades, pais e
responsaveis por alunos, a construirem conjuntamente um documento que
orientasse as elaboracgdes curriculares das escolas de todo o pais.

Sobre esse movimento, Portelinha et al. (2017, p. 33) esclarecem

que

Como forma de operacionalizar a participacdo, disponibiliza-se, em
junho de 2015, um sitio eletrénico
(http://basenacionalcomum.mec.gov.br), com as informacgdes basicas
da construgcdo do texto preliminar. Em setembro de 2015, a
Secretaria de Educacdo Basica apresenta a primeira versao da
BNCC para andlise e contribuicbes desse coletivo. A plataforma
online recebeu contribuicdes, na primeira fase, entre setembro e
dezembro de 2015, com a sinalizacdo que continuaria recebendo
contribuicbes até o més de margco de 2016, de acordo com
informagBes do Oficio Circular n°® 1/2016/DICEI/SEB/SEB-MEC, de
04 de fevereiro de 2016.

Apés muitas reformulacdes provenientes dessas atividades, em 15
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de Dezembro de 2017, é lancado o Parecer CNE/CP n° 15/2017, que aprovava a
Base Nacional Comum Curricular, de abrangéncia nacional e para todas as etapas
de ensino. Para atender aos objetivos desta pesquisa, hos ateremos apenas a parte
tocante a Educacao Infantil, discutindo principalmente os conceitos de crianca, as
percepc¢des acerca da infancia e a organizacao curricular proposta para essa etapa.

No que tange a concepcéo de crianga, a BNCC adota a concepcéo
das DCNEI/2009, concebendo-a como um sujeito histérico, que se desenvolve, cria
sua identidade individual e coletiva, constroi sentidos sobre si e sobre a natureza e
sociedade a sua volta, por meio das praticas cotidianas e das relagfes que vivencia
CcOmo um sujeito ativo.

A partir dessa premissa, a BNCC apresenta uma organizacao
especifica que engloba objetivos de aprendizagem, eixos estruturantes do trabalho
pedagdgico, direitos de aprendizagem e desenvolvimento, que devem ser comuns a
todos as criancas do pais. O discurso por trds dessa organizacdo € interessante,
todavia, ndo considera todas as realidades culturais do pais, ndo considera as
diferentes infancias vivenciadas nas diferentes regides do pais. Por mais igualitario
que possa parecer, “entende- se que este discurso nao considera as diferencas
existentes entre os sujeitos a partir de uma analise critica das condi¢cdes de vida e
de acesso aos bens materiais e culturais.” (PORTELINHA ET AL. 2017, p. 33).
Propor uma unificacdo, uma referéncia estatica ndo é garantia de igualdade, pois
nem todas as escolas, nem todos e todas os alunos e alunos, nem todos e todas os
professores e professoras, dispdem das mesmas condi¢des, dos mesmos recursos.

A proposicao de eixos estruturantes para as praticas pedagdégicas na
Educacao Infantil trazidas na BNCC sdo os mesmos previstos nas DCNEI/2009:
interacbes e brincadeiras. A questdo das interagcdes no desenvolvimento infantil

ressaltada por Vigotsky (1991, p. 24), pois

Desde os primeiros dias do desenvolvimento da crianga, suas
atividades adquirem um significado préprio num sistema de
comportamento social e, sendo dirigidas a objetivos definidos, sdo
refratadas através do prisma do ambiente da criangca. O caminho do
objeto até a crianca e desta até o0 objeto passa através de outra
pessoa. Essa estrutura humana complexa é o produto de um
processo de desenvolvimento profundamente enraizado nas ligacdes
entre histéria individual e histéria social.

A questdo da interacdo social € assim, fator crucial para o
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desenvolvimento da crianca, pois € por meio dessa interacdo que a crianga se
apropriara da cultura historicamente elaborada pela humanidade desenvolvera suas
funcdes psiquicas superiores e constituira sua estrutura humana de sentidos e
significacdes de comportamentos, pensamentos e relacdes. E fundamental, segundo
Bortolanza e Freire (2018, p. 72) que tenhamos essa compreensao para que
possamos ampliar nossas concepcgdes que “limitam a Educagéo Infantil a espaco
necessario para a socializacdo da crianca. Entendemos que a interacdo social
consiste em um conceito muito mais profundo para o desenvolvimento infantil”.

Igual importancia recebem as brincadeiras nos estudos de Vigotsky,
que afirma que “durante as brincadeiras todos os aspectos da vida da crianca
tornam-se temas de jogos” (VIGOTSKY, 1991, p. 86). Nesse sentido, a atividade de
brincar faz com que a crianca estabeleca sentido, mesmo que imperceptivelmente,
as diversas situacdes vivenciadas por ela, contemplando ainda, as vivéncias futuras
que terd. Pensemos na formulacdo de regras nas brincadeiras para elucidar essa
questdo das vivéncias futuras. A acdo de estabelecer regras para brincar, lhe
ajudara nas suas experiéncias futuras onde conhecera limites e possibilidades para
suas acoes.

Por meio desses dois eixos centrais, a BNCC estabelece seis
direitos de aprendizagem e de desenvolvimento que devem ser assegurados as
criancas. Sao eles: direito de conviver, direito de brincar, direito de participar, direito
de explorar, direito de expressar e direito de conhecer-se. (BRASIL, 2017). Esses

direitos foram estabelecidos para garantirem

[...] condicbes para que as criangcas aprendam em situagbes nas
quais possam desempenhar um papel ativo em ambientes que as
convidem a vivenciar desafios e a sentirem-se provocadas a resolvé-
los, nas quais possam construir significados sobre si, 0s outros e o
mundo social e natural. (BRASIL, 2017, p. 37).

Tendo as interacdes e brincadeiras como eixo norteador do trabalho
pedagogico desenvolvido na Educacdo Infantil e os direitos de aprendizagem e
desenvolvimento estabelecido, a BNCC traz os campos de experiéncia como forma
de organizagao curricular para assegurar os referidos direitos. Esses campos
‘constituem um arranjo curricular que acolhe as situacbes e as experiéncias

concretas da vida cotidiana das criancas e seus saberes, entrelacando-os aos
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conhecimentos que fazem parte do patrimonio cultural”. (BRASIL, 2017, p. 40).

S8o0 cinco os campos de experiéncia, que nas palavras de
Bortolanza e Freire (2018, p. 70) “traduzem o arranjo curricular pensado para a
Educacao Infantil”. Sdo eles: eu, o outro e o nds; corpo, gestos € movimentos;
tracos, sons, cores e formas; oralidade e escrita; espacos, tempos, quantidades,
relacdes e transformagoes.

Ja também previstos nas DCNEI/2009, eles apenas trocaram de
nomenclatura, antes eram concebidos como areas do conhecimento. Sobre essa
pequena readequacdo, Portelinha et al. (2017, p. 34) esclarecem que “ndo s&o
apontadas em termos de dominio de conceitos, mas como capacidades construidas
pela participagdo da crianga em situagdes significativas”. Por mais importante que
essa participacao da crianga seja, as mesmas autoras preocupam-se com a questao
da falta do dominio de conceitos, pois

[...] considera-se fundamental o rigor nos fundamentos e conceitos,
para que a referéncia a tais preceitos ndo se torne retdrica,
esvaziada de um sentido mais amplo, muito presente em discursos
midiaticos e propagandisticos quando se trata de abordar a infancia
sob o aspecto afetivo-relacional. (Ibidem, 2017, p. 34).

Para cada um desses campos de experiéncias sao apresentados
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento, que dizem respeito as aprendizagens
essenciais, contemplando “tanto comportamentos, habilidades e conhecimentos
quanto vivéncias que promovem aprendizagem e desenvolvimento nos diversos
campos de experiéncias [...]. (BRASIL, 2017, p. 44). Respeitando as
particularidades e especificidades de cada faixa etaria, esses objetivos de
aprendizagem e desenvolvimento estdo organizados em 03 grupos etarios. O grupo
dos “Bebés” ao qual pertencem as criangas de 00 a 01 ano e seis meses, 0 grupo
“Criangcas bem pequenas” referente as criangas com faixa etéria entre 01 ano e 07
meses a 03 anos e 11 meses e grupo “Criangas pequenas” do qual fazem parte as
criancas com idade entre 04 ano a 5 anos e 11 meses.

N&do discutiremos todos o0s objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento, porque tal atividade n&o faz parte dos nossos objetivos, apenas
apresentaremos algumas fragilidades presentes nos objetivos em geral. Uma delas

refere-se a uma falta de organizacdo para o trabalho pedagogico. Bortolanza e
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Freire (2018, p. 79) escrevem que “o texto da BNCC nao evidencia uma ordem para
o trabalho com os objetivos pensados para cada faixa etaria [...]". Essa desordem
coloca os rumos da pratica pedagogica em terreno instavel. Sem um ponto de
partida, o trabalho pedagdgico pode partir de qualquer ponto e acabar ficando
defasado e fragmentado pelo fato de “misturar” os diferentes objetivos dos diferentes
campos de aprendizagem. Nao ha uma linearidade no trabalho desenvolvido porque
cada docente/escola pode partir de um lugar.

Outro ponto delicado percebido na BNCC refere-se a
incompatibilidade entre a idade das criancas e as atividades propostas pelos
objetivos. Por exemplo, o primeiro objetivo de aprendizagem e desenvolvimento, no
campo de experiéncia “O eu, 0 outro e 0 nés” para as criangas do grupo “Bebés”
propde “perceber que suas acgdes tém efeitos nas outras criancas e nos adultos”.
(BRASIL, 2017, p. 45). Sera que nessa idade, as criancas sdo capazes de ter essa
percepcao de ponderar os efeitos de suas acdes?

Apropriadamente, ao analisar esse mesmo campo de experiéncia,
Bortolanza e Freire (2018, p. 80) mencionam uma incoeréncia do documento ao

perceberem a

[...] falta da busca pela ampliacdo do universo cultural da crianga, da
énfase ao trabalho com elementos da cultura, da abordagem de
temas sociais. Consideramos que a auséncia dessa abordagem
esvaziou 0 campo de experiéncias e ndo conseguiu o didlogo com a
concepcéao de crianga defendida na introducéo do documento.

Ao conceber a crianga como um sujeito social, histérico cultural é
imprescindivel que essa crianca tenha contato, desde a mais tenra idade, com 0s
elementos culturais e sociais de sua realidade para seu desenvolvimento,
aprendizagem e formac&o humana.

Outra incoeréncia percebida diz refere-se as proposicoes
apresentadas nos campos de experiéncias e 0s objetivos de aprendizagem e
desenvolvimento proposto para contemplagdo integral desses campos. Alguns
campos de experiéncia apresentam proposi¢cdes importantes que, infelizmente, pelos
poucos objetivos, ndo sdo contempladas integralmente. E o caso do campo “corpo,
gestos e movimentos”, que tem o0 corpo como eixo central e as diferentes
linguagens, as possibilidades de movimento, as fungdes corporais como eixos

secundarios, todavia sem serem plenamente contemplados pela auséncia de
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objetivos de aprendizagem e desenvolvimento suficientes. (BORTOLANZA; FREIRE,
2018).

Essas fragilidades e outras sdo percebidas na parte da Educacéo
Infantil presente na nova Base Nacional Comum Curricular. Cabe ressaltar que
nossa intengdo com essa discussdo ndo é de forma alguma criticar, atacar ou
deslegitimar a importancia da BNCC, muito pelo contrario, estamos tecendo essa
analise a fim de contribuir para que sejam repensadas essas fragilidades e com
novas discussdes, possamos repensar e reformular estes pontos contribuindo para a
melhoria na qualidade da educagéo brasileira.

Para Portelinha et al. (2017, p. 41)

O projeto de educacdo apresentado nesta versdo da BNCC é
contraditério na medida em que almeja elevar a qualidade da
educacado brasileira, mas ndo garante uma base formativa integral
com a especificacdo de conceitos e conteudos das bases cientificas
e as especificidades do desenvolvimento infantil.

Em suma, a BNCC, especificamente no que diz respeito as
proposicdes curriculares para a Educacao Infantil, ainda se mostra insuficiente para
contemplar todos os aspectos do desenvolvimento infantil. Concordamos com
Portelinha et al. (2017, p. 42) quando inferem que o que possivelmente falte para a
nova Base €& “pautar-se em uma concepcdo pedagoOgica que garanta o
desenvolvimento das potencialidades humanas, por meio do acesso a aprendizagem
do conhecimento cientifico, considerando as especificidades do desenvolvimento
infantil”.

Destarte, evidenciamos alguns aspectos constituintes da nova
BNCC que precisam ser repensados em relacdo ao trabalho pedagodgicos
desenvolvido no espacgo formativo da Educacéo Infantil, como por exemplo, a
guestdo da falta de uma ordem para o desenvolvimento do trabalho pedagdgico, a
falta de objetivos suficientes para garantia dos direitos de aprendizagem e
desenvolvimento, a falta de preocupacdo com a elaboracdo de conceitos. S&o
fragilidade que por mais brandas que possam parecer, acabam impactando na
gualidade do trabalho educativo desenvolvido. A seguir, discutiremos outro fator
crucial para o trabalho na Educacao Infantil: a questdo da formacdo dos e das

profissionais docentes para atuarem nesta etapa de ensino.
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4.3- A FORMACAO E ATUAGCAO DOCENTE NA EDUCAGAO INFANTIL: LIMITES E POSSIBILIDADES
PARA O TRABALHO COM AS QUESTOES DE GENERO E SEXUALIDADE

Neste subitem da secdo quatro, discutiremos aspectos relativos a
formacdo e atuacdo docente, correlacionadas aos limites e possibilidades no que
tange a abordagem das questdes de género e sexualidade no espaco formativo da
Educacao Infantil.

Ao revisitarmos a tematica da formacéo docente, podemos perceber
gue nos ultimos anos ela tem emergido e tém sido constantemente discutida em
congressos, eventos cientificos, cursos de graduacédo e pdés-graduacédo, pesquisas e
politicas educacionais. Essas discussdes, segundo Moraes et al. (2012) revelam que
as mudancas ocorridas no processo formativo dos/das atuais e futuros/futuras
professores/professoras sao pequenas, uma vez observadas ndo terem havido
acOes efetivas e consistentes para uma formacéao sélida e plena, que culminasse na
valorizacéo do trabalho docente e na melhoria da qualidade da educacéao brasileira.

Nesta pesquisa, corroborando com os pensamentos de Moretti e
Moura (2010, p. 347) entendemos “a atividade docente como trabalho em sua
dimensao ontoldgica”. Apropriando-nos dos pensamentos de Marx (2013) e como ja
exposto no inicio deste capitulo, entendemos o trabalho como atividade vital
humana, por meio da qual o sujeito age sobre a natureza para produzir sua
existéncia. Nessa dimensado, “o conceito de trabalho traduz-se como sendo a
atividade humana intencional adequada a um fim e orientada por objetivos, por meio
da qual o homem transforma a natureza e produz a si mesmo”. (MORETTI; MOURA,
2010, p. 347).

Assim, entendemos que o trabalho se constitui a partir da interacéo

entre o sujeito e a natureza. Nessa interacao, estando o sujeito

Agindo sobre a natureza externa e modificando-a por meio desse
movimento, ele modifica, ao mesmo tempo, sua propria natureza. Ele
desenvolve as poténcias que nela jazem latentes e submete o jogo
de suas forgas a seu proprio dominio. (MARX, 2013, p. 327).

Podemos considerar entédo, nessa dinamica entre natureza e sujeito,
que o trabalho n&o tem fim em si mesmo, ou seja, a acdo sobre a natureza ndo € o

fim, € apenas um passo, é a mediacdo para atingir um fim. Fim esse que é
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estabelecido por meio de orientacdes, planejamentos e estipulagdo de objetivos. Ao
alcancar esses objetivos que foram previamente pensados, o homem transforma a
matéria natural em signos e instrumentos Uteis a sua existéncia. (MORETTI,
MOURA, 2010; MARX, 2013).

A partir dessas proposi¢cbes, segundo Moretti e Moura (2010, p.
347), “é no trabalho docente, ao desenvolver ag¢des intencionais que tenham por
objetivo dar conta dos desafios cotidianos do ensinar, que o professor constitui-se
professor”. Nesse sentido, é preciso repensar a questdo da formacéo docente a todo
momento, pois é sdo os/as docentes, na escola, articulando formacgéo e agdo, os/as
responsaveis por selecionar, organizar e planejar contetados e encontrar as melhores
maneiras de transmitir esses contetdos para 0s sujeitos das geracdes mais novas.

Como estamos investigando percepcdes e praticas de docentes
atuantes especificamente no segmento educacional da Educacao Infantil, nos
ateremos no proximo subtopico, a discutir a questdo da formacgédo docente no Brasil,

tendo em vista a formacgéo docente para atuacdo na Educacao Infantil.

4.3.1- Os Processos de Formacdo de Professores e Professoras no Brasil: O
Itinerario Histdrico e Politico da Formacao para Atuagéo na Educacéo Infantil

Num exercicio de regressédo ao longo da histéria, vamos perceber
gue 0s primeiros passos nos processos de formacéo docente no Brasil, se deram no
final do século XIX, com a criacdo das Escolas Normais, que traziam proposicdes de
cursos especificos para formacdo de professores e professoras para o ensino das
“primeiras letras”. (GATTI, 2010). A mesma autora ainda reitera que esses cursos
equivaliam inicialmente ao ensino secundario e, posteriormente, ao ensino médio do
século XX.

Esses cursos consolidaram o modelo classico de formacéo docente,

gue se traduziu basicamente em

[...] iniciativas de renovacao pedagodgica, realizadas insistentemente
ao longo dos anos, isto €, cursos com énfase em atualizacdo da
formacgdo inicial ou reciclagem, capacitagdo e qualificacdo ou
aperfeicoamento profissional. As propostas de formagé&o continua se
restringem a renovagdo de conhecimentos, muitas vezes sem
articulacdo com o trabalho realizado em sala de aula. Nesse modelo
de formacdo desconsideram-se as escolas de Educacdo Bésica

como produtoras de conhecimento e entendem-se as mesmas como
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espacos meramente destinados a prética, locais onde se aplicam
conhecimentos cientificos e se adquire experiéncia profissional.
(MORAES ET AL. 2012, p. 140).

Esse modelo ainda apresentava uma outra fragilidade em relacao a
formacdo dos profissionais, pois entendia que essa formagdo, como apontam
Moraes et al. (2012), ndo se constituia como um processo permanente e continuo;
pelo contrario, ocorria em curto espaco de tempo, sem uma correlacdo entre teoria e
pratica e sem fazer parte de uma politica publica efetiva para formacdo de
professores.

Esses cursos foram os responsaveis pela formacao docente no pais
até a o final do século XX. A década de 1990 € marcada por intensas reformas na
educacao brasileira, principalmente com a promulgagcéo da LDBEN 9394/96, quando
a Educacdo Infantil passa a compor a primeira etapa da Educacdo Basica. Os
impactos da referida Lei agitaram os anos finais da década de 90 e mudaram
também as concepcdes e o0s rumos da educacdo. (ALBUQUERQUE; ROCHA;
BUSS-SIMAO, 2018; GATTI, 2010; MORETTI; MOURA, 2010; MAZZEU, 2011).

Sobre isso, Albuquerque, Rocha e Buss-Simao (2018, p. 02) nos

esclarecem que

A educacao infantil, com a promulgacdo da LDB/96, compondo a
primeira etapa da educacdo basica, fez germinar um maior nimero
de pesquisas que deram visibilidade as especificidades dessas
instituicdes, responsaveis pelo cuidado e educacado das criancas de
zero a seis anos de idade, assim como realgou a preocupacao com a
formacéo de professores/as dessas criangas e as especificidades da
educacao das criangas pequenas.

A referida Lei, “além de possibilitar agcdes e politicas de referéncia
para o sistema nacional de ensino, projetou a formagao do professor da educacgao
basica para o ensino superior [...]". (MAZZEU, 2011, p. 156). Essas premissas, como
ja apresentado anteriormente, estdo presentes no 62° artigo do documento.

Embora a formagdo em cursos em nivel superior tenha sido
preconizada para a atuacdo na Educacgdo Basica, o documento admitia o curso de
Formacdo de Docentes (antigo Magistério), como formagédo minima exigida para a
atuacao na Educacéo Infantil e nas primeiras séries do Ensino Fundamental.

Os Institutos de Educacéo Superior (IES) foram selecionados como
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instituicbes preferenciais especializadas para a oferta desses cursos em nivel
superior. Todavia, 0s primeiros anos desses cursos indicaram uma série de
fragilidades relacionadas, principalmente, a articulacdo entre teoria e pratica e entre
a formacéao inicial e a continuada.

Na tentativa de superar esses impasses, em 1998, sdo criados pelo
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC) junto a Secretaria de Educacgéo
Fundamental (SEF), os Referenciais para Formacéo de Professores, que passam a
vigorar a partir de 1999. Mazzeu (2011) explica que a intencdo do referencial era
redimensionar o papel docente, suas a¢fes pedagdgicas e sua formacéo.

O documento “tem como ponto de partida uma visao critica do
sistema educativo, das praticas tradicionais de formacdo e da organizacao
institucional que Ihe corresponde” (BRASIL, 1999, p. 18) e “se refere basicamente a
formacao de professores de Educacgéao Infantil e dos primeiros quatro anos do Ensino
Fundamental”’. (BRASIL, 1999, p. 09).

Segundo o0s apontamentos de Mazzeu (2011), no referencial,
podemos perceber uma concepcdo de trabalho educativo como um trabalho
singular, atrelado a um contexto, devido a prépria natureza da acao profissional do
professor, que € acentuada pelo conjunto de relacbes e de circunstancias
complexas, diversificadas, conflituosas, que demandam diferentes posicionamentos
e acOes para solucionar tais circunstancias.

A partir dessa perspectiva,

[...] o documento propbe que a formagdo de professores seja
orientada pela construcdo de competéncias profissionais com vistas
a resolucéo de situacdes-problema e a um saber-fazer que privilegie
as aprendizagens especificas e necessérias a atuacao profissional
para a incerteza e a imediaticidade do cotidiano escolar. Para tanto,
elege um modelo de formacdo que toma o desenvolvimento de
competéncias profissionais como principio, a reflexdo sobre a prética
e o0 desenvolvimento profissional permanente como eixos
articuladores. (MAZZEU, 2011, p. 158).

Em suma, o documento propde a formacao reflexiva como modelo
ideal de formacdo docente, pois a reflexdo sobre a acdo € um atividade
extremamente significativa para o trabalho docente, pois pode guiar o professor na

busca da compreensdo acerca da realidade educativa a qual esta inserido bem
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como pode orientar os/as docentes acerca de suas proprias praticas educativas
(BRASIL, 1999; MAZZEU, 2011).

Novas demanda educacionais emergiram nos anos 2000, fazendo
jazer novos desafios para o trabalho docente, de modo que a formacédo desses
docentes fosse novamente repensada. Apos muitos estudos, em 2001 é emitido o
Parecer CNE/CP 09/2001. Este parecer trata sobre Diretrizes Curriculares Nacionais
para a Formacado de Professores da Educacdo Basica, em nivel superior, curso de

licenciatura, de graduacéo plena. Segundo o parecer,

A democratizacdo do acesso e a melhoria da qualidade da educacéo
basica vém acontecendo num contexto marcado pela
redemocratizacdo do pais e por profundas mudancas nas
expectativas e demandas educacionais da sociedade brasileira. O
avanco e a disseminagcdo das tecnologias da informagdo e da
comunicacdo esta impactando as formas de convivéncia social, de
organizacdo do trabalho e do exercicio da cidadania. A
internacionalizagdo da economia confronta o Brasil com a
necessidade indispensavel de dispor de profissionais qualificados.
Quanto mais o Brasil consolida as instituicdes politicas democréaticas,
fortalece os direitos da cidadania e participa da economia
mundializada, mais se amplia o reconhecimento da importancia da
educacéo para a promocao do desenvolvimento sustentavel e para a
superacao das desigualdades sociais. (BRASIL, 2001, p. 03-04).

A demanda por profissionais qualificados e capacitados para atender
as novas mudancas sociais do século XXI, foi a responsavel pela organizacao de
novas diretrizes para a formagdo docente. As premissas constitutivas do Parecer
09/2001 sao efetivadas, e como nos aponta Gatti (2010, p. 1357), no ano de 2002,
por meio do Parecer 01/2002, “as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacgao
de Professores sdo promulgadas e, nos anos subsequentes, as Diretrizes
Curriculares para cada curso de licenciatura passam a ser aprovadas pelo Conselho
Nacional de Educacao”. A mesma autora, no entanto, salienta que ao passo que os
cursos de formacdo especifica foram sendo desenvolvidos, perceberam-se
problemas relacionados a grande énfase na especificidade da area de formacéo
com poucos espacos para as discussdes pedagogicas.

A formacdo em areas especificas era destinada a docentes cuja
atuacdo se daria nas séries finais do Ensino Fundamental e no Ensino Médio.

Embora muitas mudancas tenham sido propostas nessas novas normativas para
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formacao de professores e professoras, na visdo de Gatti (2010), na pratica, ainda
prevalecia 0 modelo classico de formacdo docente para esses cursos de
licenciatura.

Em 2006, € promulgada a Resolugcdo 01/2006, que institui as
Diretrizes Curriculares Nacionais para os cursos de Pedagogia. A nova normativa,
no artigo 02, explicita que

As Diretrizes Curriculares para o curso de Pedagogia aplicam-se a
formacdo inicial para o exercicio da docéncia na Educacao Infantil e
nos anos iniciais do Ensino Fundamental, nos cursos de Ensino
Médio, na modalidade Normal, e em cursos de Educagé&o Profissional
na area de servicos e apoio escolar, bem como em outras areas nas
guais sejam previstos conhecimentos pedagodgicos. (BRASIL, 2006,
p. 01).

Destaque para a questdo de o curso ser considerado a formacao
inicial para atuacao de profissionais na Educacao Infantil. Sobre isso, de acordo com
o artigo 5°, inciso Il do documento, o/a egresso/egressa dos cursos de Pedagogia
deveria estar apto a “compreender, cuidar e educar criangcas de zero a cinco anos,
de forma a contribuir, para o seu desenvolvimento nas dimensdes, entre outras,
fisica, psicologica, intelectual, social”’. (BRASIL, 2006, p. 02).

Essas diretrizes culminaram na reformulacédo das bases curriculares
para o curso de Pedagogia. Pensando em questdes referentes a atuacdo na
Educacao Infantil, Albuquerque, Rocha e Buss - Simdo (2018, p. 04) destacam no
documento a “inclusdo de conteudos relativos a infancia e as criancas de forma a
indicar uma articulacéo tedérico-pratica para a docéncia na educacédo infantil e ensino
fundamental”.

E importante salientar o pressuposto do artigo 7°, inciso Il, que trata
sobre o destino de 300 horas do curso para realizagdo de Estagio Supervisionado na
Educacéo Infantil e Ensino Fundamental. Tal iniciativa contribui para um novo olhar
sobre a pratica docente, pois possibilita aos/as graduandos/graduandas a aplicacéo
dos conhecimentos metodoldgicos apreendidos no curso, o que pode impulsiona a
estabelecer conexdes entre a teoria e pratica.

Como a educacdo € constantemente posta em analise e seus
documentos norteadores constantemente sujeitos a mudancas e readequacdes, em

2014 é promulgado o novo Plano Nacional de Educacgéo, que em suas metas 15 e
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16, trata sobre a questao da formag&o docente. Apresentamos o referido texto:

META 15: Garantir, em regime de colaboracdo entre a Unido, os
Estados, o Distrito Federal e os Municipios, no prazo de 1 (um) ano
de vigéncia deste PNE, politica nacional de formacdo dos
profissionais da educacdo de que tratam os incisos |, Il e lll do caput
do art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado
gue todos os professores e as professoras da educagdo bésica
possuam formacao especifica de nivel superior, obtida em curso de
licenciatura na area de conhecimento em que atuam.

META 16: Formar, em nivel de pés-graduacéo, 50% (cinquenta por
cento) dos professores da educacdo basica, até o Ultimo ano de
vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais da
educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacéo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacdes dos
sistemas de ensino. (BRASIL, 2014).

Novas metas acarretam novas mudancas e novas demandas. Um
elemento importante que merece destaque esta disposto na meta 15, que é a
formacdo especifica em nivel superior. Isso posto, o curso de Formacdo Docentes
passa a nao ser mais suficiente para atuacdo nas primeiras etapas da Educacgao
Basica. Esses cursos deverdo ser aperfeicoados e complementados por cursos
superiores na forma de licenciaturas.

No ano seguinte, em 1° de Julho de 2015, é homologada a
Resolucdo 02/2015, a qual damos destaque pelas mudancas trazidas e pelo espaco
gque promoveu para que se discutisse género e sexualidade no espaco de formacao
docente. A referida resolucdo passa a definir as novas Diretrizes Curriculares
Nacionais para a formacéao inicial em nivel superior (cursos de licenciatura, cursos
de formacao pedagdgica para graduados e cursos de segunda licenciatura) e para a
Formacao Continuada.

O artigo 3° da referida resolugcéao esclarece que a formagéao inicial e
continuada sobre as quais trata o documento, destinam-se a formagdo de

professores e professoras para

[...] funcdes de magistério na educacdo basica em suas etapas —
educacdao infantil, ensino fundamental, ensino médio — e modalidades
— educacédo de jovens e adultos, educacdo especial, educacédo
profissional e técnica de nivel médio, educagdo escolar indigena,
educacdo do campo, educacédo escolar quilombola e educacdo a
distancia. (BRASIL, 2015, p. 03).
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Percebemos uma maior abrangéncia estendida ao trabalho docente,
ampliando a necessidade de Formacédo Inicial e Continuada para que docentes
atuem nas mais diversas etapas da Educacdo Basica e nas mais diversas
modalidades. Essa formacdo deveria estar pautada na concepg¢édo de educacao
COmoO um processo emancipatorio e permanente, reconhecendo e valorizando a
especificidade do trabalho docente, que conduz a uma praxis, resultante da
articulacdo entre teoria e pratica, levando em conta a realidade dos ambientes das
instituicbes educativas da Educacéo Bésica e da profissao. (BRASIL, 2015).

E importante ressaltar que nessa normativa, a qualidade da
Formacéao Inicial e Continuada € o elemento primordial. Estabelece-se que os/as
académicos/académicas estejam em contato com o conhecimento cientifico, com
praticas pedagdgicas inovadoras, pautadas nesses conhecimentos e que sejam
capazes de contribuir para o desenvolvimento e formacéo de sujeitos emancipados.

Para isso, os incisos I, Il e Ill do 13° artigo sinalizam para o
cumprimento de 400 (quatrocentas) horas destinadas a atividades praticas, 400
(quatrocentas) horas destinadas ao Estagio Supervisionado e pelo menos 2.200
(duas mil e duzentas) horas destinadas a atividades formativas mesclando os
processos tedricos e praticos.

Essas diretrizes perduraram até o ano de 2019, quando é
homologada um novo documento. Trata-se da Resolugdo CNE/CP n° 2, de 20 de
dezembro de 2019, a normativa que esta em vigor até hoje e que define as Diretrizes
Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacao
Basica e institui a Base Nacional Comum para a Formacdo Inicial de Professores da
Educacdo Basica (BNC-Formacdo). Uma grande mudanca trazida é a questdo da
Base Nacional Comum para a Formag¢do Docente, que apresenta componentes
curriculares basilares para a formacgéo docente.

Pode-se dizer que esta diretriz esta pautada nos preceitos da Base
Nacional Comum Curricular (2017) e todos os direcionamentos trazidos para a
formacdo docente no pais estdo voltados para atender as especificidades
apresentadas pela BNCC. O profissional formado devera estar apto didaticamente
para desenvolver os direitos de aprendizagem e desenvolvimento por meio dos eixos
estruturantes pensados na Base. (BRASIL, 2019a). Nesse momento, a formacao

docente esta intimamente atrelada aos pressupostos teoricos condicionados pela
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BNCC (2017). A formacao docente para atuacdo na Educacéo Infantil estd voltada
para o cumprimento dos objetivos de desenvolvimento e aprendizagem especificos
para essa etapa de ensino.

Apropriadamente, Guedes (2020. p. 90) nos explica que ha, no
entanto, um impasse, pois “a base defendida pelos educadores ndo coaduna com a
que esta sendo proposta que, salvo juizo, parece pretender transforma-la em um
instrumento de controle da formacdo de professores”. A base deveria ser um
documento de resisténcia contra a desvalorizacdo do trabalho docente, todavia, esta
apenas impondo uma formacdo pautada numa perspectiva reprodutivista e
tecnicista.

Pensando na funcdo social e humana do trabalho docente na
formacéo de cidaddos emancipados e mais humanos, formadores de uma sociedade
mais justa e igualitaria. Adiante, discutiremos implicagcbes sobre a presenca ou
auséncia das questdes de género e sexualidade no processo de formacao docente a
fim de repensarmos a importancia e a necessidade destas questfes para a formacao
desses profissionais. Tal exercicio se desvela como fundamental para esse trabalho,
uma vez que nos propomos aqui a refletir se e como os docentes abordam as
tematicas de género e sexualidade no espaco formativo da Educacéo Infantil.

A educacdo das criancas pequenas tem sido pauta de muitos
estudos e pesquisas nos ultimos tempos. O desenvolvimento fisico, motor, afetivo e
cognitivo, bem como questbes atreladas a aprendizagem, sdo os principais objetos
desses estudos. Como pudemos constatar nas paginas acima, muitas politicas
educacionais tém se voltado a garantia de uma Educacdo Infantil de qualidade,
principalmente por meio de normativas que norteiam a formacdo docente ou que
organizem o trabalho pedagdgico a ser desenvolvido nesta etapa.

Todavia, pouco se escreveu sobre as questdbes de género e
sexualidade entre criangas, principalmente no que diz respeito as discussdes destas
tematicas no espacgo formativo da Educacgdo Infanti. Como vimos no capitulo
anterior, género e sexualidade sao elementos constitutivos da identidade dos
sujeitos.

Nesse sentido, as escolas destinadas ao desenvolvimento e
aprendizagem infantil precisam discutir com seus/suas alunos/alunas as questfes de
género e sexualidade. E Obvio, no entanto, que sabemos a complexidade do

assunto. Ao indicarmos a abordagem das tematicas estamos também indicando uma
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adequacdo a capacidade de entendimento das criancas. Ensinar o respeito as
diferencas, a valorizacdo da mulher, que cores ndo possuem sexo (isso pelo fato de
ensinarem as criangcas que rosa é para meninas e azul para meninos), que nao
existem “brinquedos de menina” ou “brinquedos de menino”, que todos podem
realizar as mesmas atividades, que meninas nédo sao fracas ou que meninos nao
podem chorar, debates sobre diferentes tipos de familia, sdo exemplos de atividades
gue podem ser desenvolvidas com as criancas na etapa da Educacéao Infantil para o
trabalho com as tematicas de género e sexualidade.

Porém, para que essa abordagem possa acontecer, dois pontos sédo
cruciais: o primeiro ponto remete a necessidade da presenca desse conteudo nos
curriculos escolares e 0 segundo relaciona-se com a necessidade de estar presente
também nos curriculos dos cursos de formacao docente.

Pensando na questdo das desigualdades sociais construidas acerca
do género e da sexualidade, vemos que trazer as discussfes sobre a tematica na
escola possibilita, como apropriadamente asseguram Leite e Maio (2013, p. 10)
“‘compreendermos as atribuigdes sociais que sao refletidas na escola e questiona-las
de forma que possamos refletir acerca de ideologias culturais, buscando amenizar o
siléncio, repressao e preconceito evidenciados”.

Entendemos que nédo é tarefa facil, mas se a escola proporcionar as
criancas essas discussdes, esses sujeitos poderdo se desenvolver com formacao
gue lhes possibilite acentuar e extinguir essas desigualdades. A escola, por meio de
suas “reunides de pais”, pode trazer a tematica e explicar aos pais o que de fato é o
género e o que de fato é a sexualidade. E a oferta do conhecimento real sobre
ambos que pode ajudar no entendimento e desconstrucdo das ideias negativas e
depreciativas que se tem sobre eles.

Se a escola e a sociedade tiverem conhecimento e dominio sobre o
conceito de género e sexualidade e entenderem-os como constitutivo identitario do
sujeito, por meio do qual ele expressa quem ele € e com quem se sente a vontade
para se relacionar, leva-los ao curriculo sera um grande passo na luta pela
valorizacéo e respeito as diferencas e a diversidade. Apontamos para a uniao entre
escola e sociedade, pois sdo ambas que, juntas, devem construir o curriculo escolar
e por serem as principais responsaveis pela educagéo das geragfes mais jovens.

Ressaltamos mais uma vez a necessidade das tematicas serem

componentes dos curriculos da Educacdo Basica, uma vez que “o discurso do



91

curriculo, pois, autoriza e desautoriza, legitima ou deslegitima, inclui ou exclui”.
(SILVA, 2011, p. 190). Estando presentes no curriculo, as teméticas podem ser
discutidas, refletidas e as desigualdades sociais podem ser colocadas também em
debate para que sejam percebidas. O curriculo emerge, como bem nos aponta
Paraiso (2016), no centro da luta contra essas desigualdades.

Mas, para que isso tudo seja possivel, € preciso que a escola
perceba essa necessidade. Os/As docentes sejam 0s que atuam diretamente em
sala de aula ou que estejam em funcdes de gestdo escolar, precisam entender a
importancia desses debates. E necessaria, entdo, uma intervencao curricular ndo so6
na Educacdo Basica, mas também na formacado docente. A intervencdo a qual nos
referimos € uma reconstrucao curricular que passe a abordar género e sexualidade
em todas as etapas e modalidades da educacdo. Para que consigamos,
corroborando com os pensamentos de Santomé (2011, p. 155), “preparar os/as
alunos/as para serem cidaddos/as ativos/as e criticos/as, membros solidarios e
democraticos de uma sociedade solidaria e democratica”.

Pensando nisso, discutiremos agora, se as diretrizes para formacao
docente apresentadas no topico anterior ddo orientacdes sobre a abordagem das
discussdes de género e sexualidade aos docentes em formacao.

O primeiro documento sobre o qual nos debrugcamos foi a LDBEN
9394/96. Temos consciéncia que a referida Lei ndo organiza o curriculo dos cursos
de formac&o docente, mas, sendo o documento norteador de toda a educacéo
nacional, € necessario consultarmos o espaco que as discussdes sobre género,
sexualidade ou diversidade possuem no documento.

Em analise, percebemos que a palavra “diversidade” aparece duas
vezes, mas refere-se apenas a diversidade étnico-racial e religiosa. Ndo ha mencéo
alguma a “género” ou “sexualidade”. O artigo 3° da lei, que trata sobre os principios
sobre os quais o0 ensino devera acontecer, em seu inciso IV, aponta como principio o
“respeito a liberdade e apreco a tolerancia”. Todavia, liberdade ainda € um conceito
muito amplo e tolerancia um conceito insuficiente, pois, como aponta Louro (2011, p.
66)

A nocgdo de tolerdncia costuma ser ligada a condescendéncia, a
permissao, a indulgéncia — atitudes que sdo exercidas, quase
sempre, por aquele ou por agquela que se vé como superior. H4 uma
assimetria nessa nogdo aparentemente ndo insuspeita. Essa
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perspectiva ndo coloca em xeque, efetivamente, a hierarquia, a
classificacdo e os conflitos que existem entre os varios grupos. Nao
se sacodem as relacbes de poder em funcionamento. Uma
sociedade multicultural poderia ser aquela na qual o convivio
harmonioso tem chance de acontecer, desde que cada um encontre
o seu “devido” lugar e a ele se ajuste!

Assim sendo, sem uma referéncia para trabalhar essas tematicas,
resta “ao/a educador/a apenas a interpretacdo da necessidade ou nao da inclusdo
do tema a partir da leitura dos objetivos”. (DINIS, 2008, p. 480). Estando a cargo da
escolha de professores e professoras o trabalho com as questbes de género e
sexualidade, ndo h4, no entanto, a confirmacado de que elas acontecam e que sejam
discutidas com teor cientifico, 0 que pode contribuir para que essas tematicas sejam
cada vez menos discutidas e ndo recebam a devida importancia.

Nos Referenciais para Formacdo de Professores de 1999, no
entanto, podemos perceber avangcos em relacdo a isso. Entre os objetivos gerais

para formacao docente, destacamos o seguinte:

[...] fazer escolhas didaticas e estabelecer metas que promovam a
aprendizagem e potencializem o desenvolvimento de todos os
alunos, considerando e respeitando suas caracteristicas pessoais,
bem como diferencas decorrentes de situacdo socioecondmica,
insercdo cultural, origem étnica, género e religido, atuando contra
gualquer tipo de discriminacdo ou exclusédo. (BRASIL, 1999, p. 83,
grifo nosso).

A sexualidade é também contemplada quando o documento trata
sobre os conteudos a serem ensinados. O documento fala sobre os temas
transversais, que sao “questbes sociais atuais que permeiam toda a pratica
educativa, como ética, meio ambiente, saude, pluralidade cultural, sexualidade,
trabalho, consumo e tantas outras que, a cada momento, podem se mostrar
relevantes”. (BRASIL, 1999, p. 100, grifo nosso). O documento ainda aponta para a
necessidade de que, mesmo sem formacdo especifica, “o professor tenha a
compreensao da natureza dessas problematicas e dos debates atuais sobre elas,
posicionamento pessoal a respeito, e conhecimento de como trabalhar com elas com
os alunos”. (BRASIL, 1999, p. 100).

Outro ponto importante discutido no documento refere-se a

educacdo promovida pela escola, que segundo a normativa, dentre muitos outros
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aspectos, deve formar o cidaddos para serem “solidarios, conviver com a
diversidade, repudiar qualquer tipo de discriminacdo e injustica”. (BRASIL, 1999, p.
23). Consideramos significativas essas premissas, uma vez que oportuna a escola o
trabalho com as questbes de género e sexualidade, apontando inclusive, que uma
educacao de qualidade necessita promover esses debates.

Nas Diretrizes de 2002, sido retirados os termos “género” e
“sexualidade”, o que assinala um retrocesso do nosso ponto de vista, por
deslegitimar a necessidade das discussdes. Uma Unica possibilidade para se discutir
as tematicas no documento de 2002, é assinalada no artigo 2°, inciso Il, ao estipular
como fundamental para a formacgao e o preparo docente, “o acolhimento e o trato da
diversidade”. (BRASIL, 2002, p. 01). Embora seja possivel abordar género e
sexualidade, muitos outros temas podem ser abordados dentro da diversidade, como
raga, etnia, religido e classe social, por exemplo.

A normativa de 2006, por sua vez, amplia as possibilidades de
discussbes sobre a tematica, em seu artigo 4°, que trata sobre as atividades
docentes. De acordo com o inciso X, os/as professores/professoras, em suas

atividades, deverao

[...] demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecolégica, étnico-racial, de
géneros, faixas geracionais, classes saociais, religides, necessidades
especiais, escolhas sexuais, entre outras”. (BRASIL, 2006, p. 02,
grifo nosso).

Nesse trecho, h4 mencao especifica aos géneros. Nao encontramos,
no documento, nada referente a sexualidade. Embora pareca simples, consideramos
muito importante essa menc¢ao, pois valoriza a tematica. Consideramos um avango
em relacdo a diretriz anterior, em que ndo havia meng¢éo alguma sobre género ou
sexualidade.

Analisando o PNE de 2014, especificamente nas questbes
referentes a formacdo docente, ndo € observado, entre as estratégias propostas
para o alcance das metas, apontamentos sobre a abordagem das teméticas nos
processos de formacao docente.

Nas diretrizes de 2015 para Formacao Inicial e Continuada de

professores e professoras, no entanto, podemos perceber uma grande valorizacéo
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da tematica, pois ela é mencionada vérias vezes durante o documento. O inciso VI,
do paragrafo 6° do artigo 3° que fala sobre os projetos de formagéo docente, aponta
que esses projetos devem contemplar “as questdes socioambientais, éticas,
estéticas e relativas a diversidade étnico-racial, de género, sexual, religiosa, de
faixa geracional e sociocultural como principios de equidade”. (BRASIL, 2015, p. 05,
grifo nosso).

No artigo 5°, especificamente no inciso VIII, a tematica € novamente
contemplada, quando infere-se que a formacdo desses/dessas profissionais deve
conduzi-los “a consolidacdo da educacdo inclusiva através do respeito as diferencas,
reconhecendo e valorizando a diversidade étnico-racial, de género, sexual,
religiosa, de faixa geracional, entre outras”. (BRASIL, 2015, p. 06, grifo nosso).

O artigo 8° da Diretriz versa sobre a aptiddo necessaria ao/a
egresso/egressa dos cursos. Os incisos VIl e VIII desse artigo indicam que estes
devem estar aptos a:

VII - identificar questdes e problemas socioculturais e educacionais,
com postura investigativa, integrativa e propositiva em face de
realidades complexas, a fim de contribuir para a superagdo de
exclusbes sociais, étnico-raciais, econbmicas, culturais, religiosas,
politicas, de género, sexuais e outras;

VIII - demonstrar consciéncia da diversidade, respeitando as
diferencas de natureza ambiental-ecoldgica, étnico-racial, de
géneros, de faixas geracionais, de classes sociais, religiosas, de
necessidades especiais, de diversidade sexual, entre outras.
(BRASIL, 2015, p. 08, grifos nossos).

A temética ainda é contemplada no paragrafo 2° do artigo 13°, que
estabelece que

Os cursos de formacdo deverdo garantir nos curriculos contetdos
especificos da respectiva area de conhecimento ou interdisciplinares,
seus fundamentos e metodologias, bem como conteldos
relacionados aos fundamentos da educacdo, formacdo na area de
politicas publicas e gestdo da educacdo, seus fundamentos e
metodologias, direitos humanos, diversidades étnico-racial, de
género, sexual, religiosa, de faixa geracional, Lingua Brasileira de
Sinais (Libras), educacgdo especial e direitos educacionais de
adolescentes e jovens em cumprimento de medidas socioeducativas.
(BRASIL, 2015, p. 11, grifo nosso).

O mesmo texto também é encontrado no paragrafo 2° do artigo 14°,
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que fala sobre os cursos de formacéo pedagdgica para graduados nao licenciados,
de carater emergencial e provisorio, ofertados a portadores de diplomas de curso
superior formados em cursos relacionados a habilitagdo pretendida com solida base
de conhecimentos na area estudada. Encontramos o mesmo texto, ainda no
paragrafo 3° do artigo 15° artigo que regulamenta os cursos de segunda
licenciatura.

O espaco dado as discussoes de género e sexualidade no
documento era extremamente importante, pois além de ressaltar a necessidade de
discutirmos as teméticas, ainda contribuia para uma formacdo docente pautada no
respeito e empenhada em combater desigualdades sociais.

Todavia, esse reconhecimento e legitimidade ndo sdo mantidos na
normativa de 2019. As Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de
Professores para a Educacdo Basica e a Base Nacional Comum para a Formacéo
Inicial de Professores da Educacdo Basica (BNC-Formagdo), em nenhum momento
mencionam questfes referentes a género ou sexualidade. Contemplam a questao
da diversidade, mas como explicamos anteriormente, embora seja importante, ainda
€ um conceito vasto que pode abranger diversas questdes sem dar a devida atencéo
as tematicas que aqui estudamos. Essa auséncia marca um retrocesso para a
formacdo docente, para a formacdo discente e para a formagdo humana dos
sujeitos. Por meio dessa auséncia, vozes sdo silenciadas, direitos humanos nao
renegados e identidades sdo negadas. Precisamos de uma formacao docente que
olhe para todos de forma igual, ndo que corrobore para aumento de desigualdades
sociais.

Pinheiro (2009, p. 21) salienta que

Os cursos responsaveis pela formacdo de professores precisam
apresentar um curriculo que n&o valorize somente a transmisséo de
contetdos, mas o papel da escola no mundo atual, pensar sobre a
diversidade e as desigualdades sociais para que, dentro das suas
possibilidades como professor pode contribuir para a mudanca e leve
o aluno a desenvolver a sua capacidade de busca para uma
aprendizagem consciente e cooperativa.

Por isso, é imprescindivel que as tematicas de género e sexualidade
sejam abordadas nos curriculos dos cursos de formacdo docente. O/A

professor/professora precisa ter dominio sobre o conteddo para que possa
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desenvolvé-lo em sala de aula.

Em suma, vimos nesse ultimo tdpico que é possivel trabalhar as
questdes sobre género e sexualidade no espaco formativo da Educacao Infantil
desde que esteja previsto no curriculo escolar e o/a professor/professora tenha tido
contato com essas discussdes em sua formacgé&o. Isso reforca a necessidade de um
curriculo planejado e elaborado articuladamente entre comunidade escolar e
sociedade, bem como reitera a necessidade de uma formacdo docente pautada,
entre tantas proposicées, no combate as desigualdades sociais e valorizacdo dos
direitos humanos.

Na proxima secdo discorremos sobre o0s procedimentos

metodoldgicos utilizados na elaboracédo da pesquisa.



97

SECAO YV

Fonte: https://www.amazon.com/Photography-Backdrop-Yellow-Seamless-
background/dp/BO7CRPMG15

O magico de Oz: A estrada de tijolos amarelos.
Embora ndo tenha havido somente flores no caminho, a trajetéria foi ardua,
mas nos conduziu a um mundo magico de descobertas e encantamentos.
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5- GENERO, SEXUALIDADE E EDUCACAO ESCOLAR: O PERCURSO
METODOLOGICO DA PESQUISA

No filme “O Magico de Oz, a personagem Dorothy segue pela
estrada de tijolos amarelos para chegar a Cidade das Esmeraldas e encontrar a
forma de voltar para casa. Nesse sentido, a imagem representa o caminho
percorrido na realizacdo da pesquisa. Uma estrada cheia de aventuras e riscos, mas
que nos conduziu a resultados valiosos.

Considerando o problema e os objetivos dessa pesquisa, nos
pautamos numa abordagem qualitativa para o seu desenvolvimento. Segundo

Godoy (1995, p. 58), essa abordagem

Parte de questbes ou focos de interesses amplos, que vao se
definindo a medida que o estudo se desenvolve. Envolve a obtencéo
de dados descritivos sobre pessoas, lugares e processos interativos
pelo contato direto do pesquisador com a situacdo estudada,
procurando compreender os fendmenos segundo a perspectiva dos
sujeitos, ou seja, dos participantes da situacdo em estudo.

Para entendermos melhor essa abordagem, Menga e André (1986)
nos apresentam 05 caracteristicas basicas que a estruturam, sao elas: 1) o ambiente
natural como fonte direta de dados e o pesquisador como principal como principal
instrumento; 2) Os dados coletados sao predominantemente descritivos; 3) H4 uma
maior preocupacado com o0 processo das pesquisas do que com os produtos; 4) O
significado que as pessoas déo as coisas e a vida sdo os focos de atencdo do
pesquisador e 5) a analise dos dados obtidos tende a seguir um processo indutivo.

Sobre a primeira caracteristica, Godoy (1995, p. 62) assevera que
“nessa abordagem valoriza-se o contato direto e prolongado do pesquisador com o
ambiente e a situacdo que esta sendo estudada” e sobre o papel fundamental do/da
pesquisador/pesquisadora, a autora infere que ele/ela “deve aprender a usar sua
prépria pessoa como o instrumento mais confiavel de observacao, selecédo, analise e
interpretacdo dos dados coletados”. (Ibidem, 1995, p. 62).

Elegemos a escola de Educacéo Infantil e os docentes que nela
atuam como fonte direta de dados que nos permitiram conhecer, analisar e refletir
sobre como o espaco formativo desse segmento educativo vem possibilitando a

formacdo de sujeitos e cidaddos mais justos e respeitosos. Justifica-se ainda a
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escolha pela Educacao Infantil por ser também o ambiente de atuagéo profissional
do autor.
No que tange a segunda caracteristica, Menga e André (1986, p. 12)

inferem que

O material obtido nessas pesquisas € rico em descricdo de pessoas,
situagdes, acontecimentos; inclui transicbes de entrevistas e
depoimentos, fotografias, desenhos e extratos de varios tipos de
documentos. [...] Todos os dados da realidade s&o considerados
importantes. O pesquisador deve, assim, atentar para 0 maior
namero possivel de elementos presentes na situagdo estudada, pois
um aspecto supostamente trivial pode ser essencial para a melhor
compreenséao do problema que esta sendo estudado.

As percepcdes docentes obtidas na coleta de dados expressam a
descricdo de docentes acerca do trabalho pedagogico desenvolvido com criangas da
Educacéo Infantil. S&o relatadas inUmeras situacfes, experiéncias e vivéncias que
elucidam opinides, pensamentos, ideologias e perspectivas que acabam por
impactar na formacdo escolar, humana e social da crianca. Tais percepcdes
transpassaram o campo da pesquisa e atingiram o campo de atuacéo do autor, que
entrou em contato com relatos sobre experiéncias que ele também vivéncia, como
por exemplo, a resisténcia das familias e da prépria escola em aceitar que as
discussbes de género e sexualidade acontecam em sala de aula. Outras
percepcdes, especificamente sobre préaticas pedagdgicas, trouxeram possibilidades
para que o autor possa abordar as tematicas em sala de aula.

A terceira caracteristica, que se refere a grande atencdo dada aos
processos da pesquisa, corresponde ao foco de interesse dos/das
investigadores/investigadoras “em verificar como determinado fenémeno se
manifesta nas atividades, procedimentos e interacdes diarias” (GODOY, 1995, p.
63), pois, ainda como acrescenta a autora, “ndo é possivel compreender o
comportamento humano sem a compreensdo do quadro referencial (estrutura)
dentro do qual os individuos interpretam seus pensamentos, sentimentos e acoes”.
(Ibidem, 1995, p. 63).

Nesse sentido, as tematicas abordadas sdo contetudos fundamentais
a serem abordados em sala de aula, quando pensamos nessa questédo de levar os

sujeitos a interpretarem seus pensamentos, sentimentos, comportamentos e acgoes.
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O autor dessa pesquisa, em sua prética pedagogica, percebe a necessidade de
abordar essas teméticas porque percebe nas criancas a dificuldade de expressarem
suas vontades, seus desejos, seus sentimentos e suas angustias. Percebem-se, nas
criangas, comportamentos, pensamentos e atitudes que estdo sendo construidos a
partir de normas de género e sexualidade.

A quarta caracteristica nos indica que nos estudos realizados na
abordagem qualitativa “ha sempre uma tentativa de capturar a “perspectiva dos
participantes”, isto €, a maneira como os informantes encaram as questbes que
estdo sendo focalizadas”. (MENGA; ANDRE, 1986, p. 12).

Para o autor, a perspectiva dos/das participantes € extremamente
significativa, uma vez que apresentam distintas visbes e amplas possibilidades
praticas acerca das tematicas que podem contribuir para que o trabalho do autor
seja repensado e possa ser desenvolvido por meio de novas préticas.

Na ultima caracteristica, sobre o método indutivo como processo
analitico dos dados obtidos, Godoy (1995) nos explica que nessa abordagem, os/as
pesquisadores/pesquisadoras partem de questdes amplas que vao se afunilando e
se especificando com o decorrer da pesquisa. Nao partem de hipéteses
estabelecidas a priori, a medida que a pesquisa avanca, as demandas em responder
o problema investigado irdo delinear os processos da pesquisa.

Partimos de uma questdo social complexa - o0 caso das
desigualdades sociais por questdes de género e sexualidade - e ao passo que as
estudamos, vamos sendo designados a trilhar caminhos que nos levam até o espaco
escolar, em que nos atentamos em refletir sobre os impactos do trabalho pedagogico
na formacédo das criancas e no combate ou reproducédo dessas desigualdades.

Ancorados nas premissas anteriormente apresentadas acerca da
pesquisa qualitativa, propomos o desenvolvimento dessa pesquisa tendo como
parametro uma abordagem critico dialética para realizar os tratamentos dos dados.
Para Gamboa (2007), essa abordagem deve ser compreendida como parte de um
amplo processo histérico, cuja base depende de fatores e mudancas histérico-
sociais

[...] na medida em que se acumulam forcas e tensdes que
pro-duzem transformacgdes radicais e estruturais (metamorfose). Para
poder compreender essas mudancgas, necessitamos de uma massa

grande de informacdes e uma extensdo maior delas, pois para
compreender as inter-relacdes sociais e as dindmicas de tempos
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longos é preciso recuperar dados que permitam ver o movimento
histérico, a génese e a transforma-cao dos fenbmenos. (GAMBOA,
2007, p. 116).

Nesse sentido, a abordagem critico dialética

[...] contribui para desvelar a realidade, pois busca apreender o real a
partir de suas contradicoes e relacbes entre singularidade,
particularidade e universalidade. Esse enfoque tende a analisar o
real a partir do seu desenvolvimento historico, da sua génese e
desenvolvimento, captando as categorias mediadoras que
possibilitam a sua apreensdo numa totalidade. Assim, tal enfoque
constitui-se num referencial consistente, ou seja, um ‘“refletor
poderoso” para a analise das politicas educacionais [...]. (MASSON,
2012, p. 2-3).

A perspectiva dessa abordagem nos proporciona analisar os dados
obtidos a partir de uma abordagem critico dialética da realidade, percebendo-a como
contraditéria e em permanente processo de transformacdo. Optamos pela adocdo
dessa abordagem de analise, pelo fato de sua flexibilizacdo em nos permitir elaborar
e organizar as discussdes dos dados a partir dos pressupostos das teorias que
embasam toda essa pesquisa, no caso a Teoria Feminista e os Estudos Culturais.

Para tanto, adiante, apresentaremos o panorama teérico, histérico e
politico que estrutura a Teoria Feminista, e posteriormente faremos o mesmo

exercicio com a perspectiva dos Estudos Culturais.

5.1. TEORIA FEMINISTA: CONSTITUICAO BASILAR DOS PRECEITOS TEORICOS

Neste topico, elaboraremos consideracdes conceituais que nos
ajudardo na compreensdo da perspectiva tedrica feminista. Para que possamos
entdo, efetivar a compreenséao de tal teoria € necessario voltarmos - nos para o seio
do Feminismo, movimento social originario dessa perspectiva.

Sobre o movimento, Alves e Pitanguy (1991, p. 07) nos ajudam na

compreensao de que

E dificil estabelecer uma definicdo precisa do que seja o feminismo,
pois este termo traduz todo um processo que tem raizes no passado,
gue se constréi no cotidiano, e que ndo tem um ponto
predeterminado de chegada. Como todo processo de transformacao,
contém contradicdes, avancos, recuos, medos e alegrias. O
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feminismo ressurge num momento histérico em que outros
movimentos de libertacdo denunciam a existéncia de formas de
opressdo que nao se limitam ao econdmico. Saindo de seu
isolamento, rompendo seu siléncio, movimentos negros, de minorias
étnicas, ecologistas, homossexuais, se organizam em torno de sua
especificidade e completam na busca da superacdo das
desigualdades sociais.

Percebemos, diante da assertiva acima apresentada, que o
movimento feminista ndo se consolidou como movimento de uma hora para outra.
Como todo processo, sua consolidacdo foi gradativa, diacronica, de forma que ao
longo do tempo, ele foi sendo consolidado ao mesmo passo que foi sofrendo
transformacdes de acordo com novas percepcdes de seus membros e comunidades
formadoras. Com isso, podemos pensar a questdo das “Ondas do Feminismo”, as
quais serdo explanadas posteriormente.

Evidenciamos ainda, o carater de resisténcia, de luta por igualdade,
que sustentam as bases desse movimento. Miguel e Biroli (2014, p. 17) esclarecem
que “como corrente intelectual, o feminismo, em suas varias vertentes, combina a
militancia pela igualdade de género com a investigacdo relativa as causas e aos
mecanismos de reproducdo da dominag¢do masculina”.

Nesse sentido, ao discutirmos género e sexualidade, ndo ha
possibilidades de ndo nos apoiarmos no Feminismo, uma vez gque foi no amago das
lutas desse movimento que, concordando com Louro (1997), Scott (1995), Felipe
(2007), Vianna e Unbehaum (2004), o termo género passou a ser utilizado com mais
seriedade, sendo utilizado para se referir a dinamica social das relacbes entre 0s
Sexos.

Numa retomada histérica sobre a trajetoria do movimento, € possivel
descobrir que “no mundo ocidental, o feminismo como um movimento politico e
intelectual surge na virada do século XVIII para o século XIX e pode ser considerado
um filho indesejado da Revolugédo Francesa”. (MIGUEL; BIROLI, 2014, p. 19). Essa
relacdo estabelecida entre o nascimento do movimento feminista e a Revolugao
Francesa acontece pelo fato de que na Franca, como revelam Alves e Pitanguy
(1991, 32) “a mulher, que participava ativamente ao lado do homem do processo
revolucionario, ndo vé também as conquistas politicas estenderem-se ao seu sexo”.
Tal fato causa inquietacdo e as mulheres comecam reivindicar essa injustica, e €

“neste momento histérico que o feminismo adquire caracteristicas de uma pratica de
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acao politica organizada”. (Ibidem, 1991, p. 32).

Conhecidas as raizes do Feminismo no mundo ocidental,
buscaremos agora investigar como essas raizes foram disseminadas e chegaram
até o Brasil. Inicialmente, e concordando com os pensamentos de Bittencourt (2015),
precisamos entender que houveram e ainda ha uma multiplicidade de organizagdes,
elaboracdes e aportes tedricos que sustentam essa luta das mulheres. Por isso, nao
podemos afirmar que exista um histérico do movimento feminista, o que
consideramos € que ha sim uma “sintese hegemonica de determinado periodo que
caracteriza o enfoque dos diversos movimentos feministas, em que cada um assume
uma posicdo politica demarcada e delineia determinada estratégia”.
(BITTENCOURT, 2015, p. 198).

Assim sendo, nos primeiros momentos dessa reflexdo podemos
encontrar 0s movimentos revolucionarios constituintes do periodo conhecido como
“sufragio”. Alves e Pitanguy (1991) revelam que o movimento sufragista se iniciou
nos Estados Unidos em 1848, e perdurou por cerca de 7 décadas. No Brasil, esse
movimento perdurou por cerca de 40 anos, datados a partir da Constituicdo de 1891.
Sobre isto, Bittencourt (2015, p. 199) revela que essas primeiras organizagdes
feministas “se estendem até as primeiras décadas do século XX e caracterizam a

”m

primeira onda feminista, conhecida como ‘sufragista’. Em suma, nas palavras de

Matos (2010, p. 68), essa primeira onda delineou-se

[...] numa luta pelo direito ao voto, luta, portanto, por direitos politicos
— uma luta universal pela igualdade politica. Tal fase foi organizada
por mulheres das classes médias e altas e, freqlientemente, por
filhas de politicos ou intelectuais da sociedade brasileira que tiveram
a chance de estudar em outros paises [...]

Para as mulheres estadunidenses, os direitos reivindicados foram
alcangados, como nos apresentam Alves e Pitanguy (1991, p. 45), “somente em
setembro de 1920, quando foi ratificada a 192 Emenda Constitucional, concedendo o
voto as mulheres”, o que deu fim a luta iniciada por elas, 72 anos antes. No Brasil, a
luta pelo voto feminino se iniciou mais tarde, embora tenha seus primeiros passos
com a Constituicdo de 1981, somente em 1910 a luta das nossas conterréneas se
intensificou, ainda que em proporcdes menos revolucionarias que nos Estados
Unidos, e o direito foi sendo adquirido paulatinamente nos Estados, até que em
1932, o atual presidente Getllio Vargas promulga por meio de um decreto lei, o
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direito ao voto feminino no Brasil. (ALVES; PITANGUY, 1991).

Ha de se esclarecer, no entanto, que essa luta ndo se resumia
apenas ao direito ao voto, como nos aponta Bittencourt (2015), pois além do voto,
foram reivindicados ainda o acesso a educacéo, a formacéo profissional, o trabalho
remunerado, bem como representacdo politica. A autora ainda revela que essa
primeira onda foi fortemente marcada como intimamente ligada aos desejos das
mulheres brancas de classe média, pois a maioria das pautas requeridas em nada
afetavam a ordem do patriarcado que tanto assolava as mulheres.

Tal percepcéo sobre os desejos de um grupo especifico de mulheres
deu inicio ao movimento da segunda onda do feminismo. Bonfim (2018) apresenta
uma distincdo entre a mulher socialista e a mulher burguesa, enquanto as primeiras
lutavam por questdes libertarias que envolviam o reconhecimento de direitos em
tudo iguais ao dos maridos, as segundas restringiam-se apenas a exigir que 0s
casamentos passagem do religioso para o civil, o que lhes garantia direito aos bens
do marido. De forma mais simples, as mulheres socialistas queriam maior
independéncia, liberdade, enquanto que as mulheres burguesas queriam apenas a
garantia de que se manteriam na burguesia, na classe dominante.

Uma vez que tinham sido atendidas as pautas sufragistas essa
divisdo de perspectivas por conta da classe desencadeou as novas inquietacdes no
seio do movimento feminista, o que marca o segundo momento da luta feminista.
Alves e Pintanguy (1991) explicam que na altura dos anos de 1930 e 1940 ocorre
um refluxo na organizacéo das pautas feministas, pelo fato de eclodir nesse periodo,
uma nova guerra mundial, assim “a afirmagcdo da igualdade entre os sexos vai
confluir com as necessidades econdémicas daquele momento histérico”. (Ibidem,
1991, p. 50). Uma vez que os homens iriam para as batalhas, as mulheres
assumiriam seus postos de trabalho, importante situacdo que marca a chegada da
mulher ao mercado de trabalho. Todavia, essa participacdo da mulher estava fadada
a um fim abrupto tdo logo a guerra acabasse.

Diante de tal situagéo, a partir dos anos de 1960, Alves e Pitanguy
(1991, p. 54) elucidam que “o feminismo incorpora, portanto, outras frentes de luta,
pois além das reivindicacbes voltadas para as desigualdades no exercicio de
direitos- politicos, trabalhistas e civis -, questiona também as raizes culturais dessas
desigualdades”.

Apropriadamente, Saffioti (2004, p. 53-58 apud BITTENCOURT,
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2015, p. 201), aponta que

A segunda onda, portanto, compreende o periodo entre as décadas
de 1960 e 1980 num avango de percep¢do e analise do movimento
como um todo, incorporando diversas frentes de luta e denunciando
0 patriarcado como forma de expressao do poder politico exercido
através da dominacao masculina e inferiorizacdo das mulheres que
ultrapassa o campo do privado, invade todos os espacos da
sociedade e representa uma estrutura de poder baseada tanto na
violéncia quanto na ideologia.

Em complementagdo a essa ideia, Bittencourt (2015, p. 201)
esclarece que o “proprio movimento feminista, [...] critica seu carater burgués-liberal
de outrora, fazendo recortes de classe e raca, relacdes de poder e transversalidade
de opressdes estruturais para além do género”. E ai que vém a tona as questdes
anteriormente apontadas por Bonfim (2018) sobre as diferentes mulheres que
compdem a causa feminista e “[...] assim, elevam-se as vozes das mulheres negras
e pobres subjulgadas dentro do movimento”. (BITTENCOURT, 2015, p. 201).

Tal percepcdo nos abre espaco para percebermos que movimento
feminista é composto por uma pluralidade muito vasta de mulheres brancas, negras,
pobres, ricas, indigenas, trans, periféricas, etc.. Como cada uma dessas mulheres,
por questdbes de raca, género, classe social possuem particularidades,
evidenciamos, concordando com Bittencourt (2015) quando brilhantemente cita
Saffioti (1986, p. 105) para nos esclarecer que “em nenhum pais do mundo pode se
falar em feminismo no singular’. Assim sendo, como na segunda onda do
movimento, passaremos a usar o termo “Feminismos” para que possamos
respeitosamente contemplar o vasto conjunto de mulheres que os compdem.

De acordo com Bittencourt (2015, p. 201), ainda nessa segunda
onda emergem as primeiras “problematizacdes acerca das diferencas entre género,
sexo e orientacdo sexual, desmitificando a naturalizacdo de papeis sociais que
seriam inerentes a homens ou mulheres”. As questbes de género e sexualidade
comecam a tomar propor¢gdes mais expressivas nesse momento, pois as
explicacbes da biologia ou da religido ndo s&o mais aceitas para justificar as
desigualdades e distingbes injustas feitas ao sexo feminino em detrimento do sexo
masculino.

Vislumbramos entdo, corroborando com os pensamentos de Matos

(2010, p. 28) que este segundo momento do movimento, caracterizou-se, no Brasil e
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nos demais paises latino-americanos, principalmente como “uma luta contra a
hegemonia masculina, a violéncia sexual e pelo direito ao exercicio do prazer’. E
imprescindivel, que saibamos ainda, que todas essas inquietacdes que originaram e
constituiram esse momento do movimento feminista a partir da década de 60 foram
agucadas, principalmente, pelos postulados de Simone de Beauvoir, que no inicio
dos anos 40, por meio de duas de suas obras, ambas intituladas “O Segundo Sexo”,

a autora

Estuda a fundo o desenvolvimento psicolégico da mulher e os
condicionamentos que ela sofre durante o periodo de sua
socializacdo, condicionamentos que, ao invés de integra-la a seu

s

sexo, tornam-na alienada, posto que € treinada para ser mero
apéndice do homem. Para a autora, em nossa cultura € o homem
gue se afirma através de sua identificacdo, com seu sexo, e esta
autoafirmacgdo, que o transforma em sujeito, € feita sobre a sua
oposicdo com o sexo feminino, transformado em objeto, e visto
através do sujeito. (ALVES; PITANGUY, 1991, p. 52).

Esse foi um importante passo foi dado pelas mulheres na luta por
seus direitos e visibilidade, todavia, a década de 90, traria a tona ainda novas
necessidades para a superacao da gritante desigualdade entre homens e mulheres,
que atualmente encontra-se longe de se findar. Essas novas necessidades
ocasionam novas afluéncias nos Feminismos e assim tem inicio a terceira fase dos
movimentos.

Nos anos de 1990, precedia-se num contexto conturbado pelo
neoliberalismo, como explica Bittencourt (2015), que acentuava o poder do mercado
globalizado transnacional, trazia flexibilizacbes trabalhistas e instalava descenso
geral dos movimentos sociais que estavam no intimo de um panorama repressivo,
ideoldgico e econdmico completamente desfavoravel para a populagéo.

Para os Feminismos, o contexto neoliberal trouxe um grande

momento de conturbacgédo e duvidas, pois

[...] h& divergéncias tedricas fundamentais sobre a real existéncia e
fundamentacdo de uma terceira onda do movimento, guiada por
autoras e ativistas da segunda onda e impulsionada pela producéo
académica e a reorganizacdo dos movimentos combativos ou
reivindicatorios para a institucionalidade ou para as universidades.
(BITTENCOURT, 2015, p. 202).
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Nesse sentido, a terceira fase dos feminismos desponta em terrenos
instaveis, conturbados, marcados por dubiedades oriundas de um sistema
fortemente repressivo. Essas incertezas fazem com que 0s movimentos passem a
receber diferentes nomes, reafirmam essas novas lutas como sendo constituintes
dos “pbs- femininos” ou “feminismos das diferencas”, “com maior énfase ainda sobre
processos de institucionalizacdo e discussao das diferencas intragénero (ou seja:
entre as proprias mulheres)”. (MATOS, 2010, p. 68).

Embora este contexto tenha atingido outros movimentos sociais,
para os feminismos, esta terceira onda trata-se se um momento impar, pois segundo
Matos (2010, p. 68) “marca o inicio de uma aproximacéo cautelosamente construida
junto ao Estado”, uma vez que, ainda nas palavras da mesma autora, aconteceram
tentativas de mudancas nas instituicGes consideradas democraticas (citamos aqui
como exemplo, a criagdo do Conselhos da Condicdo Feminina, das Delegacias de
Atendimento Especializado as Mulheres), protestos por uma reforma do Estado,
como no processo da Assembleia Constituinte de 1988, no qual a participacdo das
mulheres aconteceu de forma marcante. Houve também movimentos que
tencionaram reconfigurar o espaco publico, por meio da forte participagdo de “novas”
articulacbes dos movimentos de mulheres (negras, lésbicas, indigenas, rurais,
pobres, etc.). Tudo isso culminou em uma maior especializacdo e profissionalizacao
do movimento. (lbidem, 2010, p. 68).

Havia antes, um consenso de que 0s movimentos feministas, em
sua terceira onda, ja haviam conquistados seus objetivos e a luta coletiva deveria se
encerrar ali, ficando sob a responsabilidade individual de cada mulher a busca por
fazer valer seus direitos.

No entanto, na contemporaneidade, novas possibilidades e novos
desafios surgem as mulheres e ja podemos vislumbrar o surgimento de uma quarta
onda dos movimentos feministas, marcada principalmente pela “atuagao nos meios
de comunicagao digitais”. (PEREZ; RICOLDI, 2018, p. 08). A internet surge como
uma importante ferramenta para a propagacédo das ideias e lutas feministas. O
acesso e participacdo das mulheres nesse novo meio tecnolégico instiga um novo
borbulhar no fluxo dos Feminismos.

Nesse sentido, ainda fazendo uso dos pensamentos de Perez e
Ricoldi (2018, p. 08), “os blogs, redes sociais, sites, videos, enfim, todos os meios de

comunicacdo via internet sdo um espaco de criacdo e divulgacdo de causas
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feministas com um alcance jamais pensado antes da ampliacdo do uso da internet”
assim, ela “permite a multiplicacdo de posi¢des ndo hegeménicas, como a defesa de
gue mulheres devem ter direitos iguais aos dos homens.”.

Em suma, a quarta onda do feminismo desabrocha nos bercos da
tecnologia e tem a acessibilidade e dominio da internet como mola propulsora para
reforcar a luta das mulheres por seus direitos.

E importante salientar que pode haver divergéncia entre autores
guanto as datas correspondentes aos periodos de insurgéncia de cada onda. Aqui,
procuramos autores renomados na discuss&o e cujos pensamentos apontam para
periodos similares de acontecimento de cada onda.

Todas as consideracdes tracadas até aqui sdo as bases historicas
gue sustentam, fundamentam e estruturam a Teoria Feminista. Ao nos referirmos as
fases dos movimentos como “ondas”, nos apropriamos dos pensamentos de Duarte
(2003, p. 152) para entendermos a dinamicidade do movimento, assim entendemos
que “tais momentos conservam uma movimentagao natural em seu interior, de fluxo
e refluxo, e costumam, por isso, ser comparados a ondas, que comecam difusas e
imperceptiveis e, aos poucos (ou de repente) se avolumam em diregdo ao climax”.

Diante de todos os conhecimentos elaborados nesse topico do
trabalho, podemos concluir, como nos aponta Alves e Pitanguy (1991, p. 74) que

O feminismo se constroéi, portanto, a partir das resisténcias, derrotas
e conquistas que compdem a Histéria da Mulher e se coloca como
um movimento vivo, cujas lutas e estratégias estdo em permanente
processo de re- criacdo. Na busca da superacdo das relacdes
hierarquicas entre homens e mulheres, alinha-se a todos os
movimentos que lutam contra a discriminagdo em suas diferentes
formas.

Nesse sentido, entendemos que a Teoria Feminista esta estruturada
nas lutas dos feminismos pela superacéao das desigualdades sofridas pelas mulheres
em relagdo aos homens. Essa teoria nos condiciona um novo olhar para o género e
para a sexualidade, permitindo-nos perceber, enfrentar e resistir a processos
patriarcais e retrogrados que assolam e violam os direitos das mulheres. Trata-se de

uma teoria que defende a igualdade, a liberdade e o direito feminino.
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5.2- PANORAMA TEORICO DE CONSOLIDAGAO DOS ESTUDOS CULTURAIS COMO CAMPO DE

INVESTIGACAO

Além do grupo das mulheres, e ja assinalado anteriormente, 0 grupo
social dos sujeitos LGBTQIA+, é também um grupo marginalizado socialmente. Ele
abrange distintas orientacdes sexuais e identidades de género. A sigla corresponde
respectivamente a Lésbicas (L), Gays (G), Bissexuais(B), Travestis, Transexuais,
Transgéneros (T), Queers (Q), Intersexuais (I), Assexuais (A) e todas as demais
orientacdes sexuais e identidades de género existentes (+). Como nos propomos a
repensar a constituicdo e representacdo dessa comunidade, selecionamos o0s
Estudos Culturais como base tedrica para repensar o papel que ela ocupa na
sociedade.

Incialmente, como nos explica Cevasco (2008, p. 09) esses estudos
acerca da cultura emergiram como “uma disciplina ascendente nos departamentos
de humanidades a partir da segunda metade do século XX”. Instituida na area das
ciéncias humanas, primeiramente na Inglaterra, no ano de 1950, a disciplina surge
com interesse maior em pesquisar o real significado de cultura que ao longo dos
tempos vinha abarcando distintos sentidos.

Temos como figuras centrais na fundagdo dos Estudos Culturais,
Raymond Willians e sua obra Culture and Society, 1780-1950, na qual o autor
examina ideias e significados sobre cultura e sociedade de acordo com as
mudancas das proprias cultura e sociedade ao longo dos tempos. Temos também a
figura de Richard Hoggart com a obra The Uses of Literacy, obra na qual o autor
estuda as relacdes entre as tradicdes culturais da classe trabalhadora urbana e os
impactos da cultura de massa sobre suas realidades. E ainda Edward P. Thompson
com a producdo The Making of the English Working Class, na qual o autor busca
abordar a histéria das classes mais abastadas da sociedade. (CEVASCO, 2008;
DEMETRIO, 2010).

Tais obras contribuiram significativamente para a formacdo dos
Estudos Culturais como um campo de estudos, um campo tedrico que fornecesse
base para pesquisas acerca das questdes culturais. Essa consolidacdo como campo
de estudos se deu principalmente pela instituicdo do Center for Contemporary
Cultural Studies da Universidade de Birminghan, que foi o primeiro Programa de

PoOs- Graduacdo em Estudos Culturais, fundado em 1964, por Stuart Hall. A partir
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disso, os estudos culturais tomaram dimensfes mais avangadas e os significados e
perspectivas acerca da cultura foram bastante alterados.

Essas ressignificagcdes culminaram em um aprimoramento dos
estudos enquanto disciplinas e os levaram a um outro patamar que os consolidaram,
na contemporaneidade, como um campo de investigacdo. Sobre isso, Baliscei,
Azevedo e Calsa (2020, p. 02-03) destacam “os Estudos Culturais como campo de
investigacdo que busca problematizar as concepc¢des contemporaneas sobre as
identidades culturais”. Isso porque, principalmente apds os estudo de Stuart Hall,

evidenciou-se que

[..] as identidades p6s-modernas tém assinalado intensas e
significativas transformacdes em relacdo as identidades de
sociedades modernas. Diferentes dos sujeitos de outros tempos e
espacgos, aqueles/as que (con)vivem em uma sociedade pos-
moderna - alicergada na velocidade, no imediatismo, no prazer, na
descartabilidade e no consumo -, conforme o autor, apresentam
identidades fragmentadas, indefinidas, provisérias, complexas e
sobrepostas, tecidas por atributos individuais e coletivos. (BALISCEI;
AZEVEDO; CALSA, 2020, P. 03).

Ou seja, nos tempos atuais, as identidades dos sujeitos e dos
grupos sociais estdo em um movimento dinamico de transformagdes e alteragdes.
N&o existem identidades estagnadas, identidades fixas e estaticas. Para que todas
essas identidades possam ser legitimadas, respeitadas e reconhecidas, o0s
pressupostos dos Estudos Culturais foram delineados.

Sobre essas transformacgdes, Hall (2006, p. 07) nos esclarece que a
“‘questao da identidade esta sendo extensamente discutida na teoria social” pelo fato
de que “as velhas identidades, que por tanto tempo estabilizaram o mundo social,
estdo em declinio, fazendo surgir novas identidades e fragmentando o individuo
moderno, até aqui visto como um sujeito unificado”. (Ibidem, 2006, p. 07).

Nesse sentido, concebemos essas transformacfes como positivas
porque nos permitem romper com aquele modelo padrao instituido socialmente que
temos como referéncia e que tanto marginaliza os sujeitos que destoam dele. Por
isso, valorizar, reconhecer e respeitar essas novas identidades é uma possibilidade
de tornar a sociedade mais justa e igualitaria para todas, todos e todes 0s sujeitos
gue a compdem.

E necessario esclarecer que concebemos a identidade na mesma
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perspectiva de Silva (2000, p. 74): “a identidade é aquilo que se é: ‘sou brasileiro’,
‘sou negro’, ‘sou heterossexual’, ‘sou jovem’, ‘sou homem’. Identidade refere-se
entdo, ao que a pessoa €, que esta relacionado a maneira de estar, se sentir e se
perceber no mundo. Todavia, entendemos a identidade como uma construcéo,
concordando com Hall (2000), essa constru¢do como um processo histérico, social e
cultural, que sera desenvolvido no decorrer de nossa vida. Essa consciéncia, leva-
nos a um outro entendimento sobre identidade: muito além do que somos,
identidade também se relaciona ao que nos tornamos, como aponta Hall (2000, p.
109) ao esclarecer que as identidades tém a ver “com a questéo da utilizacdo dos
recursos da histéria, da linguagem e da cultura para a producédo nao daquilo que
somos, mas daquilo no qual nos tornamos”.

Essa percepcdo marca a transitoriedade e instabilidade das
identidades, uma vez que sempre poderemos nos tornar alguém diferente do que
éramos. Nossos pensamentos, valores, conceitos e perspectivas estardo sempre em
um continuo processo de movimento. Concebemos entéo, que a nossa identidade
refere-se ao que somos, mas somos 0 que nos tornamos a partir das nossas
experiéncias histodricas, sociais e culturais. Somos assim, um eterno tornar-se.

Podemos evidenciar as estreitas relacdoes entre as transformacoes
identitarias e os processos histdricos, sociais e culturais, ao percebermos que

Um tipo diferente de mudancga estrutural esta transformando as
sociedades modernas no final do século XX. Isso esta fragmentando
as paisagens culturais de classe, género, sexualidade, etnia, raca e
nacionalidade, que, no passado, nos tinham fornecido sélidas
localizagbes como individuos sociais. Estas transformacgfes estéo
também mudando nossas identidades pessoais, abalando a idéia
gue temos de nés préprios como sujeitos integrados. (HALL, 2006, p.
09).

Pensemos nos movimentos sociais e suas lutas como principais
responsaveis por essas mudancas. As lutas do Movimento Feminista, por exemplo,
impactaram diretamente nas identidades das mulheres, fazendo com que elas
proprias se percebessem como sujeitos e que a sociedade passasse a lhes enxergar
e perceber de forma muito diferente.

Para Hall (2006, p. 12), a identidade nessa concepg¢do poés-
moderna, tornou-se uma “celebracdao movel: formada e transformada continuamente

em relacdo as formas pelas quais somos representados ou interpelados nos
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sistemas culturais que nos rodeiam”. Eis nessa afirmagao, um ponto crucial para as
discussbes propostas pelos Estudos Culturais, a questao da representacao.

Ao pensarmos a questdo das multiplas identidades culturais dos
sujeitos e dos grupos sociais, precisamos nos ater a questdo de como essas
identidades séao representadas, pois essa representacao impacta diretamente na
legitimagcdo, reconhecimento e respeito dessas identidades. Isso porque, nas
palavras de Baliscei, Azevedo e Calsa (2020, p. 03), “a constituicdo da identidade
cultural estd mais relacionada aos sistemas de representacdo e as identificacbes
feitas ao longo da vida do que aos fenébmenos bioldgicos e inatos”.

Para entendermos a questdo da representacdo, precisamos antes,
entender a questdo da linguagem, pois, de acordo como o0s apontamentos de Hall
(2016, p. 18) “a linguagem € um dos ‘meios’ através dos quais pensamentos, ideias
e sentimentos sao representados numa cultura. A representacdo pela linguagem é,
portanto, essencial para os processos pelos quais os significados sao produzidos”.
Podemos repensar aqui, a questao do discurso e como ele influencia na questédo da
significacdo dos pensamentos, dos sujeitos e dos grupos sociais.

Mas enfim, de que representacdo estamos falando? Muitas podem
ser as respostas para esse questionamento. Nesse trabalho, concebemos a
representagcdo, em consonéncia com o pensamento de Hall (2016, p. 31), como
“‘uma parte essencial do processo pelo qual os significados sao produzidos e
compartilhados entre os membros de uma cultura”. Representar significa entao,
atribuir significados, por meio de imagens, de signos e de linguagens, a tudo o que
existe, seja no campo material (objetos, pessoas, grupos sociais, etc.) ou no campo
imaterial (pensamentos, ideias, religido, etc.).

Assim sendo, nos ancoramos nos Estudos Culturais para
repensarmos como as identidades do grupo LGBTQIA+ vem sendo representadas e
de que forma essas representacdes tém influenciado na realidade desses sujeitos.
No pais que mais mata sujeitos LGBTQIA+ no mundo, repensar as questdes
relacionadas aos significados entendidos as identidades culturais desses sujeitos, é
um exercicio de responsabilidade humana.

Assim como Baliscei, Azevedo e Calsa (2020, p. 04) acreditamos
que “significados n&o séao fixos e tampouco naturais as sociedades, mas sim que sao
construidos e legitimados pelos regimes de representacdo — logo, também podem

ser questionados e modificados”. Nesse sentido, questionar representagdes sociais
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acerca do género e da sexualidade, pode contribuir para que alcancemos a tao
almejada igualdade de género.
Selecionamos os Estudos Culturais para repensarmos o lugar social

dos sujeitos LGBTQIA+, pelo fato de que

Quando os Estudos Culturais foram instituidos, em 1964, pelo
Birmingham Center for Contemporary Cultural Studies (CCCS), na
Inglaterra, as discussodes foram realizadas a partir do contexto social
de jovens da periferia e de grupos operarios, enfatizando tematicas
como racismo e hegemonia cultural. Pela caracteristica que os
Estudos Culturais tém de acolher os infames, logo passaram a
contemplar outros sujeitos socialmente marginalizados. Assim, outras
identidades culturais - tais como as de género e de sexualidade -
passaram a também fazer parte da gama de assuntos contemplados
por esse campo de investigacdo. (BALISCEI; AZEVEDO; CALSA,
2020, p. 04).

Nesse sentido, os Estudos Culturais, nessa pesquisa, funcionam
como aporte tedrico para repensarmos as questdes de género e sexualidade,
principalmente, aquelas ligadas a representacéo social das identidades culturais dos
sujeitos do grupo LGBTQIA+. A seguir, explicamos o itinerario percorrido para a

realizacdo da pesquisa.

5.3. A ESTRUTURACAO DA PESQUISA: DO INSTRUMENTO DE COLETA DE DADOS A

CARACTERIZAGAO DOS PARTICIPANTES

A proposta inicial tencionava que pesquisa fosse realizada
presencialmente em algumas das escolas e centros de Educacdo Infantil do
municipio de Londrina. Escolhemos o municipio de Londrina pelo fato de ser uma
cidade universitaria, com varias Instituicbes de Ensino Superior, com muitas
instituicbes de Educacdo Infantil, o que nos proporcionaria contato um numero
suficiente de participantes sem que fosse preciso nos deslocarmos para outras
cidades para conseguirmos mais participantes.

Elegemos os/as professores/as da Educacao Infantil como publico
alvo da pesquisa pelo fato primeiro da importancia que essa etapa educativa ter na
vida do sujeito, articulada a necessidade de abordar as questdes sobre género e
sexualidade na infancia, e por um fato segundo, de essa etapa ser o grande locus de

interesse desse pesquisador.
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Todavia, alguns dos nossos planos precisaram ser reformulados por
conta da Pandemia pelo COVID - 19. Téo logo iniciamos o periodo letivo de 2020, foi
lancado o Decreto Estadual numero 4.230, em 16 de marco de 2020, que dentre
muitas medidas para conter a proliferacdo do virus, instituiu a interrupcao das aulas
presenciais em centros de Educacado Infantil, escolas municipais e estaduais,
Institutos de Educacao Superior, faculdades e universidades do Estado do Parana.
Nessa mesma semana, outros Estados lancaram seus decretos e as aulas
presenciais foram suspensas por tempo indeterminado.

A medida que os casos de contaminagdo e mortes aumentavam
diariamente e ndo havia indicios de fabricacdo de uma vacina para imunizacdo da
populacao, o prolongamento das medidas de distanciamento social e da quarentena
eram evidentes, consequentemente o retorno das aulas presenciais também estava
sem uma previsdo exata. A incerteza diante do futuro nos levou a um
replanejamento de acgbes para a elaboragao da pesquisa. Com o retorno das aulas
na modalidade remota, desenvolvemos junto a professores do Programa de POs
Graduacdo em Educacado (PPEdu) da Universidade Estadual de Londrina e com o0s
membros do grupo de pesquisa “Curriculo, Formagdo e Trabalho Docente”
(UEL/CNPQ), um estudo sobre quais medidas tomarmos para o desenvolvimento da
pesquisa. ApGs conversas e reunifes, entramos em consenso que 0 meio remoto
seria 0 mais adequado para realizar a coleta dos dados.

Analisando entdo nossa situacdo frente a pandemia, elegemos o
formulério online como instrumento de coleta de dados mais viavel para 0 momento.
Por isso, elaboramos um formulario em abril de 2020 por meio do aplicativo Google
Forms, o debatemos junto aos membros do Grupo de Pesquisa “Curriculo,
Formacdo e Trabalho Docente™ (UEL/CNPQ), que fizeram apontamentos
importantes, 0s quais consideramos necessarios e os acatando, reformulamos entéo
o modelo piloto até adequa-lo de maneira a atender o objetivo da pesquisa. O
modelo oficial aplicado aos/as participantes da pesquisa encontra-se disposto no
anexo Il.

Dentre as reformulacbes e reorganizacdo, decidimos que o

formulario ndo seria limitado apenas aos/as professores/as atuantes na Educacéo

® Atualmente, o grupo é constituido por 31 membros, que se dividem em 09 pesquisadores com titulo
de Doutorado, 08 Mestres/Mestras, 2 egressos e mais 12 estudantes, sendo 2 estudantes de
Doutorado, 6 de Mestrado, 2 de Especializacdo e 2 estudantes de Graduacao.
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Infantil do municipio de Londrina, mas seria disponibilizado aos/as profissionais da
referida etapa de todas as regides do pais, por conta da riqueza de contribuicdes e
percepcdes que conseguiriamos coletar. Sendo assim, criamos o formulario online
com as questdes e por meio de um link gerado, disponibilizamos o formulario em
grupos de whatsapp de escolas e centros de Educacdo Infantil. Inicialmente,
elaboramos uma breve apresentacdo minha enquanto pesquisador e um texto
explicando detalhes sobre a pesquisa para que as pessoas pudessem conhecer
nossos objetivos e perceberem que se tratava de uma pesquisa Séria e
comprometida. Conversamos com 0os membros do grupo de pesquisa “Curriculo,
Formacéo e Trabalho Docente” (UEL/CNPQ), que prontamente se empenharam em
nos ajudar na coleta de dados, repassando o link e o texto de apresentacdo nos
grupos de centros e escolas de Educacdo Infanti nos quais atuavam.
Disponibilizamos e solicitamos o compartilhamento do link também no grupo de
discentes do Programa de Pds Graduacdo em Educacao da Universidade Estadual
de Londrina, grupo este que é utilizado, entre outras fungdes, justamente para ajudar
na coleta de dados de pesquisas. O grupo possui 152 participantes entre
egressos/as, mestrandos/as e doutorandos/as.

A utilizacdo da internet nos surgiu como a possibilidade mais eficaz
para 0 momento, pois em meio a pandemia, essa tecnologia se tornou o grande
recurso para gue as atividades estudantis e laborais pudessem ser realizadas.

Sobre a pesquisa realizada via internet, os estudos de Faleiros et al.
(2016, p. 02) explicam que “com o acesso crescente a internet em todo o mundo, as

pesquisas com o uso do ambiente virtual mostram-se como uma tendéncia atual
para a coleta de dados, preferida pela maioria dos sujeitos dos estudos”.
Concordamos com os autores e autoras ainda quando apontam que utilizar a
internet “como recurso auxiliar de troca e disseminagéo de informagdes, possibilita a
melhoria e a agilidade do processo de pesquisa. Além de permitir ao pesquisador o
contato rapido e preciso com os individuos participantes do estudo”. (Ibidem, 2016,
p. 02). Nessa perspectiva, vimos a internet como uma ferramenta que nos permitiria
expandir nossa pesquisa para além de onde nossos pés pisam, pudemos sair do
Estado do Parana e coletar contribuicbes de pessoas de outros estados e regides do
pais.

O Google Forms, aplicativo utilizado para elaboracédo do formulario,
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€ um aplicativo pertencente a Plataforma Google. Como aponta Mota (2019, p. 373),
o Google, gratuitamente, “dispbe de uma variedade de servigcos, desde as
ferramentas direcionadas a comunicacgao, publicacdo, pesquisa, e muitas outras que
facilitam o dia a dia dos seus usuarios”. Dentre as ferramentas disponiveis, esta o
Google Drive, uma ferramenta de armazenamento e compartilhamento de
documentos, imagens, musicas, filmes e etc. Para isso, ela possui ferramentas
ligadas a edicdo, gravacao, transcricdo, compartilhamento e transmissdo. Dentre
essas ferramentas presentes no Google Drive esta o aplicativo Google Docs, que
permite a criacdo ou a edicdo compartilhada de documentos. Dentro do Google Docs
encontramos o0 aplicativo Google Forms destinado a criacdo ou edicdo de
formularios.

Sobre o Google Forms, Mota (2019, p. 373) nos explica que ele é

[...] um aplicativo que pode criar formularios, por meio de uma
planilha no Google Drive. Tais formularios podem ser questionarios
de pesquisa elaborados pelo proprio usuario, ou podem ser utilizados
os formuléarios ja existentes. E um servico gratuito, basta apenas ter
uma conta no Gmail. Dessa forma, os formularios ficam
armazenados no Servidor do Google, podendo ser acessado de
qgualquer lugar e ndo ocupam espaco no computador.

Observadas essas possibilidades, utilizamos essa ferramenta para
nos auxiliar na coleta de dados. A grande vantagem percebida que nos fez escolher
esse instrumento é “a praticidade no processo de coleta das informacdes. O autor
pode enviar para os respondentes via e-mail, ou através de um link, assim todos
poderao responder de qualquer lugar”. (Ibidem, 2019, p. 373).

O formulario, como nos aponta Marconi e Lakatos (2003, p. 212),
geralmente, “é um dos instrumentos essenciais para a investigacdo social, cujo
sistema de coleta de dados consiste em obter informacdes diretamente do
entrevistado”. Todavia, o formulario online vai se assemelhar muito a outro
instrumento de coleta de dados: o questionario. Segundo Amaro, P6voa e Macedo

(2005, p. 05), o formulario

[...] visa recolher informagbes baseando-se, geralmente, na
inquisicdo de um grupo representativo da populacdo em estudo. Para
tal, coloca-se uma série de questdes que abrangem um tema de
interesse para os investigadores, ndo havendo interacdo direta entre
estes e os inquiridos.
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Dada caracteristica do questionario, nosso formulario online muito se
assemelha a ele. Tivemos 0 mesmo proposito e elaboramos nNosso instrumento com
a mesma organizagdo estrutural, aplicando uma série de questbes sobre 0 nosso
objeto de estudo a um grupo de professores e professoras de forma remota, sem
gue nos encontrassemos presencialmente.

Para as autoras Marconi e Lakatos (2003, p. 201-202) existem
algumas vantagens sobre a adocdo do questionario como instrumento coletor de
dados. Essas vantagens puderam ser percebidas também no formulario online que

aplicamos:

a) Economiza tempo, viagens e obtém grande nimero de dados.

b) Atinge maior nUmero de pessoas simultaneamente.

c) Abrange uma area geogréfica mais ampla.

d) Economiza pessoal, tanto em adestramento quanto em trabalho
de campo.

e) Obtém respostas mais rapidas e mais precisas.

f) H& maior liberdade nas respostas, em razao do anonimato.

g) H& mais seguranca, pelo fato de as respostas nédo serem
identificadas.

h) H& menos risco de distor¢éo, pela nao influéncia do pesquisador.

i) H& mais tempo para responder e em hora mais favoravel.

j) H& mais uniformidade na avaliagdo, em virtude da natureza
impessoal do instrumento.

) Obtém respostas que materialmente seriam inacessiveis.

(Ibidem, 2003, p. 201-202).

Todavia, como em muitas pesquisas, além das vantagens, tivemos
também algumas desvantagens com a adocdo desse instrumento. Corroborando
ainda com os pensamentos de Marconi e Lakatos (2003) evidenciamos a
percentagem pequena de devolutiva dos formularios. Nesse caso, precisava
diariamente enviar o link do formulario e acompanhar o drive para controlar o
namero de participantes, um grande numero de perguntas com respostas diretas
(“sim” ou “ndo) sem maiores explicacdes, a dificuldade de compreenséo, por parte
dos informantes, pode ocasionar uma uniformidade aparente, a extensdo do
formulario pode talvez desestimular participantes, devido a impossibilidade de ajudar
o/a informante em questdes mal compreendidas, muitos/muitas podem ter desistido
de responder.

Um outro aspecto importante no formulario esta ligado as questdes,
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iIsso porque elas podem ser classificadas quanto a liberdade da resposta. Elas
podem ser classificadas como “abertas” ou “fechadas”. Sobre esses dois tipos de
questdes, compreendemos que “as de resposta aberta permitem ao inquirido
construir a resposta com as suas proprias palavras, permitindo deste modo a
liberdade de expressdo.” Enquanto que “as questdes de resposta fechada séao
aguelas nas quais o inquirido apenas seleciona a opg¢éao (de entre as apresentadas),
que mais se adequa a sua opinido.” (AMARO; POVOA; MACEDO, 2005, p. 04).

Junto ao formulario, foi enviado também o Termo de Consentimento
Livre e Esclarecido, que reiterava o carater voluntério da participacdo dos sujeitos.
O termo também frisava que, por questdes éticas, ndo era necessaria a identificacdo
do/da participante e sua participacdo ndo era obrigatoria, podendo encerrar-se em
gualquer momento, sem que iSSO ocasionasse Onus ou prejuizo ao sujeito. Como
forma de autorizacdo dos sujeitos para utilizacdo de suas respostas na pesquisa,
havia uma pergunta inicial registrada como obrigatéria, na qual o sujeito assinalava
gue aceitava participar voluntariamente da pesquisa.

Faz-se necessario ressaltar que a referida pesquisa foi aprovada
pelo comité de ética sob a égide do protocolo n° 2.874.853. Para garantir o
anonimato dos participantes na referida pesquisa, utilizaremos a letra P, significando
“Professor/Professora” acompanhada de um numero ordinario, para assim,
conseguir identificar as falas de cada participante.

A primeira parte do formulario é um levantamento sobre os dados
sécio demogréaficos dos participantes. Essa etapa foi composta por 07 questdes das
quais a 32 a 42 questbes, sdo classificadas como abertas, pois interrogam
respectivamente sobre a cidade e estado de onde os/as participantes respondem e a
formacdo académica destes/destas. As outras 05 perguntas sdo fechadas e
interrogam orientacdo sexual (1?), identidade de género (2%), tempo de atuacao
como docente na Educacéao Infantil (52), idade dos alunos com os quais atua (62) e o
carater da instituicdo em que atua (72).

Na segunda parte, fazemos um levantamento sobre percepcgdes e
praticas docentes sobre as questdes relacionadas a género, sexualidade, formacgéao
docente e trabalho pedagodgico no espaco formativo da Educacdo Infantil. Esse
segundo momento é composto por 1 questdo fechada que tenciona descobrir se
durante a formacao académica, o sujeito entrevistado teve alguma disciplina sobre a

tematica de género e sexualidade (12) e 7 perguntas abertas, que interrogam se o/a
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entrevistado acha importante que ocorram discussfes sobre essas tematicas nos
cursos de formacdo docente (2%), se o/a participante considera ter adquirido
bagagem tedrica metodologica para trabalhar essas tematicas com as criancas (3%),
qual o conceito de género para o/a respondente (4%), e o de sexualidade (5%), se o/a
docente julga ser importante trabalhar essas questdes na Educacao Infantil (62), se
no local onde trabalha, sédo ofertados curso de Formacao Continuada que abarquem
as questbes sobre género e sexualidade (79) e por dultimo, se o/a
professor/professora trabalha essas tematicas em sala de aula, se sim, por meio de
quais praticas e caso nao, por quais motivos (82).

O formulario oficial foi disponibilizado e liberado para respostas a
partir de 29 de abril de 2020 e foi fechado no dia 23 de maio de 2020. Foram 24 dias
disponiveis para respostas e nas duas primeiras semanas, computamos um total de
apenas 27 respostas. Consideramos uma quantidade baixa, foi quando optamos
como ja anunciado anteriormente, em disponibilizar o link para respostas também
nos grupos do Facebook. Realizamos uma pesquisa na referida rede social,
localizamos grupos destinados somente a professores atuantes na Educacao
Infantil, cuja linha do tempo demonstrava que o grupo estava em atividade. Ao todo,
06 grupos foram selecionados e disponibilizamos o link por meio de uma publicagéo
na linha do tempo desses grupos. Os grupos selecionados foram “Professores de
Educacao Infantil” (cerca de 4.000 membros), “Educacgao Infantil” (cerca de 2.000
membros), “Educacao Infantil e Ensino Fundamental” (cerca de 4.000 membros),
“Atividades para Educacéo Infantil” (cerca de 3.000), “Tudo sobre Educacgao Infantil”
(cerca de 2.000 membros). Realizamos um levantamento nas publicacdes desses
grupos e notamos que algumas pessoas eram bem ativas em termos de
participacdo, sendo assim, encaminhamos um formulario e o texto de apresentacéo
diretamente para elas via caixa de mensagens do Facebook.

Na data de fechamento do questionario, computadorizamos um total
de 74 respostas, um numero significativamente bom, que nos daria muitas
contribuicbes importantes e uma visdo um pouco mais ampla. Olhando para a
quantidade de membros dos grupos de whatsapp e Facebook, essa quantidade é
pequena, mas auséncia de colaboracdo é algo comum, principalmente por meio
remoto. Passaremos agora a caracterizacdo socio - demogréafica dos participantes,
seguindo a ordem das perguntas do questionario.

No que diz respeito a orientacdo sexual dos/das participantes da
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pesquisa, 91,8% se identificaram como “heterossexuais”, 4,2% se identificaram
como “bissexuais”, 2,7% como “‘homossexual” e 1,3% como “outro”. Quanto a
identidade de género, 93,2% se identificaram como pertencentes ao género feminino
e 6,8% se identificaram como sendo do género masculino. Nessa parte, gostariamos
de destacar que ao buscarmos informacdes desse carater, em momento algum
temos a intencdo de limitar pessoas a rotulos. Nao gostariamos de forma alguma de
colocar pessoas em “caixinhas”. Vimos nessas perguntas a oportunidade de
deixarem as pessoas livres para expressarem como se sentem e se percebem no
mundo, sem nenhum julgamento de qualquer ordem.

Os dados, principalmente os relacionados ao género, nos confirmam
uma situacao refletida por outros autores: a questdo da feminizacdo do magistério.
Os estudos de Santos (2009) nos revelam gque essa feminizacdo, mais que um mero
acaso, trata-se de mais uma consequéncia das relacdes de poder que atravessam o
género. Para a autora, a feminizacdo do magistério foi apenas mais uma estratégia
de dominacdo dos homens sobre as mulheres. A histéria nos mostra que eles
criaram e controlaram o curriculo de profissionalizacdo destas e dominaram também
as escolas onde lecionavam, de modo que as mantinham sobre seu dominio,
controlando o que aprendiam e o que ensinavam.

Esse controle sobre o saber € o que nos preocupa, pois embora
pareca que tenhamos superado essa condicdo, ainda nao superamos.
Apropriadamente, Santos (2009, p. 78) infere que “manter o dominado longe do
conhecimento foi e continua sendo no mundo contemporaneo uma estratégia
eficiente no controle e na manutencdo dos mecanismos de dominagédo”. Isso é
importante para refletirmos, que embora percebamos alguns avancos na condi¢ao
de opressédo as mulheres, sua atuagao profissional ainda esta vinculada a atividades
de cuidado, protecéo, e limpeza. Nao podemos acreditar que as diferencas entre
homens e mulheres foram superadas, o que ocorre é que as mulheres estao
ganhando espaco no mercado de trabalho, todavia, em espacos premeditados,
pensemos, como nos mostram o0s dados acima apresentados, no caso do
magistério. Ha de se mencionar também que 0s espacos, onde as mulheres atuam
profissionalmente, sdo os mais desvalorizados socialmente. Tudo para que a
hegemonia masculina ndo perca seu monopdlio de poder.

Adiante nas questdes sobre a caracterizagcdo dos/das participantes,

a terceira pergunta nos revela as cidades e os estados de onde eles/elas
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participaram. A tabela 1 apresenta a Unidade Federativa, a porcentagem de

participantes por Unidade Federativa, os nomes das cidades e a porcentagem de

participantes por cidade em relacédo a porcentagem total de participantes.

Tabela 1- Cidade e Estado de onde os participantes respondem.

Unidade
Federativa

Parana

Sao Paulo

Rio Grande
do Sul
Minas
Gerais
Rio de
Janeiro

Amazonas

Ronddbnia
Bahia
Santa

Catarina
Cearéa

Porcentagem de

participantes
por Unidade
Federativa

51,7%

24, 7%

6,6%
5,3%

3,9%

2,6%
1,3%

1,3%
1,3%

1,3%

Fonte: O préprio autor

Nome da cidade e porcentagem de
participantes por cidade em relacédo ao total

Londrina (18,9%)
Curitiba (4,0%)

Ibaiti (4,0%)

Apucarana (4,0%)

Ponta Grossa (4,0%)
Cambé (2,7%)

Siqueira Campos- (1,3%)
Santa Helena (1,3%)

Ourinhos (6,7%)

Séo Paulo (5,4%)
Sorocaba (1,3%)
Campinas (1,3%)
Guarulhos (1,3%)

Bastos (1,3%)

Santa Maria (2,7%)
Trés de Maio (1,3%)

de participantes

Jaboti (1,3%)
Rolandia (1,3%)
Miraselva- (1,3%)
Urai (1,3%)
Pinhaldo (1,3%)
Cascavel (1,3%)
Cianorte (1,3%)
Ibipora (1,3%)

Sdo Bernardo de Campo
(1,3%)

Ribeirdo  Pires  (1,3%)
Francisco Morato (1,3%)
Diadema (1,3%)

Véarzea Paulista (1,3%)
Porto Alegre (1,3%)
Marau (1,3%)

Belo Horizonte (2,7%) @ Perdizes (1,3%)

Itabira (1.3%)

Séao Gongalo (1.3%)

Japeri (1.3%)

Parintins (1.3%)
Ji-Parana (1.3%)

Salvador (1.3%)

Urassanga (1.3%)

Rio de Janeiro (1.3%)

Manaus (1.3%)

Morada Nova (1.3%)

Como explicito na tabela 1, tivemos contribuicbes de docentes de

todas as regides do pais. Dentre as 10 unidades federativas que apareceram,

destacamos o Estado do Parana com maior porcentagem 51,7% de participacdes. E
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mencionamos ainda a cidade de Londrina, que entre as 43 cidades mencionadas, foi
a que teve mais participantes, computando 18,9% em relacdo ao total dos 74
participantes.

Na sequéncia, a 42 pergunta dessa etapa visava levantar dados
sobre formacdo académica dos/das participantes. Ao todo, 22 cursos foram
mencionados. Em relacdo ao total de participantes, 72,9% destes sdo formados em
Pedagogia. Os demais dividem-se em cursos de Formacdo de Docentes, outros
cursos de graduacdo em modalidade de licenciatura como Letras, Historia,
Geografia e Biologia e em cursos de pos-graduacao latu sensu e strictu sensu. 9,4%
dos participantes possuem titulo de Mestre/Mestra em Educacédo e 2,7% possuem
grau de Doutoras em Educacao.

Ainda nesta pergunta, 51 Instituicdes de Ensino Superior (IES) foram
mencionadas. Damos destaque a UEL, responsavel pela formacdo da maioria
dos/das participantes, formando 25,6% destes/destas. O fato dessa grande maioria
de participantes pode estar relacionado ao fato de professores, colegas de curso e
de grupo de pesquisa da instituicdo terem se mobilizado e disponibilizado o link para
outros/outros colegas de profisséo.

Seguindo a ordem do questionario, a 52 pergunta interroga sobre o

tempo de atuacédo do/da docente na Educacéo Infantil. A tabela abaixo trata sobre.

Tabela 2- Tempo de atuacdo como docente na Educacéao Infantil

Tempo Porcentagem de participantes
Menos de 05 anos 32,4%
De 05 a 10 anos 28,3%
De 10 a 15 anos 16,3%
De 15 a 20 anos 13,6%
Mais de 20 anos 9,4%

Fonte: O préprio autor.

No que tange o periodo de formacdo dos entrevistados, os dados
expressam que esse periodo varia de 1987 até 2020. Isso nos mostra que a grande
maioria dos/das docentes participantes estdo atuando na Educacéo Infantil a menos
de 05 anos. Em contrapartida, existe uma quantidade significativa que ja esta a mais
de 20 anos atuando na etapa. Esses dados séo fatores importantes que enriqguecem

ainda mais a pesquisa por apresentarem diferentes panoramas de tempo, 0 que nos



123

permite perceber préaticas e pensamentos elaborados em diferentes épocas.
Adiante no formulério, interrogou-se a idade das criancas com as

quais os/as professores atuavam. Vejamos a tabela 3.

Tabela 3: Faixa etaria das criangas com as quais atuam.

Idade Quantidade de respostas
Até 01 ano de idade 2, 7%
Entre 01 e 02 anos de idade 9,5%
Entre 02 e 03 anos de idade 12,3%
Entre 03 e 04 anos de idade 14,8%
Entre 04 e 05 anos de idade 40,5%
05 anos completos 20,2%

Fonte: O préprio autor.

A maioria, na época da coleta de dados, estava atuando com
criancas em faixa etaria de 4 a 5 anos. Essas turmas estdo, de acordo com a Lei
9394/96, em idade pré- escolar, se preparando para deixar as instituicbes de
Educacéo Infantil e ingressarem no Ensino Fundamental- Séries Iniciais.

A Ultima interrogativa da parte de caracterizacdo socio demografica
dos/das participantes, questionava - os/as se as instituicbes nas quais atuavam eram
publicas ou privadas. Os dados indicam que 79,7% atuam em rede publica,
enguanto que os demais, ou seja, 20,3% atuam na rede privada.

Como ja explicitado, a analise de dados tem como parametro o0s
pressupostos da Teoria Feminista e dos Estudos Culturais. Para tanto, além da
aplicacdo do formulario, realizamos também uma pesquisa bibliografica, que
segundo Gil (2002, p. 44) se caracteriza por ser “...] desenvolvida com base em
material ja elaborado, constituido principalmente de livros e artigos cientificos”. A
pesquisa bibliografica foi a principal responsavel pela fundamentacao teorica deste
trabalho, ela possibilitou o contato entre o pesquisador e o0 aporte tedrico produzido
sobre o objeto estudado.

Assim, as discussdes propostas para as questdes da segunda parte
do questionario, por meio de uma abordagem critico dialética, foram mediadas tendo
como base uma articulagdo entre 0s pressupostos teoricos e premissas da Teoria
Feminista e dos Estudos Culturais.

Dentro das possibilidades ofertadas pela abordagem critico dialética,
a analise de dados da segunda parte do formulario se organizou da seguinte
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maneira: as perguntas foram selecionadas de acordo com o tema e os dados
narrados pelos participantes foram correlacionados com 0s pressupostos das ja
citadas perspectivas tedricas.

Isso posto, propomos uma organizacdo para andlise de dados que
se desenvolveu em quatro tépicos: O primeiro tépico discutiu as concepcdes de
género e sexualidade apresentadas pelos/pelas participantes. O segundo tratou
sobre género, sexualidade e formacdo docente. O terceiro versou sobre as
percepcdes docentes sobre a relevancia das discussdes de género e sexualidade na
Educacdo Infantil. E o dltimo abordou a questdo das praticas docentes para
abordagem das tematicas de género e sexualidade no espaco formativo da
Educacao Infantil. Alguns topicos abrangeram mais de uma questao por conta de
aproximacdes de tematica.

Essa organizacgéo foi pensada a partir de uma linearidade. Iniciamos
pela conceituagcao para entendermos os conhecimentos dos/das respondentes sobre
as tematicas. Posteriormente, discutimos a questdo da formacdo docente para
entendermos se o processo de formacédo Ihes proporcionou contato com discussées
sobre género e sexualidade. Em seguida, refletimos sobre como a auséncia ou
presenca do contato com essas discussfes culminaram numa percepcao de
relevancia ou néo de se trabalhar o tema na Educacéo Infantil. Finalizamos com as

discussdes sobre as praticas docentes.
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SECAO VI

Fonte: https://novaescola.org.br/conteudo/80/educacao-sexual-precisamos-falar-sobre-

romeo

ROMEO CLARKE*

‘0 pequeno Romeo Clarke, da foto acima, tem 5 anos e adora usar seus mais de 100 vestidos para
as atividades do dia a dia. "Eles sdo fofos, bonitos e tém muito brilho", explicou ao tabloide britanico
Daily Mirror. Clarke virou noticia em maio do ano passado. O projeto de contraturno que ele
frequentava na cidade de Rugby, no Reino Unido, considerou as roupas improprias. O menino ficou
afastado até que decidisse - palavras da instituicéo - "se vestir de acordo com seu género".


https://novaescola.org.br/conteudo/80/educacao-sexual-precisamos-falar-sobre-romeo
https://novaescola.org.br/conteudo/80/educacao-sexual-precisamos-falar-sobre-romeo
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6- QUESTOES DE GENERO E SEXUALIDADE NAS PERCEPCOES E PRATICAS
PEDAGOGICAS DE PROFESSORAS E PROFESSORES DE EDUCACAO
INFANTIL

A imagem selecionada para abertura dessa secéo representa um
ponto muito delicado na sociedade: a questdo da crianca e do género. A sociedade
nega que a crianca tenha género e sexualidade (FOUCAULT, 1988), mas a todo
custo tenta moldar as criancas a partir das normas de género e de sexualidade. A
situacdo vivenciada pelo pequeno Romeo evidencia a realidade de muitos seres
humanos marcados pelos preconceitos e violéncia por serem absolutamente quem
sdo. O poema de Braulio Bessa representa nossa indignacdo frente a essas
desigualdades e nosso apoio para uma luta por respeito e igualdade.

Esta secdo é destinada a andlise de dados. Como explicado na
secao anterior, organizamos esse momento em topicos de discussédo de acordo com
uma sequéncia que nos permitiu obter entendimento acerca das percepcdes e
praticas apresentadas pelos/pelas participantes.

No primeiro topico discutimos as concepcfes dos professores e
professoras sobre género e sexualidade, para entendermos em quais conceitos eles
e elas estdo pautados. As perguntas abordadas nessa parte sdo as perguntas 4 e 5
do formulario, que respectivamente tencionam saber o que os/as participantes
entendem por género e o0 que entendem por sexualidade.

No tépico seguinte, discutimos o0s possiveis fatores que
influenciaram nas elaboragcdes conceituais desses/dessas professores e
professoras. Tratamos, pois, sobre género e sexualidade no processo de formacéo
docente, a fim de descobrir se estas teméaticas fizeram parte da formacdo dos/das
participantes de modo que pudessem influenciar nos conceitos por eles/elas
elaborados. Discutimos nesse segundo topico os dados levantados nas perguntas 1,
3 e 7, que respectivamente interrogam se durante a formacdo académica dos
sujeitos eles tiveram contato com as discussdes de género e sexualidade, se essa
formacdo académica garantiu base tedrica metodoldgica para abordar essas
questbes na Educacéo Infantil e se nas instituicbes onde atuam, sédo ofertados

cursos de professores e professores sobre como abordar esses temas em sala de
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aula.

Compreendidos esses aspectos, passaremos para o terceiro topico,
em que discutimos se a partir dos conhecimentos adquiridos nos processos
formativos, os/as professores/professoras conseguiram perceber relevancia sobre
trabalhar as teméticas. Debatemos as questbes 2 e 6, que questionam
respectivamente se o/a participante considera importante que essas tematicas sejam
debatidas nos cursos de formacdo de docentes e se considera importante que elas
sejam também debatidas no espaco da Educacéao Infantil.

Por fim, no quarto e ultimo topico, discutimos a questdo 8 do
formulario, que versa sobre as praticas dos professores e professoras para
abordagem das tematicas de género e sexualidade no espaco formativo da

Educacao Infantil. Ademais, passemos a analise dos dados.

6.1- COMPREENSOES CONCEITUAIS SOBRE GENERO E SEXUALIDADE

Os conceitos estao intimamente ligados ao grande arcabouco de
conhecimento que os sujeitos adquiriram durante a vida. Loménaco et al. (2001, p.

162) afirmam que

[..] o conhecimento que as pessoas tém do mundo, quer aquele
adquirido através da educacdo formal (e que, frequentemente,
implica na aprendizagem de teorias cientificas), quer aquele
adquirido de maneira informal e acidental (e que, frequentemente
difere, em maior ou menor grau, do conhecimento cientifico) é
considerado como a teoria do sujeito a respeito de aspectos do seu
mundo.

O que os autores e autoras querem dizer € que o conhecimento do
sujeito é que lhe permitira compreender os aspectos do seu mundo, ou seja, O
mundo e a realidade do sujeito serdo por ele reconhecidos, percebidos e
significados, por meio dos conhecimentos por ele adquirido no decurso de sua
existéncia.

Nesse processo, 0S conceitos Sao responsaveis por constituirem o
conhecimento. Para entendermos isso, precisamos compreender que 0s conceitos
“constituem um determinado tipo de agrupamento cognitivo — uma representacéo
mental [...]". (LOMONACO ET AL. 2001, p. 161). Essa representacdo mental se da
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pela capacidade que os sujeitos tém de perceber atributos comuns em membros de
uma determinada categoria. Como exemplo, pensemos na categoria cidade, que tem
como atributos comuns o agrupamento de residéncias, de lojas de comércio,
farmacias, mercados, instituicdes religiosas, educativas e financeiras.

A partir desses atributos, temos a capacidade de categorizar um
local com essas caracteristicas como sendo uma “cidade”. Loménaco et al. (2001,
p.161-162) explicam que o0s conceitos sao a “representacdo mental que sumariza os
aspectos partilhados por todos os subconjuntos de uma classe da abstracédo desses
atributos comuns, os organismos vém a formar”’. Em outras palavras, os conceitos
sdo categorizacbes abstratas que 0s sujeitos desenvolvem acerca de objetos,
pessoas, eventos, fendmenos e etc.

E importante, no entanto, entendermos que 0s conceitos sdo “parte
de uma rede de relagdes da qual deriva seu significado”. (Ibidem, 2001, p. 162). Isso
posto, ndo podemos acreditar que 0s conceitos sao isolados, muito pelo contrario,
eles se articulam a outros conceitos e a processos de relagdes que constituem uma
rede ampla de significados atribuidos a partir desses conceitos. Essa rede
chamamos de conhecimento.

Nesse sentido, ao questionarmos o0s conceitos de Geénero e
Sexualidade aos/as participantes da pesquisa, estamos buscando compreender e
refletir sobre os conhecimentos que estes e estas possuem sobre as tematicas.
Analisando algumas respostas, podemos perceber que alguns/algumas professores
e professoras possuem um certo entendimento em relacdo ao conceito cientifico de

género, vejamos 0 que escrevem:

Entendo que género é a forma como o sujeito se identifica, se
reconhecendo e buscando assumir essa identidade, para ocupacéo
de espacos e atuacao direta na sociedade. (P02).

O género é a construcdo social do ser, como ele se vé na
sociedade, independente do seu biolégico (dos seu érgdo sexual
gue definiu seu sexo ao nascer). (P03).

Construgdo social do "sexo" independente das caracteristicas
biolégicas do corpo mas ligadas ao como se sentir. (P07).

Género é a maneira como a pessoa se V€, independente do seu
sexo biolégico! (P09).

Género, falando voltado a pessoas é como ela se identifica:
homem, mulher, trans etc. (P27).

Diz respeito a identidade de uma pessoa e suas relacdes. (P29).
Género é como vocé se identifica (P51).
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Partindo do entendimento de género como uma construcao
histdrica, social, constitutiva da identidade dos sujeitos, por meio da qual eles se
identificaram como sendo pertencentes ao género masculino, feminino ou nao
binarios (LOURO, 1997; MEYER, 2013; SCOTT, 1995), podemos perceber nas
falas apresentadas que as professoras e o professor possuem um conceito sobre
género que condiz com os estudos cientificos.

A titulo de conhecimento, o termo n&o binario, segundo Reis e
Pinho (2016, p. 14), é utilizado para se referir aqueles “individuos que nao serao
exclusiva e totalmente mulher ou exclusiva e totalmente homem, mas que irdo
permear em diferentes formas de neutralidade, ambiguidade, multiplicidade,
parcialidade, ageneridade, outrogeneridade, fluidez em suas identificagdes”.

Ressaltando a questdo da identificacdo, podemos observar que
género esté intrinsicamente ligado a como o sujeito se percebe e se identifica. Nos
estudos de Hall (2000, p. 106), podemos compreender essa identificacdo “como
uma construgdo, como um processo nunca completado, como algo sempre ‘em
processo’”. A identidade é aquilo que se é, e sendo um processo nunca acabado.
Obviamente, que essa constituicdo esta relacionada a fatores sociais, historicos e
culturais, uma vez que nos tornamos quem somos a partir das interacdes que
fazemos com outros sujeitos e das apropriacdes que realizamos dos elementos
culturais produzidos ao longo dos tempos.

Apropriadamente, Louro (2000, p. 09) explica que “reconhecer-se
numa identidade supde, pois, responder afirmativamente a uma interpelacdo e
estabelecer um sentido de pertencimento a um grupo social de referéncia”. Isso
significa que ao afirmar sua identidade, o sujeito esta confirmando pertencer a um
determinado grupo social. Mais que isso, esta reafirmando que € alguém e que
esta presente na sociedade.

Assim, reiteramos que tanto o género quanto a identidade sé&o
processos nunca finalizados ou concluidos, mas sempre em transformagédo. O

fator da historicidade e cultura como influentes no género é compreendido por

algumas/alguns educadores, como podemos observar nas explicagcdes abaixo:

Género diz respeito as constru¢des sociais atribuidas ao sexo
(feminino/masculino). (P16).

E o que construimos no decorrer de nossas Vidas. (P20).

Uma construcao histérica/ cultural e social. (P33).
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Entendo como uma construcgéo social. (P.40).

Sobre isso, Louro (2000, p. 08) explica que é “no ambito da cultura
e da historia que se definem as identidades sociais (todas elas e ndo apenas as
identidades sexuais e de género, mas também as identidades de raca, de
nacionalidade, de classe etc)”. E importante que os professores e professoras
saibam disso, pois “essas multiplas e distintas identidades constituem os sujeitos, na
medida em que esses sdo interpelados a partir de diferentes situagdes, instituicbes
ou agrupamentos sociais”. (Ibidem, 2000, p. 09).

Um outro ponto percebido nas falas dos/das participantes, e que
necessita ser discutido, refere-se as correlacdes feitas entre o género e a biologia.

Vejamos as sentencgas a seguir:

Género, sendo bioldgico, € o sexo no qual a crianga nasceu [...]
(PO5).

E a definicdo da condicdo humana relacionado ao 6rgdo genital,
caracterizando-se por feminino, masculino. (P11).

Género biolégico é como vim ao mundo [...] (P35).

Eu penso que género significa a caracteristica biolégica macho ou
fémea. (P38).

E como a pessoa biologicamente é formada. (P47).

Género pra mim é como a pessoa nasce. Homem e mulher (P57).
O sexo que nasceu macho ou fémea (P58).

E uma caracteristica biologica. (P71).

Essas assertivas evidenciam a questdo da biologizacdo do género,
gue consiste basicamente em desconsiderar as influéncias histéricas e culturais e
acreditar que o género esta ligado apenas a atributos biolégicos. Quando apontamos
0 género como uma construcdo social, historica e cultural, ndo estamos negando a
biologia dos corpos sexuados, apenas enfatizando que o meio social e cultural
influenciam na construcéo das identidades de género. (LOURO, 1997).

O que queremos reiterar, € que o 6rgdo sexual com o qual o sujeito
nasce pode influenciar na constituicdo da sua identidade de género, mas ndo € o
principal fator ou o fator determinante dessa constituicdo, “ja que € no ambito das
relagdes sociais que se constroem os géneros”. (Ibidem, 1997, p. 22). Nao podemos
considerar a biologia como determinante da identidade de género para nao

acharmos que € um processo hatural, pois
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Através de processos culturais, definimos o que € — ou ndo —
natural; produzimos e transformamos a natureza e a biologia e,
consequentemente, as tornamos histéricas. Os corpos ganham
sentido socialmente. A inscricdo dos géneros — feminino ou
masculino — nos corpos € feita, sempre, no contexto de uma
determinada cultura e, portanto, com as marcas dessa cultura.
(LOURO, 2000, p. 09)

Inclusive, a propria natureza e biologia sdo também influenciadas
pela cultura. Essa visdo biologizante, nos induz a uma légica dicotomizante do
género, como se as identidades possiveis pudessem apenas se manifestar em dois
pélos: masculino e feminino. Sobre isso, ainda com as contribuicdes de Louro (1997,
p. 33), podemos saber que “os sujeitos que constituem a dicotomia ndo séo, de fato,
apenas homens e mulheres, mas homens e mulheres de varias classes, racas,
religides, idades, etc. e suas solidariedades e antagonismos podem provocar 0S
arranjos mais diversos [...]". Sendo assim, podemos perceber que, pensando nos
sujeitos ndo binarios, cuja identidade nunca serd totalmente masculina, nem
feminina, mas um misto de ambas sem que uma sobressaia a outra.

Essa légica de pensar o género por um viés dicotbmico de
masculino ou feminino é uma légica que precisa ser repensada, pois “isso supde
ignorar ou negar todos 0s sujeitos sociais que nao se "enquadram” em uma dessas
formas”. (Ibidem, 1997, p. 34). Nossa intencéo € justamente oposta a isso, queremos
gue todos os sujeitos tenham suas identidades reconhecidas e respeitadas.

No que diz respeitos aos conceitos de sexualidade, podemos
observar que alguns/algumas professores e professoras compreendem, tal como
apontam 0s conhecimentos jazidos na secao 3, a sexualidade como sendo também
um elemento constitutivo da identidade do sujeito, por meio do qual ele/ela
experencia o sexo e seus prazeres, desvelando seus interesses, desejos e atragoes
nas relagcdes com outros/outras. (LOURO, 1997, 2000; WEEKS, 2000; FOUCAULT,
1988). As assertivas abaixo revelam algumas das compreensdes docentes acerca

da sexualidade.

E um conceito que estd baseado na atracdo sexual e na
afetividade compartilhada entre as pessoas, também esta
relacionada & vida, sensacfes, sentimentos e emocgdes
relacionados ao prazer. (P27).

Sexualidade e tudo que envolve ao comportamento, necessidades,
contato, prazeres e atracbfes sexuais em relacdo ao outro
individuo. (P36).
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Sexualidade esta relacionada a vida, sensac¢des, sentimentos e
emocdes relacionados ao prazer. (P43).

Esté4 ligado aos interesses de relacfes sexuais do individuo. (P49).
Esta ligada a personalidade de cada um e ndo tem somente
ligacdo com o0 sexo, mas com a forma que nos relacionamos.
(P65).

Tendo como parametro as falas acima dos professores e
professoras, destacamos a questdo das relacdes que nos fazem compreender que
a “sexualidade ndo é apenas uma questdo pessoal, mas é social e politica”.
(LOURO, 2000, p. 09). Isso porque, para constituirmos e expressarmos nossas
identidades sexuais, dependemos de outros sujeitos.

Evidenciamos o carater social e politico das sexualidades quando
pensamos na importancia das relacbes, quando pensamos em termos de
legitimacao de identidades sexuais. Abramovay, Cunha e Calaf (2009, p. 22) nos
explicam que “nas intera¢cdes sociais, algumas pessoas desvalorizam participantes
de determinados grupos sociais, desconsiderando que eles sejam seres humanos
respeitdveis, merecedores de atengcdo e consideragdo”. Um dos motivos que
geram essas exclusdes pode ser a sexualidade.

Sabemos que a sociedade estabeleceu ao longo do tempo
algumas noc¢des de certo e errado e superior e inferior em relacdo aos géneros e
as sexualidades. Essas nocgdes, na visdo de Borges et al. (2013, p. 67) “sdo
atributos estabelecidos pelos valores culturalmente construidos; valores estes que
seguem uma orientacdo. No mais das vezes, tal orientacdo fala de um lugar de
poder, um lugar que é social, politico, filoséfico e religioso”.

As autoras ainda complementam essa ideia, apontando que esse
processo “construiu aquilo que se convenciona chamar de heteronormatividade, ou
seja, torna os valores associados a heterossexualidade como 0s pressupostos que
regram a sociedade e devem ser compulsorios aos individuos”. (BORGES ET AL.
2013, p. 67). Nesse sentido, percebemos que a heterossexualidade é tida como
certa, natural e correta, enquanto que as outras orientacdes sao deslegitimadas.

As falas apresentadas anteriormente corroboram com ideia de que

A sexualidade € uma das dimensdes do ser humano que envolve,
género, identidade sexual, orientacdo sexual, erotismo, envolvimento
emocional, amor e reproducdo. E experimentada ou expressa e
pensamentos, fantasias, desejos, crencas, atitudes, valores
atividades, praticas, papéis e relacionamentos. Além do consenso de
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gue os componentes socioculturais sao criticos para a conceituacao
da sexualidade humana, existe uma clara tendéncia, em abordagens
tedricas, de que a sexualidade se refere ndo somente as
capacidades reprodutivas do ser humano, como também ao prazer.
Assim, é a propria vida. Envolve, além do nosso corpo, nossa
histéria, nossos costumes, nossas relagbes afetivas, nossa cultura.
(ABRAMOVAY, CASTRO E SILVA, 2004, p. 29).

Essa perspectiva ressalta a compreensdo da sexualidade como
parte dos sujeitos, que os acompanhardo durante toda a vida. Assim como o
género, a sexualidade € também um constructo social, cultural e histérico, que
estd para além do biolégico do sujeito. A genitalia é um fator a ser considerado,
mas nunca sera o fator determinante da sexualidade. Fatores como relacfes, a
intensificacdo dos corpos e dos prazeres, 0S interesses, as atracfes Sdo 0sS
principais elementos constituintes da sexualidade humana.

E importante termos claro isso em mente, pois assim como no
caso do género, muitos/muitas professores/professoras ainda reduzem a
sexualidade a questdes bioldgicas, como se fosse algo natural. Vejamos o0s

exemplos disso.

Entendo que sexualidade se remete ao 6rgdo genital dos sujeitos.
(P30).

Sexualidade é tudo que envolve questdes relacionadas a aparelho
sexual. (P55).

O que diferencia os seres humanos entre si. Homem/Mulher (P64).
As caracteristicas determinadas pelo sexo do individuo (P67).

A determinacéo do sexo do individuo. (P73).

Se o individuo é menino ou menina. (P74).

J& é de nosso conhecimento que nem género e nem a sexualidade
sdo processos naturais, dados aos seres humanos como algo pronto e acabado.
S&o construgcbes, dependem de relagbes, de pessoas, de culturas. Séo
atravessados por relacdes de poder. Marcados como histéricos porque enquanto o
sujeito viver, seu género e sua sexualidade serdo desenvolvidos e transformados
a partir das interacdes e vivéncias do sujeito.

Uma consequéncia dessa ideia de sexualidade como algo
“natural”, acarreta a equivocada concepcdo de que ela € uma “opcdo” ou

“escolha”, como nos mostram as falas abaixo:

Como o individuo escolhe se relacionar sexualmente em relagéo
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aos seus pares, se com homens ou mulheres independente do
género que nasceu. (grifo nosso- P08).

As opcdes que um ser humano tem de se relacionar com outro ser
humano. (grifo nosso- P13).

.E a escolha do género pelo qual a pessoa demonstra atrac&o
sexual. (grifo nosso- P22).

E a opcéo relacionada ao desejo e prazer sexual e afetivo. (grifo
nosso- P31).

Orientacao sexual, escolhida pelo individuo. (grifo nosso- P39).
Demonstracdo da sua opcao de género. (grifo nosso- P46).

Define opcBes de atracao sexual. (grifo nosso- P56).

Escolha sexual de cada pessoa. ( grifo nosso- P66).

Opcéo sexual. (grifo nosso- P17; P68; P72).

A questdo da terminologia “opg¢ao/escolha sexual” implica numa
compreensao da sexualidade “entendida como escolha deliberada e
supostamente realizada de maneira autbnoma pelo individuo, independente do
contexto social em que se da.” (BRASIL, 2009c, p. 124). Como vimos
anteriormente, ndo existe uma escolha natural, sexualidade € um processo que a
todo tempo estd sofrendo influencia do contexto social, cultural e histérico do
sujeito. Assim, é um equivoco pensar que se trata de uma opc¢ao sexual, pois ndo
depende de escolhas conscientes nem pode ser aprendida. (BRASIL, 2011).

Corroborando com essa linha de pensamento, Forcano (1996, p. 17)
esclarece que “mais do que um instinto imposto organicamente, €& um
comportamento aprendido por uma necessidade cerebral posta em jogo por diversos
fatores”. Nesse sentido, embora seja “registrado” como normal e culturalmente
aceito, o termo “opcao” ndo contempla a totalidade do que sio identidades sexuais.

O termo mais adequado é “orientagdao sexual” que “significa para
onde o desejo de uma pessoa € direcionado, ou seja, com quem ela ou ele tem
prazer: por uma pessoa do mesmo sexo, por uma do sexo diferente do seu ou se
pelos dois sexos”. (BRASIL, 2011, p. 12). No entanto, had de se destacar que 0s
estudos acerca das orientagfes sexuais nos trouxeram a tona a existéncia de outras
novas orientacbes além das trés anteriormente expostas. Hoje sabemos, por
exemplo, que as pessoas também podem simplesmente ndo se sentirem atraidas
por ninguém, ou sentir-se atraida pela esséncia e energia das pessoas,
independente de seu sexo.

A questdo da terminologia € muito importante quando pensamos no
preconceito e discriminacdo que muitas pessoas sofrem por conta da sexualidade.

Usar o termo “opgao/escolha sexual” denota que a pessoa, por livre e espontanea
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vontade, escolhe por quem vai se sentir atraida, e pode colaborar para que o
imaginario social se estabeleca a partir desse pensamento. Por isso, é importante
entendermos que sexualidade ndo € uma escolha, € uma orientacdo, algo que nos
direciona, que direciona nossa atracdo, que instiga NOSsS0S prazeres e interesses,
sem que possamos simplesmente domina-la ou interrompé-la.

Diante das percepcdes apresentadas pelos/pelas
professoras/professores sobre os conceitos de género e sexualidade, ficamos
satisfeitos em perceber que eles/elas estdo tendo uma maior compreensao acerca
desses elementos, entendendo-0s como importantes elementos para a constituicdo
da identidade do sujeito, bem como para sua participagdo na sociedade.
Entendemos as determinacdes puramente biolégicas ou naturais que foram
apresentadas por alguns/algumas participantes como ressonancias de um passado
no qual ndo se discutia nem género e nem sexualidade. Entendemos como essas
categorias foram culturalmente veladas, de forma que até hoje, falar delas € um
grande tabu. Esperamos que essa pesquisa seja lida e contribua para que essas
visdes sejam transformadas e género e sexualidade sejam entendidos como partes
importantes da constituicdo humana dos sujeitos.

Na sequéncia, discutimos as percepc¢des docentes sobre género e
sexualidade no processo de formacéo docente.

6.2- GENERO, SEXUALIDADE E FORMACAO DOCENTE

Entre auséncias e presencas, na secdo 4, pudemos acompanhar
como género e sexualidade foram abordados nos documentos norteadores das
politicas para formacédo docente ao longo dos tempos. Neste momento, dialogamos
com os/as participantes da pesquisa no intuito de descobrir durante a formacao
académica, eles/elas tiveram alguma disciplina sobre a tematica. Investigamos
também, se na concepcdo dos/das participantes, essa formacdo académica lhes
proporcionou bases tedricas metodologicas para trabalhar conteudos relacionados a
género e sexualidade na Educacado Infantil. E por fim, buscaremos saber se nos
locais onde trabalham os/as professores/professoras, sao oferecidos cursos de
formacdo que abordem as tematicas de género e sexualidade.

Apropriadamente, Freire (2002, p. 59) afirma que “como professor

ndo me é possivel ajudar o educando a superar sua ignorancia se nao supero
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permanentemente a minha. N&o posso ensinar o que nao sei. Mas, este, repito, nao
€ saber de que apenas devo falar e falar com palavras que o vento leva”. Esta
assertiva revela a importancia da formacdo para o trabalho do/da
professor/professora. A formacdo ajudara o/a docente a superar seus
conhecimentos fundamentados no senso comum e transforma-los em
conhecimentos cientificos.

Pensando nas questdes de género e sexualidade, refletindo sobre a
afirmacao “ndo posso ensinar o que nao sei’, podemos concluir que para que os/as
professores abordem essas questdes em sala de aula, é preciso que eles tenham
tido contato com essas discussfes em seus processos de formagéo académica.

Sobre isso, os dados obtidos na pesquisa revelam que apenas
32,4% dos/das participantes tiverem contato com discussfes sobre as referidas
tematicas durante a formacao inicial. Os demais 67,6% afirmaram que néo tiveram
nenhuma disciplina ou discussdo sobre as tematicas, no que tange a formacéo
inicial, continuada e em servico.

A auséncia dessas discussdes nos cursos de formacdo docente
reflete um processo mais amplo, que é a tentativa social e cultural de proibir a todo
custo que essas discussGes acontecam ndo s6 no campo educativo, mas na
sociedade como um todo, para que ndo se mude a estrutura social hegemonica
construida em torno do homem, branco, heterossexual, cristdo, de classe média
urbana. (LOURO, 1997).

Silva, Araujo e Jesus (2021, p. 118) asseveram que

A abordagem desses temas surge como uma possibilidade de
conscientizar as e os educandos sobre a importancia do respeito a
diversidade, bem como também sobre a necessidade de desconstruir
padrdes socialmente estabelecidos que excluem e marginalizam as
pessoas.

Nesse sentido, corroborando com os pensamentos de Ribeiro (2016,
p. 49), a discussao sobre género e sexualidade na formagao docente “contribui para
a formacao de futuros(as) profissionais da educacgéo atentos(as) a importancia de se
discutir como o curriculo, historicamente, tem selecionado e legitimado determinadas
l6gicas, em detrimento de outras [...]”. Assim, discutir género e sexualidade no

espaco de formacgdo de professores e professoras € uma tarefa fundamental quando
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pensamos no papel da educacao frente ao combate as desigualdades sociais.

Saviani (2011, p. 66) explica que “a escola tem o papel de
possibilitar o acesso das novas geracdes ao mundo do saber sistematizado, do
saber metddico, cientifico”. O/A professor/professora € responsavel por organizar
esse processo. Ele/Ela sdo os responsaveis por selecionar e organizar os conteudos
que precisam ser apropriados pelas novas geragbes, bem como encontrar 0s
meétodos mais eficazes para que essa assimilacdo aconteca. Nao é uma tarefa facil.
Por isso, a formacdo destes/destas, precisa |Ihes oferecer condi¢cdes tedrico
metodoldgicas para realizarem tal tarefa.

Vemos que essa formacdo € crucial para a pratica docente,
principalmente quando pensamos em género e sexualidade como contetdos
escolares. E preciso conhecimento sobre elas para que possam ser abordadas de
maneira a contribuir para a compreensao dos conceitos cientificos dessas tematicas.
A néo abordagem ou abordagem pautada em conhecimentos de senso comum, em
nada resultam se ndo para a propagacao de falsas verdades sobre as tematicas e
da mistificacdo que tanto se perpetua sobre elas.

Sobre isso, perguntamos os/as participantes se eles consideravam
que a formacdo académica que receberam I|hes garantiu bases tedricas
metodoldgicas para trabalharem género e sexualidade na Educacdo Infantil. Os
participantes representando 25,6% responderam que sim, e foi por meio da
formacdo recebida que puderam trabalhar as tematicas género e sexualidade em

sala de aula, como pode ser percebido abaixo:

Sim! Temos hoje grandes te6ricos que nos falam a respeito disso,
porém o assunto todo se desenvolve na pratica. Saber como lidar
com esses assuntos e saber como responder determinadas
perguntas € a questdo. Precisamos ter uma base teorica, para
sabermos nos sobressair das futuras indagacfes que as criangas
irdo ter durante o seu processo de aprendizagem. (P03).

Sim. O respeito acima de tudo. Claro que esse assunto néo deve
ser abordado de forma aprofundada nessa fase, apenas de forma
gue as criancas compreendam que existem diferencas e que elas
sé@o normais e devem ser aceitas e respeitadas. (P14).

Sim. Os professores apresentaram ferramentas para tal. Sabemos
gque um ou dois semestres jamais serdo suficientes. Mas
compreender a importancia de tais conteddos € o inicio de um
processo infinito e vital para as criancas. (P29).

Sim. Participei de varios eventos sobre o assunto nas duas
formacdes que tive. E tive 6timo professores e amigos que sempre
estamos debatendo sobre o assunto. (P30).
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Sim, ndo tive uma disciplina especifica, mas meus professores
abordaram muito bem o assunto através de textos e experiéncias.
(P36).

“Sim, ndo tivemos formagdo com uma disciplina especifica. Mas
sempre colocamos em debate.” (P48).

Embora compute um numero baixo de professores/professoras
gque demonstram certa seguranca para trabalhar as questbes de género e
sexualidade na Educacéo Infantil, consideramos que é um aspecto significativo,
pois demonstra que as tematicas comecam a ser compreendidas e percebidas
como importantes. As assertivas nos trazem esperanca, pois mostram que,
mesmo que devagar, as discussdes de género e sexualidade ja estdo
acontecendo nos espacgos formativos docentes.

Discutir género e sexualidade no processo de formacao docente

corrobora para que o/a futuro/a docente possa

[...] ampliar sua capacidade de compreensédo da totalidade para
gue possa, assim, atuar também nas especificidades dos temas
pertinentes a tematica que surgem nas escolas, contribuindo com a
transformagédo da sociedade na Iuta contra a dominagao
hegemoénica, diante dos conteddos sistematizados sob sua
responsabilidade [...]. (BIANCON, 2016, p. 70).

Assim, as discussdes acerca das tematicas acabam por interferir
diretamente no “papel do professor para possiveis transformacfes sociais e
mudanga da consciéncia humana e os modos de se produzir a vida em
sociedade”. (BIANCON, 2016, p. 62). Ao compreenderem a dimensao humana,
histérica, social e cultural do género e da sexualidade, os professores e
professoras certamente perceberdo que discuti-los no espaco escolar, € uma
maneira de, ainda nas palavras de Biancon (2016, p. 66) “oferecer os elementos
de transformacéo necessarios a superacdo do modo como as pessoas produzem
suas vidas e se configura as concepcoes ideolégicas e hegemdnicas presentes,
naturalizando- as em sua cultura”. Assim, é na formacao docente que se darao os
primeiros passos para uma transformacédo social que supere desigualdades, ou
gue pelo menos se empenhe numa luta em supera-las.

Ndo sera uma tarefa féacil, prova disso é que 74,4% dos
participantes relataram que ainda nao se consideram confiantes em trabalhar

género e sexualidade no cotidiano de sala de aula a partir dos conhecimentos
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adquiridos nas formacdes recebida.

N&o, pois nédo tive cursos durante minha formacdo académica, o
pouco que sei sobre o0 assunto € porque fiz cursos de extensdo por
conta prépria e também porque gosto ler sobre o assunto, também
trabalho sobre o assunto nas turmas do ensino médio que leciono.
(P11).

Considero que em minha formacdo embora tenha contemplado
reflexdbes sobre Género e Sexualidade , faltou teorias voltadas
especificadamente para trabalhar com a temética género e
sexualidade na educacéo infantil com suas especificidades. (P22).
N&o. Nao teve essa disciplina, nem outras que tocaram no tema. O
gue dificulta muito a pratica em sala, pois, as criancas perguntam,
falam, e muitos demonstram ser de géneros diferentes do
masculino e feminino. (P39).

Nao. Infelizmente ainda estamos sendo alfabetizados em uma
concepcdo do século XIX. Periodo em que o diferente ndo podia
viver em sociedade, ficavam isolados ou até mesmo morriam. Isso
respinga na atualidade. (P56).

N&o, na minha formac&o ndo estudei sobre géneros e sexualidade,
apenas sobre teorias do desenvolvimento e de aprendizagem.
(P66).

N&o. Na época, percebo que nado tinham esta preocupacdo de
proporcionarem esta base tedrica metodoldgica. (P68).

N&o, pois ndo tive contato com assuntos do tipo em minha
formacgdo académica. (P69).

Diante dessas respostas, concretizam-se 0s apontamentos de
Pavan (2013, p. 108) que afirma que “os professores ndo estdo preparados para
lidar com a sexualidade de seus alunos e alunas e com a construgdo das
identidades de género”. E justamente por isso que se faz necessario discutir género
e sexualidade na formacgéao docente.

Apropriadamente, Louro (1997, p. 81) salienta que “a sexualidade
esta na escola porque ela faz parte dos sujeitos, ela ndo € algo que possa ser

desligado ou algo do qual alguém possa se ‘despir’”. Assim € igualmente o género.
Sao elementos constitutivos da identidade de todos/todas 0s sujeitos, ndo como
escapar disso. Nesse sentido, abordar na formacdo de professores (Inicial e
Continuada) reflexdes “sobre a construcdo das identidades de género parece-nos
um caminho promissor para ampliar as possibilidades de subverter a légica da
naturalizagdo e da biologizagdo das identidades/diferencas de género”. (PAVAN,
2013, p 108).

N&o estamos, de maneira alguma, acusando ou julgando os/as

professores/professoras, ao contrario, entendemos que
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7

[...] o professorado atual é fruto de modelos de socializagdo
profissional que lhe exigiam unicamente prestar atencdo a
formulacdo de objetivos e metodologias, ndo considerando objeto de
sua incumbéncia a selecéo explicita dos contetdos culturais. Essa
tradicdo contribuiu de forma decisiva para deixar em méaos de outras
pessoas (em geral, as editoras de livros didaticos) os conteudos que
devem integrar o curriculo e, o que é pior, a sua coisificacdo. Em
muitas ocasifes os contetdos sdo contemplados pelo alunado como
férmulas vazias, sem sequer a compreensdo de seu sentido. Ao
mesmo tempo, criou-se uma tradicdo na qual os conteudos
apresentados nos livros didaticos aparecem como 0s Unicos
possiveis, 0s Unicos pensaveis. Como consequéncia, quando um/a
professor/a se pergunta que outros conteddos poderiam ser
incorporados ao trabalho de sala de aula, encontra dificuldade para
pensar em contetudos diferentes dos tradicionais. N&o constitui
nenhuma surpresa, pois, gue nessa altura da historia ja sejam muitas
as vozes ausentes e/ou deformadas na maioria dos curriculos.
(SANTOME, 2011, p. 156-157).

Esse modelo de formagdo docente ndo oferece espagco para as
discussbes sobre género e sexualidade e ndo forma criticamente os docentes,
apenas os utiliza como meros transmissores de conteudos. Tudo ja vem pronto,
cabe ao professor somente passar aos alunos os conteldos programados. Esse
modelo atende a uma légica de estagnacédo dos processos de poder ja instituidos na
sociedade, ndo rompe com as desigualdades sociais, apenas reproduz 0S processos
que a alimentam.

Nesse sentido, discutir género e sexualidade no processo de
formacdo docente € romper com esse modelo que entende esses/essas docentes
somente como meros aplicadores de conteddos. Felizmente, alguns/algumas
professoras/professores estdo percebendo a necessidade de abordar e discutir em
sala de aula, contetdos diferentes (como exemplo género, sexualidade, étnicos
raciais) daqueles propostos pelos livros didaticos ou apostilas prontas.

Outro aspecto evidenciado também nas respostas refere-se ao fato
de que por ndo terem contato com as discussOes de género durante a formacéo,
buscam, por conta propria, conhecimentos sobre género e sexualidade. Eis algumas

falas:

Nao, quando entrei na Educacao Infantil, procurei por conta propria
ler sobre o tema e aprender e me inteirar sobre como trabalhar
com uma perspectiva critica frente a essas questdes. (P20).

N&o. Esse tema ndo foi trabalhado de forma ampla em minha
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formacdo. Muitas respostas vem através de pesquisas e conversas
com colegas da area, que trocam experiéncias. (P33).

Nenhuma base, ate porque faz muitos anos que me formei, procuro
sempre pesquisar a respeito desse assunto. (P36).

N&o. Aprendi muito mais na pratica, em pdés-graduacdo e em
formacdes continuadas da rede publica. (P43).

N&o. Muito do que trabalho eu tive que buscar para além da
formacé&o universitaria. (P51).

N&o, porém busquei informacgdes por conta prépria. (P65).

Consideramos esse interesse um ponto muito positivo. Isso mostra
que as questdes de género e sexualidade estdo tendo sua importancia
reconhecida. Trata-se de um passo muito importante, pois, como afirma Pavan
(2013, p. 109), “se a lacuna da discusséo das relagcdes de género comecar a ser
preenchida na formacédo de professores (inicial e continuada), as representacdes
podem ser ressignificadas e outras podem ser construidas”. Ou seja, na formagao
docente temos a possibilidade de dar os primeiros passos na subversdo da ordem
hegemonica que tem produzido as discriminacdes e desigualdades a partir de um
modelo socialmente estabelecido de sujeito ideal.

Sabemos que os/as professores/professoras “sdo os efeitos dos
discursos, das representacfes que circularam (dimensédo histdrica) e continuam
circulando em diferentes contextos formativos”. (Ibidem, 2013, p. 110). Nesse

sentido, os curriculos dos cursos de formacao docente precisam ser revistos, pois

[...] os estudos pés-criticos mostram que esses conteldos ensinados
nao sao neutros e desinteressados. Sistematicamente, os conteddos
trabalhados sdo os definidos pelos grupos hegemonicos; ao ndo ser
problematizado, o curriculo contribui para legitimar algumas
identidades, [..] contribui para legitimar as identidades
heterossexuais e produzir as demais como desviantes, alvo de
praticas de correcdo e puni¢do. Esse processo, muitas vezes, se da
pelo siléncio, silenciamento e invisibilidade das identidades fora da
heteronormatividade. (PAVAN, 2013, p. 109).

Isso posto, defendemos uma formacdo docente que busque
ultrapassar o silenciamento e a desvalorizagdo de identidades que ndo sejam as
heterossexuais, brancas, masculinas, cristds. Segundo Silva, Aradjo e Santos (2021,
p. 119) ao dar espaco as discussdes de género e sexualidade, os cursos de
formacgao docente “estdo se posicionando contra a naturalizacdo das desigualdades

sociais e contribuindo para o enfrentamento de dispositivos de dominacdo e
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opressao’.

Todavia, ndo podemos acreditar que somente a formagéo docente
dard& conta de subverter tais processos. A formacdo inicial do/da
professor/professora deve apresentar a realidade social, historica e cultural aos
académicos/académicas de forma que estes/estas percebam as desigualdades e
passem a lutar contra elas. O processo de Formacdo Continuada € um importante
instrumento para que os estudos dessas desigualdades sejam aprofundados.

Sabemos que as escolas ofertam, algumas vezes por ano, cursos de
capacitacdo e Formagédo Continuada e em servico aos professores e professoras.
Perguntamos aos/as participantes também, se entre esses cursos ofertados, em
algum deles, era tratado possibilidades para se pensar praticas a serem
desenvolvidas com as criancas da Educacdo Infantil para trabalhar género e
sexualidade. Apenas 9,4% dos/das participantes responderam que sim, 0sS que

justificaram, informaram que:

A prefeitura de SP sempre oferece cursos no contraturno dos
professores a respeito do trabalho com género e sexualidade na
educacéo infantil (brinquedos / cores de meninos ou meninas etc)
(P20).

Tivemos no decorrer dos anos Grupos de Estudos com a profa
Marineide Figueir6®. (P36).

Apenas projetos que envolve o tema. (P54).

Esses apontamentos, mesmo que poucos nos indicam que,
felizmente, em alguns locais, as tematicas de género e sexualidade estdo fazendo
parte das Formacdes Continuadas ofertadas pelas escolas. Isso possibilita, nas
palavras de Pinheiro (2009, p. 20), contribuir para a formacao de “um profissional da
educagdo com consciéncia critica, que saiba desmistificar, escolher e trabalhar os
contetdos em sala de aula na educacéo basica”.

Esses cursos sdo extremamente importantes quando pensamos,
gue dentre as fungbes do/da professor/professora, ele/ela esta incumbido de “pensar
em como se deve responder a situagdo de desigualdade e a diversidade cultural que
encontramos em nossa sociedade”. (GARCIA; MOREIRA, 2006, p. 11). Isso posto,

® Professora Doutora Mary Neide Damico Figueir6, é formada em psicologia pela UEL, Mestra em
Psicologia Escolar pela USP de S&o Paulo e Doutora em Educacdo pela UNESP de Marilia.
Atualmente atua como Professora Sénior no curso de Psicologia da UEL, nas areas de Educacao
Sexual e Psicologia Escolar.
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0S cursos, 0s grupos de estudos e os projetos relatados que sao ofertados aos/as
docentes, por discutirem as questdes de género e sexualidade, estdo condicionando
uma formacao para professores e professoras que lhes possibilite “transformar as
relacbes a sua volta’. (BIANCON, 2016, p. 65), pois permite que esses/essas
docentes, possam refletir sobre tais relacdes, podendo compreender como elas
funcionam e estruturam a sociedade.

Todavia, ndo podemos descansar, pois s6 uma pequena parcela
recebe essa formacdo. Por meio das respostas de 90,6% que negaram receber
qualquer tipo de formacdo sobre género e sexualidade por parte das instituicbes
onde lecionam, podemos perceber que a escola ainda se mostra muito resistente,
como apontam Camargo e Ribeiro (2003), a promover discussdes sobre tematicas
de género e sexualidade. Interpretam - as como algo inapropriado para as criangas.
Existe 0 pensamento equivocado por parte de muitos/muitas docentes, pais, méaes e
responsaveis, que acreditam que a discussao dessas tematicas nha escola,
estimularia precocemente a descoberta da sexualidade em criancas e adolescentes
e lhes “confundiria a cabec¢a” na descoberta de quem sao.

As respostas dos 90,6% dos participantes nos auxiliam a identificar
gue tais apontamentos nos remete a perceber uma certa resisténcia da escola em

criar um espaco para essas discussdes. Vejamos alguns exemplos:

Nunca foram propostos. Embora eu considere importante trabalhar
essas praticas no cotidiano, isso ainda causa estranhamento e
muitos educadores ainda sdo ignorantes e negam essa pratica por
acharem que o que sera ensinado é voltado para erotizacdo da
crianca. Infelizmente muitos pensam assim, mas considerando que
desde a entrada na escola ja formamos filas separando as criancas
em fila de meninos e fila de meninas, ja estamos tratando de
género e sexualidade na entrada da sala. (P39).

N&o. Inclusive livros que abordam qualquer coisa préxima a isso,
sdo retirados da biblioteca dos professores e também dos alunos.
E tabu, n&o se fala nisso. (P61).

As contribuigbes acima, em suas entrelinhas, revelam elementos de
um processo social mais amplo ja anunciado por Junqueira (2012): a questdo da
negacdo do género e da sexualidade. Essa negacdo consiste basicamente em
afirmar que género e sexualidade n&o existem. Se ndo existem, ndo precisam ser

discutidos. Nessa perspectiva, as desigualdades de género e sexualidade nao sao
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um problema, porque simplesmente elas nao existem. (Ibidem, 2012).

A ndo promocao das discussdes sobre as tematicas e extincao de
qualquer material que trate sobre elas no espaco escolar sdo estratégias que
tencionam deslegitimar a importancia dessas discussfes para que seja mantida a
ordem hierarquica que condiciona o status de identidade normal ao homem,
heterossoxual, branco, cristdo. (MEYER, 2013).

Sabemos, como aponta Vichessi (2019, p. 05), que “cercado de
polémicas, polarizagcbes e desinformacdo, o termo “género” nem sempre é
compreendido e encontra resisténcia em alguns setores da sociedade”. Na escola,
como evidenciado nas falas apresentadas acima, existe uma grande resisténcia em
incluir essas tematicas nos curriculos e promover discussdes sobre elas com as
criangas. Existe em receio que tais discussdes possam “[...] gerar uma crise de
identidade nos alunos, afetando a familia e a integridade moral e intelectual dos
jovens”. (Ibidem, 2019, p. 05). Esse receio, dentro da escola, faz com que muitos
professores e professoras se neguem a discutir género e sexualidade com as
criangas.

Os reflexos desse receio se estendem para além dos muros da
escola. Nesta parte da pesquisa percebemos que, infelizmente, um namero muito
grande de participantes, exatos 83,5%, responderam apenas “nao” sem justificar
suas respostas. Essa omisséo ndo € algo positivo, pois ndo vai fazer desaparecer o
género e a sexualidade dos sujeitos, vai, ao contrario, fortalecer a hegemonia
heteronormativa masculina, cujas raizes, tem assolado diversos outros grupos
sociais.

E por isso que ndo podemos desistir. E preciso que lutemos por uma
formacao docente (Inicial e Continuada) que discuta questdes referentes a género e
sexualidade. Num momento em que essas tematicas foram retiradas dos textos da
resolucdo que norteia os cursos de formacdo de professores e professoras,
precisamos redobrar as nossas lutas. Nao podemos permitir que a educacao
continue servindo como instrumento de dominacdo e acabe assim por perpetuar e
acentuar ainda mais as desigualdades sociais.

Sendo assim, os cursos de formagcao docente s&o importantes
caminhos que podem nos levar ao combate e a superacdo desse problema. E

preciso que essas reflexdes sobre género e sexualidade enquanto elementos
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constitutivos da identidade dos sujeitos, construidos ao longo de suas vidas, por

meio de um processo que é histdrico, cultural e social, ocorram

permanentemente e de forma sistemética, pois as diferencas, os
preconceitos, a homofobia estdo presentes na sociedade e na
escola. Um trabalho continuo e politico permite que a escola faca o
contraponto, reflita, discuta e desestabilize alguns modelos
hegemobnicos referentes as tematicas de corpo, género e
sexualidade, tais como, o machismo, a heterossexualidade como a
Unica forma de relacionamento, a crianga inocente e assexuada, a
familia nuclear, entre tantos outros, presentes na sociedade.
(BARROS; RIBEIRO; QUADRADO, 2011, p. 195).

Nesse sentido, os cursos de Formacédo Inicial e Continuada séo
extremamente importantes para levar o sujeito a reflexdo acerca das desigualdades
sociais e de como 0 género e a sexualidade acabam sendo marcadores sociais
dessas desigualdades. Na Formacdo Inicial é importante ainda trabalhar os
conceitos cientificos dessas tematicas a fim de romper com o conhecimento do
senso comum, que deturpa a verdade e faz uma distor¢do acerca da importancia e
legitimidade dessas questodes.

A Formacao Continuada € uma oportunidade de se aprofundar nas
discussbes. Quando mais se discutir e aprender sobre género e sexualidade,
maiores serdo as possibilidades de desenvolvimento dessas teméaticas no espaco
escolar. Abrangendo essas tematicas, esses cursos ajudam na compreensdo do
funcionamento e organizacao da sociedade, de forma que seja possivel perceber a
acado intencional de blocos hegembnicos dominantes sobre uma parcela da
populacdo que passa a ser dominada.

Em suma,

O conhecimento sobre as teméticas, possibilitard aos docentes
desenvolverem um trabalho pedagdgico que as desmistifique,
contribuindo para desconstrucdo das falsas ideias que as circundam
e as delegam como um tabu. Calcadas em conhecimentos solidos e
legitimados sobre género e sexualidade, as acdes docentes podem
trazer as transformacdes sociais que tanto almejamos no que tange
visibilidade, igualdade, valorizacdo e respeito a todos os sujeitos,
sem distingdes de quaisquer naturezas. (SILVA; ARAUJO, JESUS,
2021, p. 125).

Assim, discutir género e sexualidade no espaco de formacdo de
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professores e professoras € uma atividade essencial, uma vez que eles serao
responsaveis por transmitir as novas geracdes a cultura historicamente elaborada
pelos homens e mulheres. E preciso que ao transmitirem essa cultura, estejam
transmitindo também valores de respeito e igualdade as diferencas, de forma que
nenhum sujeito tenha sua identidade inferiorizada, deslegitimada ou silenciada.
Ademais, discutiremos possiveis impactos das formacgfes dos/das
participantes da pesquisa acerca da percepcéao destes/destas sobre a relevancia das
tematicas na formacdo docente e como componentes curriculares na Educacéo

Infantil.

6.3- A IMPORTANCIA DAS DISCUSSOES SOBRE GENERO E SEXUALIDADE NA FORMACAO

DOCENTE E NA EDUCACAO INFANTIL

Nesta parte da pesquisa, nos dedicamos em analisar a relevancia e
pertinéncia das discussdes sobre género e sexualidade no processo de formacao
docente e na Educacdo Infantil segundo a visdo dos participantes da pesquisa.
Especificamente nesse momento, estamos tratando das questbes 02 e 06 do
formulario, que respectivamente indagam se os/as professores/professoras
consideram importante para formagcdo docente a abordagem e discussdo das
guestbes sobre Género e Sexualidade e se consideram importante trabalhar
guestdes de Género e Sexualidade na Educacéo Infantil.

Durante a pesquisa tentamos deixar em evidéncia a importancia de
se discutir género e sexualidade na escola e no processo de formacdo docente.

Reiteramos, que ao propor essas discussdes, estamos nos posicionando contra o

[...] acatamento das diferencas assentadas simplesmente no aspecto
biol6gico, conforme apregoavam os positivistas e higienistas, e
demonstra, por parte da perspectiva tedrica feminista, uma absoluta
rejeicdo aos enfoques naturalistas, dado que, na andlise das
relacbes de desigualdades entre os sexos, a adogédo de paradigmas
naturalistas envolve a aceitacdo da categoria implicita de
subordinacdo da mulher ao homem, baseada nas estruturas
biol6gicas de cada individuo. (SANTOS, 2009, p. 77).

Em outras palavras, ao debatermos as teméaticas considerando seu

carater social, historico e cultural, estamos colaborando para uma analise social das
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desigualdades por género e sexualidade. Com isso, estamos nos posicionando
contra o preconceito, contra a discriminagéo, lutando para que todos os sujeitos
sejam respeitados e valorizados. Louro (2011, p. 67), esclarece que na escola,
“temos de agucar nosso olhar e tentar ficar atentos para 0s processos que tecem as
subordinagbes e hierarquias entre sujeitos e praticas sexuais, que admitem e
excluem individuos e grupos sociais”.

Apropriadamente, Bortolini (2011, p. 31) explica que na escola, estdo
em “confronto — e em dialogo — diferentes sujeitos e diferentes modos de
significagcdo do mundo, o que inclui modos diversos de criar sentido para a
sexualidade, para o género, para si mesmo e para o0 outro”. Discutir género e
sexualidade € assim uma maneira de legitimar como validas, todas essas
significacdes, sem que um sujeito ou um determinado grupo ascenda como superior
em relacdo aos demais. E fundamental inclusive, para questionar essa
hierarquizacao socialmente construida entre os sujeitos, de forma que a supremacia
de um grupo seja posta em reflexdo para que se percebam o0s processos de
opressdo e marginalizacdo de determinadas identidades e sujeitos. (HALL, 2016;
LOURO, 1997; PACHECO; FILIPAK, 2017).

Como reiterado no tépico anterior, para isso, é importante que essas
discussoes ja se iniciem desde a formacdo de professores e professoras, para que
eles percebam a necessidade desses didlogos. Vejamos, por meio das percepcdes
relatadas, se os/as professores/professoras participantes da pesquisa consideram
importante discutir essas tematicas.

No que tange a pertinéncia das discussdes de género e sexualidade
nos cursos de formacdo de professor, 91,8% dos/das participantes afirmaram que

consideram importantes essas discussdes. Observemos algumas percepcoes:

Sim, para melhor compreensdao. NGs como docentes somos o0
primeiros a fazer parte da vida escolar de uma crianga e, isso
acarreta inumeras responsabilidades. Durante este periodo, muitas
indagacdes irdo surgir, e para deixar claro determinados assuntos
complexos como este, precisamos esta devidamente informados e
capacitados para que possamos ensinar de maneira clara para
uma crianga, o que significa género e sexualidade. (P01).

N&o apenas acho importante, como considero essencial, pois o
estudante universitario, ter& um contato direto com diferentes
criangas, familias e sujeitos, que trazem diferentes realidades,
diferentes orientacdes sexuais e contextos de orientacdo psico-
social, cabendo a ele mediar, orientando essas criancas sobre as
situacdes discriminatérias, ofensivas, preocupantes do contexto
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estudantil, social e familiar. (P03).

Muito importante! Porque muitos professores/as nao possuem
conhecimento sobre questbes de género e sexualidade,
geralmente confundem com identidade de género, etc. Ainda, se
torna imprescindivel discutir essas questdes na formacado docente
para que ao atuar, o/a profissional esteja consciente de seu papel
e de suas praticas, a fim de favorecer uma educagdo mais
equitativa e sem preconceitos. (P04).

Considero importante essa discussdo na formacdo de docentes,
pois os docentes ocupam um papel importante dentro de uma
instituicdo, uma vez que a educacdo nao é neutra, penso que cabe
aos docentes a responsabilidade de acolhimento das diferencas e
um ressignificar pautado no compromisso da formacédo de outras
vidas. (P07)

Sim, pois na formacdo de docentes nem sempre esse tema é
tratado da maneira correta e assim o docente ndo sabera lidar com
as situagfes corriqueiras em sua rotina escolar, podendo excluir e
ignorar assuntos que estdo presentes no ambiente escolar e
precisa ser trabalhado abertamente e naturalmente. (P15).

Com certeza! Acredito que seja essencial tal formagédo, uma vez
que muito professores acabam por transmitir aos alunos uma
perspectiva padronizada relacionada as questbes de género e
sexualidade, que muitas vezes é preconceituosa e pautada no
padrédo heteronormativo e machista. (P23).

Sim vivemos em um mundo diverso e a escola é um espelho da
sociedade, por isso iremos nos separar com situacdo que
envolvem a teméatica e nem sempre sabemos como lidar por razdes
pessoais ou ainda crencas que temaos. (P27).

Os apontamentos realizados pelos docentes deixam em evidéncia a
necessidade de uma formacéo docente que contemple debates sobre as questbes
de género e sexualidade para que, quando atuando na escola, esses professores
tenham condi¢cBes de trabalhar essas tematicas de maneira concreta, sem fazer
apresentacoes ou explicacdes vagas.

Género e sexualidade, como ja apontado por Louro (1997) estdo na
escola porque constituem o0s sujeitos, ndo como impedirmos isso, ndo como
lutarmos contra isso, e nem devemos. Pacheco e Filipak (2017, p. 69) afirmam
seguramente que “diariamente, alunos (as) e professores (as) vivenciam situacoes
de constrangimentos e violéncias identitarias e de género, que, por serem
invisibilizadas, demonstram aceitabilidade social”. As contribuicbes acima expressam
0 anseio dos docentes por uma formacgao que Ihes possibilite condicbes de combater
essas violéncias e evitar os constrangimentos.

E perceptivel, ainda como apontam Pacheco e Filipak (2017, p. 68),
gue “as escolas e universidades se deparam com uma gama de diversidade cultural,

sexual, étnico-racial, religiosa, identitaria, entre outras que adentram seus portdes e,
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muitas vezes, ndo estdo preparadas para acolher e incluir essa multiplicidade,
excluindo-a”. O fato € que essa exclusdo ndo impede que o género e a sexualidade
sejam expressados, apenas colabora para que a violéncia e a desigualdade de
género e sexualidade sejam ainda mais frequentes.

As falas expressam a consciéncia dos/das participantes em relacéo
ao papel do/da professor/professora frente as questdes de género e sexualidade que
se desenvolvem na escola. Sabe-se que a escola “[...] produz e reproduz contetdos
e identidades culturais. Reproduz porque, como faz parte da sociedade, participa
das representacfes que, nessa, circulam”. (FERREIRA, 2006, p. 65). Nesse sentido,
a discussao sobre género e sexualidade na formagéo docente é crucial para que nos
momentos e atuacado, os/as professores/professoras ndo se sintam perdidos quando
tiverem que resolver algum conflito envolvendo as teméaticas. Saviani (2011, p. 122)
infere que é o/a docente o responsavel pela “mediacdo entre o aluno e o
conhecimento que se desenvolveu socialmente [...]".

Embora os dados do tépico anterior tenham revelado que
poucos/poucas professores/professoras tiveram acesso as discussfes de género e
sexualidade durante a formacéo, o fato de a grande maioria, mesmo sem acesso a
essas discussdes, considerarem as tematicas como cruciais para formacédo e
atuacdo docente é um ponto interessante, pois consideramos que essa percepcao
se constitui como um importante passo na “compreensao das atribuicées sociais que
sao refletidas na escola e questiona-las de forma que possamos refletir acerca de
ideologias culturais, buscando amenizar o siléncio, repressdo e preconceito
evidenciados”. (LEITE; MAIO, 2013, p. 10).

Outras percepcOes dos/das participantes reforcam a percepcao da

importancia dessas tematicas, ao afirmarem que

Sim. Primeiro estamos atuando na formacéao inicial das criancas e
somos impregnados por conceitos, padrdes e esteribtipos
preconceituosos e é necessario repensar nossos conceitos para a
nossa atuacéao profissional. (P33).

Sim, levando em consideracdo que essas diferencas aparecerdo
em nossas salas de aula, é inadmissivel ignora-las uma vez que o
desenvolvimento de nossos alunos exige que 0S mesmos
conhegam-se e conhegam os seus. (P37).

Sim, pois diariamente enfrentamos nas salas de aulas questbes
relacionadas a questbes de géneros e sexualidade e precisamos
ter embasamento para poder ensinar nossos alunos a refletirem
sobre esse tema. (P41).
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Sim. Esta abordagem ajuda a transformar o "meu" olhar para com
0 outro, aprender a respeitar as opinides, e saber que a
discriminacdo e o preconceito ndo devem estar presentes em
nenhum circunstancia. (P48).

Sim, com conhecimento sobre a tematica fica mais facil a
compreensdo e assim podemos ajudar nas discussbes das
diversidades tanto no ambiente escolar como no meio em que
vivemos. (P52).

E significativo perceber nas contribuicdes o interesse em romper
com o0s processos de preconceito e desigualdade. Destacamos alguns elementos
importantes nas falas dos/das professores/professoras. O primeiro deles é a
preocupacado em relacdo a superacao dos preconceitos. Esse fator pode contribuir
para a “a construcdo e a promoc¢ao da cultura de reconhecimento da diversidade
sexual e o enfrentamento de preconceitos e de discriminacdes por orientacdo sexual
e identidade de género”. (JUNQUEIRA, 2012, p. 173). Superando esses
preconceitos e discriminagdes, 0s sujeitos marginalizados, silenciados e excluidos
terdo a chance de terem suas identidades reconhecidas. (HALL, 2006; 2016).

O segundo elemento que nos chama atencdo nas assertivas é a
consciéncia de que género e sexualidade constituem 0s sujeitos, marcam suas
identidades, quem eles sdo, ao passo que marcam também suas maneiras de ver e
significar o mundo e os outros sujeitos (LOURO, 1997; MEYER, 2013; SCOTT,
1995). A partir das discussdes sobre essas categorias, essas concepcdes por parte
dos/das participantes revela que o género e sexualidade estdo sendo concebidos a
partir dessa perspectiva.

O dultimo ponto que queremos tratar, nos chamou atencdo é a
intencdo de ampliar para além do espaco escolar as discussdes sobre a tematica. E
evidente que elas ndo se manifestam somente na escola. Os estudos de Scott
(1995) nos mostram, por exemplo, que as desigualdades de género estdo atreladas
a outras desigualdades. Nesse sentido, a construgdo do género e sexualidade
engquanto processos nunca acabados estdo a todo momento sendo atravessados e
transformados por representacdes sociais, por crencas religiosas, por estratégias de
poder e dominacéo, entre outros. (LOURO, 1997; FOUCAULT, 1988, 1989, 1999;
SCOTT, 1995).

Reconhecidos esses aspectos acerca do género e da sexualidade,

nossas esperancgas se revigoram e nos empenhamos ainda mais em trazer essas
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discussbes para que mais professores e professoras possam ampliar seus
conhecimentos sobre as tematicas.

Ainda na questado sobre a pertinéncia das discussdes das tematicas
na formacao docente segundo as percepcdes docentes, 8,2% dos/das participantes
afirmaram nao julgarem importantes essas discussdes. Contemplemos as respostas

de desacordo.

N&o. Pessoalmente, acho que essa abordagem € de nivel familiar.
(P4T).

N&o. Acredito que deveria ser algo ensinado em casa. (P53).

N&o. S&o questdes de ordem pessoal. (P71).

Somente 4,0% justificaram suas respostas, os demais apenas
responderam “nao” sem apresentar nenhuma explicacdo. No que tange a questao
das percepcoes indicarem ser funcdo da familia discutir com seus membros mais
novos a sexualidade e o género, foi algo j& abordado por Foucault (1988), quando o
autor retratara o movimento ocorrido ao final do século XVII, por meio do qual a
sexualidade foi extremamente exonerada dos espacos sociais mais amplos, sendo
rigorosamente restrita a familia, que por sua vez, a partir de sua construgédo crista
patriarcal, reduziu a sexualidade apenas a reproducao.

Sabemos que as informacdes sobre ambos foram elaboradas sobre
preceitos falsos, o que acarretou huma aversao geral sobre o assunto. Prova disso é
que a escola ndo fala, a familia ndo fala e a igreja condena. Essa delegacdo a
familia da responsabilidade de discutir género e sexualidade esta pautada no
pensamento de que neles “estdo implicadas escolhas morais e religiosas que cabe
primordialmente as familias”. (LOURO, 1997, p. 131). Todavia, por tras de tudo isso,
esta apenas a intencao de tirar essas discussdes do espaco escolar.

Sabemos que as familias ndo vao falar sobre, porque ja de longa
data, o assunto foi moldado como hostil e se constituiu ao longo do tempo como um
tabu. Reiteramos se tratar de uma estratégia de poder langada por grupos
dominantes conservadores e reacionarios para impedir que haja uma reestruturacao
social que desmonte a piramide social construida sob dominacédo, violéncia e
exclusédo de determinados grupos para supremacia de outros.

A logica desses grupos dominadores, segundo Louro (1997, p. 131)

vai na direcao do silenciamento, possivelmente supondo que se ndo se tocar nessas
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questdes elas nao ‘entrarao’ na escola. Uma suposicdo que se revela impossivel”. A
autora ja adiantou que se trata de uma estratégia em vao. A sexualidade e o género
estdo na escola. Estdo na sociedade. Estdo na Igreja. Estdo nesses espacos sociais
porque esses espacos sociais sdo constituidos pelos sujeitos, que por sua vez, Sao
constituidos por género e sexualidade, além de raca, etnia, cultura, entre outros
marcadores.

A afirmativa de que essas questdes sdo de ordem pessoal, também
esta atrelado a tudo isso. Entendemos o termo “pessoal” como algo que diz respeito
somente aquela pessoa. O género e a sexualidade dizem respeito somente ao
sujeito e ndo devemos falar sobre eles. E algo privado. Um pensamento também
elaborado e difundido pelos grupos conservadores. Todavia, trata-se de uma
estratégia politica e patriarcal para que os homens continuem exercendo dominio
sobre as mulheres.

Para romper com essas amarras, movimentos feministas adotaram o

slogan “o privado ¢é politico” para contestar o fato de que

[...] a subordinagéo feminina a forma masculina de poder politico e
econbmico na sociedade contemporanea ndo é mantida apenas no
ambito das instituicdes e na esfera publica, mas que a constituicdo
nuclear familiar contém as mesmas dimensfes que permitem ao
homem desigualar, subordinar, explorar e silenciar a agéo politica e
social feminina, e mais que isso, fundamentam a opressao e
subordinacao publica. (BARBOSA; MAIA, 2016, p. 115).

Nesses moldes, género e sexualidade nunca serdo somente
pessoais pelo fato de estarem imbricados num sistema se producgao, reproducéo,
silenciamento e hierarquizacéo de identidades. Sistema esse que move a sociedade.

Por meio desse mote, os Feminismos abriram

[...] para a contestagdo politica, arena inteiramente nova de vida
social: a familia, a sexualidade, o trabalho doméstico, a divisdo
doméstica do trabalho, o cuidado com as criancgas, etc. — Ele também
enfatizou como uma questao politica e social, o teia da forma como
somos formados e produzidos como sujeitos genereficado. Isto €, ele
politizou a subjetividade, a identidade e o processo de identificac&do
(como homem/mulher, maes/pais, filhos/filhas). — Aquilo que
comecou como um movimento dirigido a contestacdo da posicdo
social das mulheres expandiu—-se para incluir a formacdo das
identidades sexuais e de género. — O feminismo questionou a nocéo
de que os homens e as mulheres erai parte da mesma identidade, a
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‘Humanidade”, substituindo—a pela questdo da diferenca sexual.
(HALL, 2006, p. 45-46).

Assim, gracas aos Feminismos, pudemos perceber essa estratégia
ardilosa que silenciosamente colocava as mulheres novamente na posicdo de
submissas aos homens. Propor essas discussfes nos cursos de formacdo docente &
fundamental para que possamos continuar com a luta contra a opressdo das
mulheres e dos sujeitos cujas identidades nao correspondem ao homem,
heterossexual, branco, classe média urbana e cristdo. Felizmente, os/as
respondentes do formulario, em uma grande maioria julgam necessario que essas
discussbes acontecam para que possam mediar conflitos e situacbes em sala de
aula.

Diante disso, passaremos agora para as percep¢des docentes sobre
suas concepcdes acerca da importancia de se trabalhar género e sexualidade com
as criancas na Educacéao Infantil. Silva e Buss - Simao (2017, p. 02) inferem que “a
Educacédo Infantil, primeira etapa da educacdo béasica, vem ao longo dos anos,
delineando sua funcdo social e construindo documentos nos quais suas praticas
estejam legitimadas”. Pudemos, na secao 3, evidenciar isso com mais profundidade.

Pensando na Educacéo Infantil como primeiro espago escolar onde
as criangas entrardo em contato com o conhecimento sistematicamente elaborado e
com um processo de sociabilidade e interacdo com sujeitos diferentes daqueles do
nacleo familiar, “o espago educativo-pedagogico no intuito de educar para
emancipar, tem como funcdo entender as diferencas e suas implicacdes na vida
social’. (Ibidem, 2017, p. 04). Essa perspectiva legitima a importancia e a

necessidade de se trabalhar género e sexualidade na Educacéo Infantil.

E através do processo educativo que a crianca se integra numa
sociedade estruturada de determinada maneira e atravessando certo
momento de sua histéria. E nessa realidade concreta que a crianca
terd de se desenvolver, conquistar sua cultura, aprender a falar,
escrever, refletir sobre suas agfes, até alcancar, na fase adulta,
realizacdo plena como ser que se relaciona com seus semelhantes,
ser que participa da histéria da sua época, bem como dos progressos
e dos principios de justica e de direito em vigor. Compete,
principalmente a educagédo, concretizar tais conquistas ou deixa-las
apenas como aspiracdes. (SEBER, 1995, p. 36).

O processo educativo é responsavel por integrar a crianca em uma
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sociedade mais ampla que o circulo familiar. Nao € um processo banal, implica a
imersdo da criangca num processo sistematizado de aquisicdo da cultura
historicamente elaborada pela humanidade. Nesse processo, a crianga € posta
frente a frente com a diferenca, pois passara a conhecer sujeitos e organizacdes
sociais distintas aqueles com as quais esta habituada. Por isso, o trabalho educativo
precisa estar empenhado em entender e discutir com as criancgas essas diferencas.

Esclarecemos que “quando nos referimos as diferentes criancas, a
variedade de contextos sociais, as infancias, estamos falando de diversidade”.
(SILVA; BUSS-SIMAO, 2017, p. 03). Na Educacéo Infantil, € crucial que tratemos
dessa diversidade. E preciso que consideremos as diferentes criancas e suas
bagagens culturais, suas distintas infancias, seus contextos sociais cuja organizacao
influenciam diretamente na vida e formacéo social de suas identidades. Reconhecer
essa diversidade “no sentido de respeita-la, é refletir e agir sobre os mecanismos
sociais que transformam as diferengas em desigualdade [...]".

As percepcgdes obtidas no formulario indicam que 74,3% dos/das
professores/professoras participantes, de certa forma, percebem isso, pois
responderam que percebem ser importante discutir género e sexualidade na

Educacéo Infantil. Acompanhemos algumas respostas:

Sim, nossas criancas precisam desde sempre se conhecer |,
aprender a se cuidar , a respeitar seu corpo e dos colegas , tratar a
guestdo da sexualidade com naturalidade na educacgao infantil
como algo sempre nos acompanhou e nos acompanhara por toda
nossa vida , ndo deixar para trabalhar essa tematica apenas no
Ensino Fundamental Il , quando os alunos estdo ingressando na
adolescéncia. (P03).

Enquanto professor, acho de extrema importancia o trabalho sobre
género e sexualidade, pois incentivar a compreensao das criancas
sobre as possibilidades de outra forma de desenvolvimento do
sujeitos, problematizando e trazendo a tona, a Iluz dos
esclarecimentos e da aceitacdo, sem preconceitos e tabus sociais,
poderemos mudar o conceito de sociedade em que vivemos.(P14).
Sim. Pois trabalhamos com formacgéo de pessoas que possuem
uma sexualidade e é necesséario lidar com a mesma sem
preconceitos e tabus e o mesmo com a questdo do género. E
necessario trabalhar estes temas para nos compreendermos e
conviver 0S conosco e com O outro com respeito e sem conflitos.
(P23).

Sim. Cada vez mais cedo as criancas tem a curiosidade em saber
0 que é, ou porque ouviu em algum lugar sobre género e
sexualidade. Ainda na educacéo infantil apresentam receios em
trabalhar com as diferencas de género e a questao da sexualidade,
mas temos que explica sim. (P27).
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Sim, pois, nesse ambiente as criangas possuem suas primeiras
possibilidades de contato social e muitas vezes, sdo impostos
discursos que promovem essa distincdo entre masculino e
feminino, instituindo papéis sociais diferentes de acordo com o
sexo. (P33).

Sim, assim vamos ter uma sociedade com mais compreensao
sobre géneros e sexualidade podendo termos cidaddos com
liberdade de expressdo e sabendo respeitar a as diversidades e
termos menos preconceito. (P42).

Sim, pois é na educacdo infantil que tudo se inicia, e a partir da
educacao infantil que podemos mudar essa visdo arcaica que a
sociedade tem sobre esse assunto. (P69).

Essas sdo algumas das assertivas que expressam as percepcdes
docentes reconhecendo a importancia e a necessidade de se trabalhar género e
sexualidade na Educacao Infantil para a formacédo de sujeitos mais respeitosos,
que consigam construir uma sociedade mais justa e igualitaria. As assertivas
acima expostas corroboram com os pensamentos de Souza (1999, p. 11) que
indicam que “em um mundo marcado pela diversidade, é fundamental nado
compactuarmos com a ideia de que as diferencas sejam transformadas em
desigualdades”. Ao reconhecer a importancia de se se trabalhar as tematicas de
género e sexualidade na Educacado Infantil, estes/estas professores/professoras
estdo se posicionando contra a propagacao das desigualdades.

Apropriadamente, Guimaraes e Santos (2021, p. 1) explicam que “as
diferencas convertem-se em desigualdades, quando, fruto de nosso processo
histérico, influenciam e expressam-se no maior ou menor acesso a bens e
oportunidades”. Se a intengdo é combater os preconceitos e a desigualdades
sociais, a questdo do trabalho acerca das diferencas é fundamental. Nesse sentido,
as ponderacfBes docentes apresentadas anteriormente expressam que eles/elas ja
estédo tendo essa noc¢ao.

Um detalhe nos chamou a atencdo nas percepc¢des docentes sobre
a importancia do trabalho com género e sexualidade na Educacéo Infantil:
muitos/muitas docentes afirmaram achar importante realizar tais abordagens para
que as criancas possam identificar e relatar possiveis abusos sexuais. Examinemos

algumas dessas falas:

Sim, em.especial para que a criangca possa se reconhecer, se
conhecer, bem.como, permitindo a.formacao de empatia,.respeito e
amoridade para si e para com o0s demais... E também na
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prevencéo e reconhecimento de abusos. (P24).

Com certeza, para prevenirmos possiveis abusos, para que as
criancas se empoderem sobre o seu préprio corpo, para que
tenham consciéncia de si, € mais do que necessario e urgente que
isso seja trabalhado. (P29).

Sim, mas no sentido de valorizar e respeitar a diversidade, e
também buscando orientar e prevenir o abuso sexual. (P35).

Sim, quanto mais o aluno conhecer e souber proteger o seu corpo,
mais 0 meu trabalho estara valendo a pena. (P44).

Sim, ajuda a crianga a identificar possiveis casos de abuso sofridos
em casa ou em qualquer outro lugar. (P49).

Acredito que seja importante trabalhar cuidado com o corpo,
higiene e prevencédo de abuso sexual. (P56).

Trata-se de concepc¢des voltadas a promocdo de uma educacao
sexual que oriente as criancas na identificacdo e denuncia de abusos sexuais
infantis. Essas concepc¢des assinalam que, assim como percebido nos estudos de
Felipe (2013), as visdes acerca da infancia como uma fase de pureza e ingenuidade,
agora na contemporaneidade dividem palco também com outras visfes, inclusive
com visodes erdticas acerca dos corpos infantis.

E uma preocupacéo real, pois evidenciamos que, bem como
pondera Felipe (2013, p. 57) “ao mesmo tempo em que se condena qualquer tipo de
relacdo sexual envolvendo um adulto e uma crianga, como sendo a forma mais
terrivel de violéncia sexual, vive-se em uma cultura que produz constantemente
imagens erotizadas das criancas [...]". O corpo infantil, com a ascensdo da
tecnologia, passou a estar em destaque na TV, na internet, nas midias em geral, de
forma que comecou a ser percebido e receber destaque na sociedade. A crianca
passou a ser vista como consumidora e desde entdo, a midia tem produzido e
divulgado cada vez mais propagandas infantis.

Nessas propagandas, percebemos a erotizacao do corpo infantil, por
meio das roupas, poses, e dos aderecos utilizados pelas criancas. Essa erotizacao
infantil tem impactado diretamente na constru¢do das sexualidades e das
identidades de género das criangcas. (FELIPE, 2013). Geralmente, nessas
propagandas, estdo impostas as ideias do que meninos e meninas devem vestir e
sentir, do que devem brincar e como devem se comportar.

Sobre isso, Felipe (2013, p. 65) ainda comenta que na
contemporaneidade, “as representacbes sobre sexualidade, corpo e género
veiculadas em especial pela midia tem subjetivado ndo s6 adultos, mas também tem

trabalhado minuciosamente para a formacéo das identidades infantis e juvenis em
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nossos dias”. Assim, reflexdes sobre género e sexualidade podem acontecer na
Educacéo Infantil, tendo como ponto de partida a propria representacao das criancas
nesse veiculo. Questionar os diferentes brinquedos, cores, profissées, sentimentos,
comportamentos para meninos e para meninas, sao atividades por meios das quais
género e sexualidade podem ser discutidos com as criangas.

Nesse sentido, dialogar com as criancas sobre corpo e abuso
infantil, € um exercicio que contribui para a formacéo do género e da sexualidade da
crianca, ao passo que abrange questdes referentes ao conhecimento de seus
corpos, de identificacdo de sentimentos prazerosos ou hostis aos seus interesses,
por exemplo. Gostariamos de esclarecer apenas que, como apontam 0s postulados
de Weeks (2000), embora tenham o corpo biolégico como suporte, género e
sexualidade séo construcdes histéricas, sociais e culturais que estdo para além
desse corpo, sdo moldadas no seio de relagcdes sociais concretas. Esclarecemos
isso, para ndo cometermos o equivoco de, ao tratar sobre abuso infantil, reduzir
género e sexualidade meramente a processos puramente bioldgicos, pois ja vimos
gue nao sao.

Contrarios as concepc¢des acima apresentadas sobre a importancia
das discussbes de género e sexualidade na Educacdo Infantil, 25,7% dos/das
participantes afirmaram nao perceberem como importantes essas discussdes para

as criancas. Observemos algumas respostas.

Nao acho que é a idade apropriada. (P47).

Acho desnecessario, crianca ndo entende. O que devemos fazer é
observar comportamento inapropriado para a crianga e investigar o
motivo. (P53).

Acredito que orientar quanto a se proteger de abusos, proteger o
préprio corpo sim, o que passa disso torna-se influéncia
desnecesséria. (P61).

N&o considero importante, isso faz parte da familia, campo muito
abrangente, envolve muitas coisas, assim como religido. (P66).
N&o. Algo muito intimo que podera trazer confusdes psicoldgicas
na formacao da crianca. (P70).

N&o. Pois eu acho néo apropriado a idade. (P71).

No geral, as demais respostas possuem 0S mesmos tipos de
justificativas, julgando a pouca idade como motivo para uma suposta
incompreensdo das criangas sobre as tematicas. Todavia, a infancia € sim um

momento apropriado para essas discussfes. Nao defendemos uma abordagem
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aprofundada com as criangas, com utilizagdo de termos e nomenclaturas cujos
conceitos causam confusdo nos adultos, a exemplo mencionar os nomes das
diversas identidades de género, os nomes das diversas orientacfes sexuais e as
explicacdes do que corresponde cada uma delas.

Nos pautamos na perspectiva Historico Cultural e entendemos que
0S seres humanos possuem, como apontam os estudos de Vigotsky (1991, 1998),
periodos de desenvolvimento psiquico. Sobre isso, Camilo (2008, p. 134) explica
que “cada idade, representa um degrau qualitativamente determinado no
desenvolvimento psiquico do homem [...]", ou seja, de acordo com a idade, 0 sujeito
possui determinado grau de desenvolvimento psiquico que além de pensar,
expressar-se, agir, permite-lhe ainda realizar compreensoes.

A periodizacdo do desenvolvimento infantil, segundo Pasqualini
(2011, p. 78) corresponde aos “estagios ou periodos do desenvolvimento pelos
quais passa a crianga até o sexto ano de vida”. De acordo com essa perspectiva,
cada um desses estagios possui uma atividade guia ou atividade principal. Leontiev
(1978, p. 292) nos explica que “cada estagio do desenvolvimento psiquico é
caracterizado por um certo tipo de relagdo da crianga com a realidade, dominante
numa dada etapa e determinadas pelo tipo de atividade que é entdo dominante para
ela”.

O mesmo autor explica que a atividade dominante (a qual

mencionamos como atividade guia ou atividade principal) é a atividade

[...] que comporta as trés caracteristicas seguintes. Primeiramente, é
aquela sob a forma da qual se diferenciam tipos novos de atividade.
(...) Segundo, a atividade dominante é aquela na qual se formam ou
Se reorganizam 0S Seus processos psiquicos particulares. (...)
Terceiro, é aquela de que dependem mais estreitamente as
mudangas psicologicas da etapa do seu desenvolvimento. A
atividade dominante é, portanto, aquela cujo desenvolvimento
condiciona as principais mudangas nos processos psiquicos da 79
crianca e as particularidades psicolégicas da sua personalidade num
dado estagio do seu desenvolvimento. (LEONTIEV, 1978, p.292 -
293)

Na etapa da Educacéo Infantil, as criangas vivenciam 3 importantes
fases de desenvolvimento infantil que se dao no primeiro ano de vida, na primeira
infancia e idade pré-escolar. “A atividade que guia o desenvolvimento psiquico da

crianga no primeiro ano de vida é a comunicacdo emocional direta”. (PASQUALINI,
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2011, p. 79). Essa comunicag¢ao emocional direta corresponde aos diversos recursos
gue o bebé utiliza para se comunicar, podendo ser o choro, o sorriso, os balbucios,
as expressbes faciais etc. Posteriormente, na primeira infancia (até
aproximadamente os 3 anos de idade) “converte-se em atividade-guia a atividade
objetal manipulatéria, ou seja, a crianca passa as aclOes propriamente objetais,
iniciando-se no dominio dos procedimentos socialmente elaborados de a¢des com
tais objetos”. (lbidem, 2011, p. 79). O periodo seguinte, da idade pré-escolar, se
estende aproximadamente do terceiro até o sexto ano de vida, “tem como atividade-
guia o jogo de papéis. Nessa atividade, as criancas reproduzem e apropriam- se das
relacdes sociais e do sentido social das atividades humanas”.

Assim, conhecendo essas fases do desenvolvimento infantil e
pautando se nas atividades por meio das quais as criancas se desenvolvem, é
possivel pensar em atividades para discutir com as criangas a questdo do género e
da sexualidade. Vemos a infancia como uma etapa muito importante da vida do
sujeito.

Refletindo sobre as percepcdes docentes que acreditam ndo ser
importante discutir género e sexualidade na Educacéo Infantil porque nessa idade
iSso ndo é importante para as criancas, reiteramos que, como bem indicam Sarat e
Campos (2014, p. 47), a infancia € uma “etapa marcada por grande aquisicdo de
conhecimentos e valores, na qual as criancas adquirem conceitos e concepcdes que
poderdo influenciar na maneira como estabelecerdo as relagdes na vida adulta [..]".

Nesse sentido, ao discutir género e sexualidade com as criangas,
estaremos contribuindo para a formacdo de conceitos e concepcdes acerca das
diferencas que podem ser materializados posteriormente, em praticas sociais que
valorizem as diferencas e respeitem a diversidade.

Como ja explicado anteriormente, ndo podemos nos abster de
realizar debates acerca das tematicas esperando que elas sejam debatidas pela
familia porque ndo o fardo. A escola possui uma missdo social empenhada na
formacdo de cidadados/cidadas criticos/criticas, atuantes na sociedade em que
vivem. E muito importante que haja, na formacido desse/dessa cidaddo/cidada, o
desenvolvimento de uma consciéncia critica da realidade e de praticas pautadas
pelo respeito a diversidade e aos direitos humanos.

Neste topico tivemos importantes percepcfbes que nos ajudaram a

compreender a visdo que professores/professoras tem acerca da importancia das
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discussbes das teméticas de género e sexualidade tanto no espaco da formacéo
docente como na Educacao Infantil. As percep¢les apresentadas sao consideradas
significativas e mostram que a maioria dos professores/professoras que participaram
da pesquisa, ja conseguem vislumbrar a importancia das teméaticas para a formacgao
de sujeitos capazes de se empenharem na luta contra as desigualdades sociais e 0
preconceito. O reconhecimento € um importante passo para iSso, 0 prOXimo passo
seria desenvolver na pratica essas abordagens de género e sexualidade, que é
exatamente o assunto tratado no topico seguinte, a questao de praticas pedagodgicas
para se trabalhar género e sexualidade no espaco formativo da Educacao Infantil,
passemos entdo para esse proximo ponto de discussao.

6.4- PRATICAS PEDAGOGICAS PARA UMA ABORDAGEM SOBRE GENERO E SEXUALIDADE NA

EDUCACAO INFANTIL

Até o presente momento dessa secdo, discutimos apenas as
percepcdes dos/das professoras/professores acerca dos conceitos de género e de
sexualidade, bem como as implicacdes dessas tematicas na formacéo docente e na
Educacédo Infantil. Neste momento passamos a discutir a 82 e Ultima questdo do
formuléario, na qual os/as participantes respondiam se trabalhavam com as tematicas
em sala de aula e caso sim, por meio de quais praticas.

Algumas reflexdes realizadas até agora, levaram - nos a concluir que
0 género e a sexualidade estdo na escola e ndo ha como fugir disso. Podemos
trancar os portdes, fechar as salas, impedir que se fale deles, que mesmo assim eles
ainda |4 estardo. Mais que isso, a escola € pensada a partir de relagbes de género e
sexualidade. Sobre isso, os apontamentos de Louro (1997, p. 91) elucidam que
desde a “arquitetura aos arranjos fisicos; dos simbolos as disposi¢des sobre
comportamentos e praticas; das técnicas de ensino as estratégias de avaliacao; tudo
opera na constituicdo de meninos e meninas, de homens e mulheres [...]". Assim, a
escola se molda por relagcdes de género e sexualidade.

Na escola se forjam representacées e significacbes acerca de
comportamentos, atitudes, praticas e brincadeiras distintas para meninos e meninas.
Na verdade, no espacgo escolar, se estabelecem padrdes. Como explica Bortolini

(2011, p. 31), esses padrdes ditam, entre tantas questdes,
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[...] quem é feio quem é bonito, qual o cabelo bom, qual o cabelo
ruim, que roupas sao de meninos, que roupas sdo de meninas, quais
0s jeitos e trejeitos que ele ou ela, eu ou vocé podemos ter. Normas
que sdo construidas e desconstruidas, num jogo que envolve
desigualdades, opressoes, contradicdes e enfrentamentos.

E exatamente atenta a essa questdo das desigualdades, opressdes
e contradi¢ges, que a escola precisa ficar. As préaticas pedagdgicas precisam estar
sendo planejadas e executadas de maneira a romper com esses padrdes, porque
eles, geralmente, sdo apenas reflexos de mais amplos, nesse caso, padrées sociais
que ditam papéis para homens e mulheres, heterossexuais e homossexuais,
brancos e negros etc.

Nesse sentido, “é indispensavel questionar ndo apenas o que
ensinamos, mas 0 modo como ensinamos e que sentidos nossos/as alunos/as dao
ao que aprendem”. (LOURO, 1997, p. 64), para que possamos tentar transformar as
trajetdrias tdo desiguais que se estabelecem na escola e na sociedade. Para isso, €
fundamental que em nossas praticas pedagodgicas, abordemos as questbes de
género e sexualidade.

A partir dessas ponderacdes, passaremos agora a analisar as
praticas pedagogicas relatadas pelos/pelas participantes da pesquisa. De antemao,
gostariamos de esclarecer que ndo temos o intuito de julgar como corretas ou
incorretas as praticas relatas, isso ndo condiz com o objetivo da pesquisa. Nosso
intuito maior é conseguir perceber se género e sexualidade estdo sendo trabalhado
com as criangas no espaco formativo da Educacao Infantil de forma a contribuir para
a formacgdo de sujeitos mais respeitosos que futuramente constituirdo uma
sociedade, quem sabe, talvez um pouco mais igualitaria e acolhedora.

De acordo com as respostas, 50% dos participantes responderam
gque abordam género e sexualidade em suas praticas pedagogicas e 50%

responderam que ndo abordam. Verificaremos agora algumas dessas praticas.

Sim, desenvolvo algumas atividades que envolva praticas
considerada feminina ou masculino fazendo com que todas as
criangas participem com isso posso contribuir na sua formagéo
demostrando que somos todos iguais, e ndo terrenos espaco de
homem ou mulher, mas séo espacos que todos podemos participar
somls todos iguais. Também estou atento nas falas das criancas
onde a preconceito e discriminacdo. Dando minha contribuicdo
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dando exemplo e situacdes que podemos ser todos iguais. Teve
um acontecimento, em que estdvamos brincando a area externa da
sala e uma menina estava desenhando uma pipa e um menino
disse que ela ndo podia desenhar pipa, porque era coisa de
homem, menina brinca de boneca. Ao questionar, porque, ele disse
gue na sua casa s6 seu pai e ele brinca de pipa, mas um colega do
lado ja interferiu é disse que isso ndo é verdade que sua méae
também brinca de pipa. Com isso podemos perceber que o
preconceito do machismo esta presente em nosso meio. (P02).

Por meio desse relato, principalmente no momento da experiéncia
relatada, podemos evidenciar aquilo que nos explica Kishimoto e Ono (2008, p.

210) sobre o fato de que

Os pais constroem o primeiro ambiente de brinquedos da criancga,
antes que ela comece a fazer suas escolhas. No nascimento, o
guarto das meninas é rosa, com bonecas, e o dos meninos é azul,
com carros em miniatura. As meninas costumam brincar de “casinha”
e representam o papel da méae; os meninos, de “motorista”, que
dirige o carro. E o contexto em que a crianca vive, especialmente o
meio familiar, que dirige inicialmente tais escolhas.

Foi possivel vislumbrar essa influéncia da familia na prética relatada
anteriormente. Um ponto interessante € que enquanto uma familia estabelecia o
brinquedo “pipa” como pertencente ao universo dos meninos, uma outra ja& ampliava
a possibilidade de as meninas também poderem brincarem com pipa.

Para Vygotsky (1991), a brincadeira € uma atividade especifica da
infancia, por meio da qual a crianca recria a realidade usando sistemas simbdlicos.
Na prética relatada, podemos perceber que durante uma brincadeira, as criancas
expressaram representagdes sociais acerca do “o que € de menino e o0 que € de
menina”, pautados nas experiéncias de suas realidades. A intervencdo do/da
professor/professora foi importante para descobrirmos a influéncia do meio familiar
nas concepcodes das criancas.

Nesse contexto, o brinquedo foi fundamental para oportunizar a
discussdo acerca de género e sexualidade. Segundo Vigostski (1991, p. 137), “a
esséncia do brinquedo é a criagdo de uma nova relacdo entre o campo do
significado e o campo da percepcéo visual, ou seja, entre situacdes no pensamento
e situagbes reais”. Nesse sentido, no caso relatado, o brinquedo conduziu as
criangas a expressarem as representacdes sociais que estdo sendo construidas em

seu imaginario sobre a divisdo do universo masculino e feminino.
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O que pudemos observar na situagao relatada, foi que no “processo
dicotdbmico de construcdo de papéis masculinos e femininos surgem preconceitos
que se refletem no uso dos brinquedos”. (KISHIMOTO; ONO, 2008, p. 210). Por
isso, é importante discutir essas questdes ja na Educacéo Infantil, pois como vimos,
ja nessa etapa as criancas podem apresentar certos preceitos que, se nao
trabalhados e discutidos, podem futuramente se transformaram em preconceitos de
género e sexualidade.

Outros/outras docentes também expuseram praticas relacionadas ao
uso do brinquedo para desconstruir essas questdes de papéis sociais de homens e
mulheres. Eis algumas das praticas relatadas:

Sim . Em todas de as rodas de conversa, nas diversas interacfes e
brincadeiras onde procuro deixar claro que os brinquedos séo para
meninos e meninas , que a boneca ndo é s6 para a menina e o
carrinho ndo é s6 para o menino que todos podem brincar com
todos os brinquedos e juntos . Que a menina pode usar a tinta , o
lapis azul para colorir o que quiser e o0 menino também pode usar o
rosa para realizar suas atividades sem problema nenhum , que séo
cores e que todos devem apreciar sem problema. (P07).

Com o0s bebés, procuro romper com padrdbes e falas
preconceituosas, assim como romper com brinquedos direcionados
a género, tipo bola pros meninos e bonecas pras meninas... € por
ai vai. (P09).

Na brincadeira, as vezes consigo mediar quando um menino fala
gue s6 vai brincar de carrinho porque boneca é de menina, ou que
ele ndo gosta de rosa porque rosa é de menina. Nessas situagdes,
eu enquanto professora digo que nao existe brinquedos e nem
cores de menino e menina, todos podem usar. (P13).

Sim, estamos buscando estruturar esse trabalho por meio da
criacdo de espacosa de interesse e aprendizagens (Freinet), os
famosos, cantinhos pedagdégicos. Em que cada crianca escolhe
onde deseja brincar ou realizar atividade pedagdgica proposta,
busco deixar momentos livres de escolha, mas também, direciono,
para que as criancas compreendam que ndo ha brinquedos e
brincadeiras de meninas ou de meninos, mas sim, que todxs
podem brincar e estar onde desejarem. (P19).

Sim, tenho o habito de toda sexta feira (conhecida culturalmente
em minha cidade, como dia do brinquedo trazido de casa), ap0s as
criangcas apresentarem seus brinquedos, fazemos uma roda de
conversa, onde abordamos: Quem pode brincar? E brinquedo de
menino ou de menina? Menino pode fazer Isso ou aquilo? E as
meninas? Deixo que as criancas fagcam suas colocacfes e vou
meditando, fazendo com que reflitam sobre as questdes. (P27).

Sabemos que na escola, “desde pequenas as criangas sao

separadas por seus sexos, nas filas para ingressar nas salas, nas atividades de
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educacgdo fisica etc., como mais um sistema classificatério usado na escola”.
(FERREIRA, 2006, P. 75). Sabemos que esse sistema somente colabora para que
masculino e feminino estejam em um tipo constante de rivalidade, em competicéo.
Ao desenvolverem as praticas por meio do brincar, utilizando
variadas brincadeiras e diferentes brinquedos, os/as professores/professoras estao
colaborando para frear esse sistema, o que é algo muito positivo quando
tencionamos formar sujeitos que operem com principios de igualdade e respeito na
sociedade, tornando-a mais igualitaria. A titulo de esclarecimento, entendemos o

brincar como uma atividade essencial do ser humano, uma atividade

[...] sociocultural livre e origina-se nos valores, habitos e normas de
uma determinada comunidade ou grupo social. Sua natureza é
sociocultural, na medida que as criangas brincam com aquilo que
elas jA sabem ou imaginam que sabem sobre as formas de
relacionar-se, de amar e de odiar, de trabalhar, de viver em grupos e
sozinhas, de interagir com a natureza e com os fenémenos fisicos,
de um determinado grupo social, que pode ser sua familia, a
comunidade a qual pertencem e/ou outras realidades. (UJIIE, 2008,
p. 54).

A brincadeira, por sua vez, consiste basicamente, como nos explica
Ujile (2008, p. 51) na “acdo da atividade ludica do brincar por meio da
espontaneidade, imaginagao, fantasia e criatividade do brincante”. E o brinquedo,
nada mais €, segundo Ujiie (2008), que qualquer objeto com o qual se possa
desenvolver uma brincadeira. Esses 3 elementos sdo fundamentais para o
desenvolvimento infantil.

Louro (1997, p. 61) reflete que “gestos, movimentos, sentidos séao
produzidos no espago escolar e incorporados por meninos e meninas, tornam- se
parte de seus corpos. Ali se aprende a olhar e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar
e a calar; se aprende a preferir’. Nesse sentido, na Educacéo Infantil € o momento
ideal para se discutir com as criancas algumas situacdes e pensamentos que
alimentam o sistema competitivo entre os géneros e as sexualidades. Para que,
como apontado por Louro (1997), jA desde muito pequenos, eles/elas aprendam a
se enxergar, mas também a enxergar o/a outro/outra, a falarem, mas também
ouvirem, a produzirem sentidos que lhes permitam perceber e defender as
diferencas como algo positivo caracteristica puramente humana.

Ao trabalhar a questéo relatada pelos/pelas professores/professoras
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sobre os brinquedos serem liberados para uso de todos e todas, independente se
Sao meninas ou meninos, estdo sendo modificados processos sociais pautados em

sexismos. Como nos explica Bujes (2004, p. 206)

[..] o brinquedo e de forma correlata as brincadeiras, enquanto
manifestacdo da cultura vivida, estdo envolvidos no processo de
producdo e imposi¢do de significados. Isto significa dizer que a
cultura, esta eivada de relacdes de poder que pretendem conduzir o
processo de representacao.

Nesse sentido, o brinquedo funciona como artefato cultural por meio
do qual podem se construir significacdes e representacdes do mundo, de si mesmo,
e do/da outro/outra. Por meio do trabalho pedagdgico relatado, novas
representacdes e significacdes estdo sendo estabelecidas. De maneira ludica, estdo
sendo colocadas novas possibilidades de papéis masculinos e femininos.
Brinquedos ditos “de menino”, tais como bolas, carrinhos, espadas, entre outros, ao
serem disponibilizados também para as meninas, e vice versa, os ditos “de meninas”
tais como, bonecas, panelas, produtos de saldo de beleza, entre outros, ao serem
disponibilizados para meninos, sdo uma maneira de trabalhar com as criangas a
existéncia das distintas identidades culturais, principalmente as que, segundo Hall
(2006), se evidenciam na p6s- modernidade.

Mulheres e sujeitos que se identificam como sendo do género
feminino também dirigem, também dominam o futebol e tantos outros esportes,
inclusive aqueles em modalidades de luta que envolvem forca e resisténcia. As
mulheres estdo no exército, na marinha e na aeronautica, realizando com maestria
suas funcdes. Ndo ha motivos para ndo apresentar essas possibilidades para as
criancas. Sao identidades pos-modernas do universo feminismo que estdo em
ascensdo. Da mesma maneira que homens e sujeitos que se identificam como
pertencentes a alguma identidade do género masculino, estdo ocupando e
trabalhando cada vez mais nos espacos domésticos, em servicos de limpeza de
casa, cuidado dos filhos. Cozinheiros, cabeleireiros, babéas, professores de
Educacéo Infantil, entre outras profissdes, estdo cada vez mais sendo difundidas e
comuns no universo masculino.

Consideremos que é
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[...] a cultura que nos permite dar significado ao objeto brinquedo,
atribuir-lhe um sentido. E a construcéo do seu significado se faz no
ambito das praticas discursivas, da linguagem. As representacdes de
brinquedo, preexistentes, num determinado universo cultural tero,
portanto, sobre criancas e adultos um forte papel modulador nos
significados que estes mesmos sujeitos passam a atribuir a tais
objetos (BUJES, 2004, p. 211).

Diante disso, ao trabalhar as questdes de género e sexualidade por
meio das brincadeiras e dos brinquedos, os/as professores/professoras estao
trabalhando diretamente com questdes culturais. Discutir as tematicas por meio dos
brinquedos,é apresentar novas possibilidades para ressignificar uma cultura
marcada pela opressao, violéncia e desigualdades. Assim, por meio do brinquedo e
das brincadeiras, ao se discutir género e sexualidade na Educagé&o Infantil, estamos
tendo a oportunidade de transformar rela¢cdes sociais impostas historicamente que
tanto tem assolado grupos sociais, pois, como aponta Miranda (2019, p. 65) nessa
idade, para as criangas “ha sempre possibilidades de ser no mundo, pois os codigos
ainda ndo estéo fixados na construgdo das suas identidades e, muito menos, das
identidades de outrem”, ou seja, nessa idade as criancas ndo estdo com suas
identidades e conceitos completamente fixados, de modo que é muito mais facil
explicar para eles a questdo da diferenca e da diversidade.

Além do brinquedo, as cores sdo também um contetdo por meio do
qual os professores abordam as discussdes de género e sexualidade em sala de
aula. Vejamos mais algumas evidéncias disso, além das ja apresentadas

anteriormente nas praticas relatadas.

Sim, as cadeiras da sala eram coloridas e nenhum menino sentava
na rosa. Fizemos uma roda de conversa durante alguns dias
explicando que rosa era apenas uma cor e que nao havia nenhum
problemas os meninos sentarem nela. A roda de conversa acabou
indo para os setores, como por exemplo, brincar de casinha,
boneca, meninas com carrinho, como bola e etc. (P35).

Sim, tanto de forma ndo planejada,.como em situactes
cotidianas,.onde observo minha.psotura mesmo e se estou
verbalizando esteri6tipos, como.isso ndo € de menino ou menina,
ndo limitando ou direcionando cores, brinquedos, fantasias, livros,
objetos... Bem.como, de forma intencional fazendo rodas de
conversa sobre tematicas pertinentes... Histoérias,.entre outros
(P37).

Desmistificando o ideal que certas cores, brinquedos e roupas nao
podem ser utilizados por um ou por outro, trabalhando a igualdade
entre eles com os mesmos direitos, deveres, carinho e respeito as
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diferencas de cada um, e os estimulando a cuidar e proteger o
proprio corpo. (P44).

Sim como ja disse de maneira bem branda pois ainda estdo em
processo de formacdo. Quando se referem que azul é s6 de
menino,ou quando menino nao limpa a casa coisas assim. (P62).
Sim, em campo todos os brinquedos, brincadeiras e cores séo
igualmente distribuidos para meninos e meninas, respeitando suas
preferéncias individuais. (P64).

Os dizeres acima, bem como as anteriores, revelam uma outra
dimensado das cores para além da artistica: a dimenséo social das cores ou as
cores como informacdes culturais. Nessa perspectiva, muito mais que finalidades
artisticas, as cores servem também para demarcar e representar relagdes sociais
estabelecidas culturalmente. (GUIMARAES, 2000). Exemplo disso, é o fato de que
‘0 menino recebe a bola azul e a menina a bola vermelha, pois vinculam a cor a
dicotomia masculino e feminino”. (Ibidem, 2000, p. 97).

Para as questdes de género e sexualidade, a discussdo sobre
cores é extremamente relevante, uma vez que as cores sdo articuladas compondo
as diversas bandeiras que representam as identidades de género e orientacdes
sexuais. A exemplo, a bandeira do arco - iris, simbolo das identidades de género e
orientagcOes sexuais dos sujeitos LGBTQIA+.

Possibilitar didlogos com as criancas acerca das cores é uma
maneira de romper com uma légica sexista que ha muito tempo esta posta na

sociedade. Para Moreno (1999, p. 36)

A maioria dos elementos que em nossa sociedade refletem o
androcentrismo cultural ao qual estamos submetidos passa nos
despercebida pela simples razdo de que temos sempre visto dessa
maneira, e isso faz com que nos pareca ser o “natural” e por isso
passamos a considera- lo como universal e eterno, isto é, ele ndo
nos surpreende nem o vemos como modificavel [...].

Assim acontece com a questdo das cores. Estamos tao habituados
a destinar o rosa para meninas, e o azul para meninos que o fazemos de maneira
involuntaria, automéatica. Miranda (2019, p. 28) escreve que “desde o momento em
que se identifica o sexo do bebé, as normas de género ja comegam a incidir sobre o
pequeno ser, mesmo que ele tenha sequer nascido”. Uma dessas normas esta
interligada a questdo da cor. Pensemos como exemplo de normas de género e

sexualidade referentes as cores que sao incididas ao bebé o chamado “cha
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revelagcao”, onde, utilizam - se em diferentes métodos, as cores rosa e azul, para se
revelar o sexo da crianca. A partir disso, 0s presentes j& vém todos na cor
determinada para aquele sexo.

E possivel notar que desde a mais tenra idade “meninos e meninas
demonstram que os papéis de género vao sendo delineados [...] embora na infancia
seja bastante possivel transgredi — los”. (SAYAO, 2003, p. 78). Nesse sentido, uma
abordagem pedagodgica que expligue que cores ndo tem género, esta contribuindo
para a transgressao de padrdes de género socialmente construidos e que se tornam
marcas imperceptiveis em nossas vidas.

O trabalho com brinquedos e com a questao das cores, no entanto,
nao foram os Unicos mencionados pelos/pelas participantes que podem contribuir
para essa transgressdo. Alguns/algumas dos participantes mencionaram a utilizacéao
da Literatura Infantil como recurso pedagogico para discutir questdes referente a
género e sexualidade na Educacédo Infantil. Analisemos algumas assertivas sobre

iSSO:

Procuro levar histérias literarias que abordam o assunto de forma
lidica, muitas vezes até mesmo o0s classicos infantis podem
simbolicamente alcancar as questbes existenciais proprias da
infancia sem exp0Or as criangas. (P11).

A literatura é essencial. A partir das historias as criancas se
identificam e identificam situacfes cotidianas que ajudam, também
ao professor, a conhecer as vivéncias de sua comunidade escolar.
(P16).

Tento trabalhar por meio de histérias infantis, brincadeiras de jogos
de papéis. No entanto, na maior parte das vezes, a ideia para se
trabalhar vem a partir de alguma manifestacdo das criangcas na
sala. (P25).

Sempre procurei construir materiais para contacao de histérias que
de forma ludica pudessem ir ensinando conceitos humanos que
desfazem esse carater heteronormativo que a escola tem. O
préprio espaco de brinquedos da sala eu néo o dividia, todos os
brinquedos ficam juntos na mesma caixa e por ai em diante. (P30).
Sim, quando trabalhei com criancas maiores, de 4 anos, percebi o
comportamento que elas j& apresentavam relacionados a
preconceitos de género e o quanto boicotavam as possibilidades
de descobrir o que gostam se restringindo ao que meninos e
meninas deveriam gostar! Nesse sentido desenvolvi um projeto:
"Faca sem ponta, galinha sem pé" com base no livro e trabalhei
com minha turma um processo de ruptura com a ideologia: "coisas
de menina e coisas de menino", no qual experimentamos
possibilidades e trocas. (P51).

Em uma concepcao geral, Candido (1995, p. 03) nos explica que a
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Literatura € “uma manifestacao universal de todos os homens em todos os tempos”.
Isso porque, por meio da Literatura, a cultura historicamente elaborada pelo conjunto
dos homens eram transformadas em historias, inicialmente transmitidas oralmente
de uma geragao a outra, e posteriormente, impressas com o advento da imprensa e
dos livros (Ibidem, 1995). A Literatura Infantil € o ramo da Literatura destinada e
adequada a infancia.

Corresponde ao conjunto de histérias produzidas tendo como
publico alvo as criancas. E para o desenvolvimento e formacao infantil, as historias
sao fundamentais. Dentre os beneficios das histérias para as criancas, Abramovich

(1995, p. 17) comenta que

E ouvindo historias que se pode sentir (também) emocdes
importantes, como a tristeza, a raiva, a irritacdo, o bem-estar, o
medo, a alegria, o pavor, a inseguranca, a tranquilidade, e tantas
outras mais, e viver profundamente tudo o que as narrativas
provocam em quem as ouve - com toda amplitude, significancia e
verdade que cada uma delas faz (ou nao) brotar... Pois é ouvir, sentir
e enxergar com os olhos do imaginéario. (ABRAMOVICH, 1989, p.17).

Nesse sentido, as histérias despertam nas criancas sentimentos e
emocdes, que vao sendo refletidos e internalizados pelas criangcas ajudando na
formacdo de seus principios e identidades. O trabalho com a Literatura Infantil
estimula a imaginacdo da crianca, fazendo com que ela passe a ver e sentir o
mundo sua imaginacao.

Abramovich (1995, p. 17) ainda infere que “é através duma histéria
gue se podem descobrir outros lugares, outros tempos, outros jeitos de agir e de ser,
outra ética, outra otica [...]". Isso porque, a Literatura Infantil coloca a crianca em
contato com experiéncias comuns e incomuns a elas. Essa é a grande rigueza da
literatura, a possibilidade de viver outras experiéncias por meio de historias. Essas
experiéncias acabam sendo internalizadas e a medida que tocam as criangas, vao
influenciando na constituicdo de suas identidades.

Essas condi¢des logo foram percebidas e a Literatura Infantil logo
foi parar nas escolas. “A Literatura Infantil surge com carater pedagdgico, ao
transmitir valores e normas da sociedade com a finalidade de instruir e de formar o
carater da crianca, uma formacédo humanistica, civica, espiritual, ética e intelectual”.

(BARROS, 2013, p. 17). Com essas caracteristicas, a Literatura Infantil € um recurso
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valioso para discutir as questbes de género e sexualidade com as criangcas na
Educacao Infantil, pois possibilita apresentacdo de personagens com outras
vivéncias, outras realidades e outras maneiras de ver e significar o mundo.

As historias infantis nos dao muitas possibilidades para isso,

Podemos ser princesas e monstros; fadas e lobisomens, artistas e
fantasmas. Viver isso com as criangas ajuda a relativizar nossas
categorias fechadas, abrindo-nos para a possibilidade de pensar que
somos sujeitos femininos e masculinos; que o publico é privado; que
o privado é politico; que o forte também é fraco e tudo isso esta
incorporado de alguma forma em todos/as nés (SAYAO, 2003, p.84).

Assim, género e sexualidade podem ser trabalhados de maneira
mais ludica com as criancas. Histérias podem trazer personagens cuja composicao
familiar seja composta por dois pais ou duas maes, personagens que nao seguem
as normas de género socialmente impostas. O livro “Faca sem ponta, galinha sem
pé” mencionado em uma das falas, por exemplo.

O livro é de autoria de Ruth Rocha e narra a historia dos irméos
Pedro e Joana. Pedro, sendo menino, as vezes, tinha algumas atitudes “de
meninas”, como por exemplo chorar ao assistir um filme ou ficar se admirando no
espelho, comportamentos que faziam com que a irmé implicasse com ele. Joana,
por sua vez, sendo menina, gostava de fazer coisas “de meninos”, como por
exemplo, jogar futebol e escalar arvore, motivos que faziam com que Pedro
implicasse com ela. O pai e a mée também implicavam e cobravam essas atitudes
de ambos. Para discutir essas questdes, a autora conduz o enredo da obra de forma
gue as personagens, ao passarem sob um arco-iris, troquem de sexos. Pedro passa
a ser menina e Joana passa a ser menino. A partir disso, 0s irmaos iniciam um
debate porque Pedro, estando num corpo feminino, queria chutar tampinhas e
empinar pipa e a irma aproveitou para chamar a atencéo dele, pois ele dizia que ela
nao podia fazer aquilo por ser menina. A trama da historia, em suma, gira em torno
disso: papéis sociais designados para o masculino e feminino. O final da histéria ndo
contarei para lhes instigar a leitura da obra. Vale a pena.

Na escola, de acordo com Louro (1997, p. 64)

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem,
materiais didaticos, processos de avaliacdo sdo, seguramente, loci
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das diferencas de género, sexualidade, etnia, classe — sé&o
constituidos por essas distincbes e, a0 mesmo tempo, seus
produtores. Todas essas dimensdes precisam, pois, ser colocadas
em questéao.

Nesse sentido, as historias infantis sdo importantes recursos para se
trabalhar com os pequenos a questdo da diferenca. As histérias infantis, para as
criangas, marcam “o inicio da aprendizagem para ser um leitor, e ser um leitor é ter
um caminho absolutamente de descoberta e compreensdo de mundo...”.
(ABRAMOVICH, 1995, p. 16). A Literatura Infantil impacta diretamente na leitura de
mundo e na formagdo humana das criangas. Lajolo (2004, p. 07) nos leva a refletir
sobre a importancia da leitura para a formagao dos sujeitos, “[...] |Ié-se para entender
o mundo, para viver melhor. Em nossa cultura, quanto mais abrangente a concepc¢ao
de mundo e de vida, mais intensamente se |€, numa espiral quase sem fim, que
pode e deve comecar na escola, mas ndo pode (nem costuma) encerrar-se nela”.

Nessa perspectiva, ao se discutir género e sexualidade por meio da
Literatura Infantil, € possivel refletir com as criancas sobre processos desiguais que
tem marcado a trajetoria de diferentes sujeitos por conta da questdo das diferencas.
E é imprescindivel trabalhar isso com as criancas, pois

[...] as criancas ainda ndo possuem praticas sexistas em suas
brincadeiras e, portanto, ndo reproduzem o sexismo presente no
mundo adulto. Esses meninos e meninas ainda ndo possuem o
sexismo da forma como ele esta disseminado na cultura construida
pelo adulto: as criangas vao aprendendo a oposicdo e a hierarquia
dos sexos ao longo do tempo que permanecem na escola (FINCO,
2003, p.95).

Nas criancas, essas praticas sexistas ainda estdo sendo
inicializadas a partir da bagagem cultural que vao recebendo dos pais, da escola e
da sociedade em geral, por isso, se trabalhadas na infancia, € possivel que sejam
subvertidas e ndo sejam fixadas como naturais nas criancas. As praticas
apresentadas pelos/pelas professores/professoras discutindo e problematizando as
questbes de género e sexualidade por meio de brinquedos, cores e historias, sao
extremamente importantes para que se trabalhem com as criancas problemas
sociais desiguais, de forma que elas possam compreender e se formem como
sujeitos respeitosos as diferencas. Isso posto, podera se iniciar um processo de

reflexdo acerca das desigualdades sociais advindas das relacdes de género e
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sexualidade, de forma que a visao que se tem acerca das diferencas possam ser
ressignificadas.

Mas, para isso, € preciso que as discussoes ja acontecam desde os
primeiros anos de vida das criancas. Em contra - partida as praticas apresentadas,
50% dos/das participantes afirmaram nao abordarem as questbes de género e
sexualidade em suas aulas. Desse total, 13% responderam apenas “ndo” sem
justificar o porqué. Estudemos algumas das assertivas que justificaram a néo

abordagem das tematicas em sala de aula:

N&o, pois ndo me sinto segura o suficiente para se trabalhar a
respeito desse tema. Esses assuntos ainda € um tabu a ser
guebrado. Muitos pais ndo permitem que falem sobre este assunto
com seus filhos, pelo simples fato de serem criangas. (P03).

N&o porque ndo acho necessario nessa faixa etaria. Acredito que
as criancas aceitam naturalmente tudo que lhe for mostrado como
natural que é o caso da escolha do género e sexualidade (P10).
Seguimos as orientacdes anuais e esse tema nao faz parte, porém
ao longo do ano, sempre gue surge uma oportunidade eu ressalto
a importancia de proteger o préprio corpo. (P18).

Nao desenvolvo nao minhas criancas sendo bem pequenas deixo
gue brinquem como querem sem estipular 0 que e de menino ou
menina. (P23).

Nao, pois como disse anteriormente, desnecessaria essas
atividades para criangas de 5 anos de idade. (P29).

Ndo. O municipio ndo contempla essa pratica, e a vé como
imprépria. (P38).

N&o muitos pais ndo aceitam esse tipo de abordagem. (P53).

Nao, falta preparo pedagdgico para poder ensinar. (P61).

N&o, nédo faz parte da politica da escola. (P65).

N&o, porgue nao vejo necessidade. (P71).

N&o porque néo sinto necessidade. (P74).

As justificativas das assertivas evidenciam muitos pontos ja
tratados anteriormente. Ressaltamos a questdo da formacdo docente, que
segundo os relatos apresentados, ndo fornece base tedrica para que os/as
professores/professoras desenvolvam discussfes sobre a tematica de género com
as criancas na Educacéo Infantil.

Reiteramos que, diante do quadro evidente das desigualdades e

preconceitos de género e sexualidade, torna-se

Imprescindivel o dialogo comprometido entre politicas de género e
sexualidade, escola e familia, reiterando-se aqui a necessidade de
formacdo das/os professoras/es para o debate sobre género e
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sexualidades, numa parceria de trabalho com as outras instancias
sociais, a fim de que a escola possa ser um espaco privilegiado
para 0 questionamento e desestabilizacdo da hegemonia
compulséria do modelo heteronormativo. (DINIZ; GUIL, 2020, p.17).

Nesse sentido, a formacédo docente precisa, articulada a outras
instancias sociais, precisa discutir as questbes de género e sexualidade porque
esses profissionais vao atuar nas escolas em prol da promocédo de uma educacéao
humanizadora, de qualidade, voltada a romper com desigualdades, preconceitos e
injusticas.

Sabemos que para a consolidacdo dessa educacgdao, o trabalho
docente é fundamental. Sdo os professores e professoras que organizardo 0S
conteudos e os transmitirdo aos alunos e as alunas, selecionando métodos mais
adequados e eficazes para que eles internalizem esses contetdos. (SAVIANI, 2011).

Assim como os docentes, as familias também ndo se sentem
preparadas e nem tem conhecimentos concretos acerca de género e sexualidade.
Como a sociedade, para manter uma hegemonia hierarquica, tratou de apresentar o
género e a sexualidade como nocivos a moral, aos sujeitos e as familias, as
tematicas ainda hoje permanecem envoltas em uma cortina de fumaca e poucos se
atrevem a discutir sobre elas.

Todavia, como vimos no decorrer desta pesquisa, precisamos
discutir género e sexualidade nas mais diferentes instancias sociais. Como apontam
Diniz e Guil (2020, p. 18) “durante o transcorrer da historia, as questdes de género
foram reduzidas ao ambiente familiar, de modo que somente nesse local era
possivel a formacdo e desenvolvimento da sexualidade”. O resultado disso é que
as teméticas nunca foram trabalhadas no ambiente familiar, de modo que, nem na
escola e nem em casa, 0s sujeitos recebiam informacdes sobre isso. Algumas
ressonancias desse passado ecoam até hoje, como por exemplo, o fato de ndo se
discutir género e sexualidade por acharem que sdo questdes particulares, privadas,
gue somente a familia pode tratar sobre.

Como ja sabemos,

[...] ao acreditar que as questdes da sexualidade s&o assuntos
privados, deixamos de perceber sua dimensdo social e politica. As
coisas complicam-se ainda mais para aqueles e aquelas que se
percebem com interesses ou desejos distintos da norma
heterossexual. A esses restam poucas alternativas: o siléncio, a
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dissimulagéo ou a segregacao. (LOURO, 2000, p. 80).

A néo discussao dessas questdes nem no ambiente familiar, nem no
espaco escolar e tampouco no espaco de formacédo docente, faz com que as
pessoas ndo percebam a relevancia da tematica, como exposto em algumas das
justificativas apresentadas anteriormente. Sabemos que a intencdo dos grupos
dominantes, principalmente dos grupos conservadores patriarcais, € exatamente
essa, deslegitimar a necessidade dessas discussdes para que o homem branco,
heterossexual, cristdo, classe média urbana ndo seja destituido do monopdlio social.

Um outro ponto apontado por uma/uma dos participantes, refere-se
ao fato de que o municipio ndo contempla essas discussdes e a interpelam como
impropria para se trabalhar com as criancas da Educacgdo Infantil. Vianna e
Unbehaun (2004, p. 407) esclareceram que as poucas politicas acerca do trabalho
com género e sexualidade “ndo sdo devidamente efetivadas pelo Estado”. E a
tendéncia talvez seja que essa situacdo continue a se perpetuar, exemplo disso sédo
os dados discutidos na se¢do 4 em que pudemos ver que as tematicas de género e
sexualidade foram extintas das politicas publicas educacionais para a Educacao
Basica e para os cursos de Formacao de Professores e Professoras.

Assim, concluimos que as justificativas para ndo se trabalhar as
tematicas na Educacdo Infantil estdo atreladas as estratégias historicas que foram
ardilosamente articuladas para que um sistema de organizagdo social desigual
pautado em padrbes de diferenciacdo entre 0os géneros e as sexualidades,
continuasse a manter um grupo dominante no poder e perpetuar a submissédo de

outros grupos delegados a margem da sociedade.
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7- CONSIDERACOES FINAIS

O ponto final

Pode ser o principio
De um novo ponto.
E nunca ser final!
Sempre a postos
Sempre pronto,
Sempre no ponto.
Ele nunca saiu

Ou saira da linha.
Essa é a lei.

E ponto!

Sérgio Capparelli

Chegado a esse ponto da pesquisa, embora pareca o fim, como
apontado no poema, ndo gostariamos que ele assim fosse interpretado. Nao € o fim,
h& ainda muito a se discutir sobre as questbes de género e sexualidade, seja na
sociedade, na escola, na familia, na formacdo docente e principalmente na
Educacao Infantil. Esperamos que essa dissertacao seja apenas o inicio de um novo
ponto, de uma nova e longa caminhada. Esperamos que pessoas sejam
encorajadas a conhecer e pesquisar ainda mais as questdes de género e
sexualidade de forma que consigam olhar para a sociedade e perceber como ela
tem tratado pessoas de forma desigual.

A partir dessa investigacao, foi possivel refletir sobre varios aspectos
envolvendo as discussdes de género e sexualidade no espaco escolar,
especialmente no espaco formativo da Educacéo Infantil. Ao longo da pesquisa,
pudemos perceber como a sociedade brasileira tem sido organizada tendo por base
o homem, heterossexual, branco, cristdo, classe média urbana, como modelo ideal
de sujeito. Esse é o nosso modelo referéncia, e a partir dele, qualguer outro sujeito
gue nao tenha esse perfil, € renegado a margem da sociedade. Isso caracteriza as
tdo desiguais relacdes sociais existentes entre homens e mulheres, entre
heterossexuais e homossexuais, entre negros e brancos, entre cristdos e nao
cristdos, entre brancos e indigenas, entre tantas outras desigualdades ligadas a
género, sexualidade, raca, etnia e religido.

Essas condicdes desiguais socialmente construidas, justificam a
relevancia dessa pesquisa. Acreditamos numa educacdo humanizadora, por meio da
qual as geragOes mais novas recebem por meio da mediacdo das geragbes mais

velhas, o arcabouco cultural elaborado pelo conjunto de homens e mulheres ao



176

longo dos tempos. Esse arcabouco € a humanidade que falta no sujeito assim que
ele/ela nasce, e que sera adquirido por ele/ela ao longo de sua vida. Esse
arcabouco, além de artefatos materiais, € constituido também de pensamentos,
valores, normas e outros elementos imateriais.

As relacdes de género e sexualidade que estdo postas na sociedade
constituem-se no campo da imaterialidade. Sdo pensamentos, ideias e normas
estabelecidas pelo imaginario social. Uma educacdo escolar que visa formar
humanamente as novas geragbes, ndo pode mais aceitar e compactuar com 0s
processos desiguais que tem se perpetuado desde o descobrimento do pais. Essa
pesquisa € importante porque reconhece e fortalece a luta contra o preconceito, a
discriminacao e a desigualdade.

Corroboramos com o pensamento de Louro (1997, p. 85-86) e

acreditamos que

Se admitimos que a escola ndo apenas transmite conhecimentos,
nem mesmo apenas os produz, mas que ela também fabrica sujeitos,
produz identidades étnicas, de género, de classe, se
reconhecemos que essas identidades estdo sendo produzidas
através de relacdes de desigualdade, se admitimos que a escola
esta intrinsecamente comprometida com a manutengdo de uma
sociedade dividida e que faz isso cotidianamente, com nossa
participacdo ou omissao; se acreditamos que a pratica escolar &
historicamente contingente e que € uma pratica politica, isto €, que
se transforma e que pode ser subvertida, e, por fim, se ndo nos
sentimos  conformes com essas divisbes sociais, entao,
certamente, encontramos justificativas ndo apenas para observar,
mas, especialmente, para tentar interferir na continuidade dessa
desigualdade.

Nesse sentido, voltamos nosso olhar para os professores e as
professoras que atuam na Educacé&o Infantil a fim de refletir se esses profissionais,
em suas praticas pedagogicas tém promovido discussdes de género e sexualidade
de forma a colaborar para que a criangcas em formacéo, receba uma formacao
humana, que ndo segregue, classifique e exclua pessoas. A Educacado Infantil é a
primeira etapa da Educacdo Basica, a primeira onde a crianga entrard em contato
com um saber sistematicamente elaborado. O/A professor/professora € 0 sujeito
responsavel pelo planejamento e selecdo dos contelidos que constituem esse saber
bem como pela organizacdo dos melhores métodos para ensina-los, por isso, 0

7

docente é um profissional impar na formagdo da crianca e na promoc¢do dessa
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educacdo humanizadora (SAVIANI, 2011).

De acordo com os dados obtidos na pesquisa, pudemos evidenciar
gue a grande maioria dos/das participantes possuem conceitos formados acerca do
género e sexualidade como construcdes histdricas, sociais e culturais, o que é um
grande passo para que as relagdes desiguais por questdes de raca e género, parem
de ser pautadas em aspectos biologizantes ou vistas como naturais. E preciso
entender essas desigualdades sao frutos de processos sociais articulados para
manter, em ascensao, aquele sujeito referéncia tratado anteriormente, de forma que
0 pequeno grupo que se enquadra naquele perfil possa continuar controlando e
oprimindo todos os outros grupos dos que destoam dele.

Percebendo o género e a sexualidade como construcbes e como
partes da identidade dos sujeitos das quais ninguém pode se livrar ou simplesmente
esconder, os/as docentes podem ajudar a desconstruir estere6tipos e possibilitar
ressignificagbes acerca das identidades historicamente marginalizadas por suas
identidades de género ou orientacbes sexuais. Em outras palavras, marginalizados
por simplesmente serem que sdo. Por ndo servirem a um modelo socialmente
instituido.

E claro que entendemos que os conceitos de género e de
sexualidade e todas as suas interligagdes sdo complexos para o entendimento de
uma crianca. Nao defendemos que eles sejam discutidos com as criancas tal qual os
apresentamos aqui, defendemos que eles sejam explicados de maneira ladica,
utilizando-se de exemplos da realidade, como por exemplo a desigualdade salarial
existente entre homens e mulheres, as organizagfes familiares distintas daquela
tradicional, os diferentes interesse das pessoas por roupas, brinquedos, cortes de
cabelo, e etc. Ndo é novidade que género e sexualidade ainda sdo tabus na nossa
sociedade, conscientes disso, acreditamos que € somente falando deles que
poderemos reverter essa situagcao, principalmente com as criancgas, pois elas ainda
estdo em fase de formacgédo e podem se desenvolver com uma visao diferente da
socialmente imposta por meio de um trabalho docente que aborde discussdes
acerca do género e da sexualidade.

Mas, para que isso aconteca, essas discussdes precisam acontecer
também no processo de formacdo docente, para que esses/essas profissionais
consigam perceber a importancia das tematicas. Sobre isso, os dados nos revelam

gue a maioria dos participantes nao tiveram nenhum contato com as discussdes
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sobre género e sexualidade. Essa auséncia das discussdes na formacdo docente
séo reflexos de uma politica publica educacional que colabora com 0s processos
sociais desiguais. Género e sexualidade foram retirados da normativa atual para a
formacdo docente e da Base Nacional Comum Curricular justamente para que o
grupo social dominante n&o seja destituido do poder. E aquilo que Foucault (1999,
2008) explica acerca do poder sobre o saber, que delimita o que os/as docentes vao
aprender e 0 que vao ensinar. Trata-se de uma estratégia de poder para que nao
seja subvertida a ordem social de supremacia de um grupo em detrimento do outro.

Um ponto positivo percebido nas percepcbes dos/das
professores/professoras, € o fato de que mesmo sem as discussdes sobre género e
sexualidade em suas formacbes, a maioria dos entrevistados consideram
importantes que essas discussdes acontecam no espaco de formacao docente, bem
como no espaco da Educagdo Infantil. E um importante passo levando em
consideragcdo que reconhecida a importancia e a necessidade, os/as docentes
podem comecar a articular praticas para abordarem essas tematicas em suas
praticas pedagadgicas.

A luta contra o preconceito, 0 combate ao abuso infantil e o respeito
ao/a outro/outra sdo os principais motivos apontados pelos/pelas professores para
justificar a necessidade e a importancia de se discutir género e sexualidade na
Educacao Infantil. Felizmente percebe-se a possibilidade de inculcar esses valores
de respeito e consciéncia nas criancas.

Esse é justamente outro ponto positivo percebido por meio dos
dados obtidos, a questao de que género e sexualidade estdo sim sendo trabalhados
na Educacdo Infantil. Por meio das praticas relatadas, evidenciamos que os/as
professores/professoras estao discutindo género e sexualidade em sala de aula por
meio de brincadeiras, rodas de conversas, Literatura Infantil, dialogos acerca de
brinquedos e cores pré - designados para meninos ou para meninas. Projetos estao
sendo criados para uma melhor abordagem da tematica com as criangas. Nesse
sentido, estamos caminhando para uma possivel ressignificacdo das relacbes
sociais que evidenciam desigualdades de género e de sexualidade.

Todavia, embora tenhamos percebidos esses pontos positivos, nao
podemos nos descansar e cair na ilusdo de que esta tudo bem. Ainda estdo
presentes nas falas de muitos docentes, a visdo biologizante de género e

sexualidade, que ignora o sentido de construgao e passa a visao de algo “natural” ou
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“‘intrinseco”, que pode ser controlado ou transformado por vontade prépria. O fato
das politicas publicas educacionais contemplarem de maneira superficial as
guestdes de género e sexualidade no contexto da formacao inicial, continuada e em
servico dos professores e professoras, sinalizando dessa maneira, que
muitos/muitas ainda nao trabalham, seja por resisténcia das familias, proibicdo das
escolas ou por inseguranca propria. Assim, ainda ha um longo caminho a
percorrermos em busca de uma educacéo efetivamente humanizadora.

Concluimos, portanto, que o trabalho pedagdgico desenvolvido na
Educacado Infantil pode possibilitar que as criancas, desde a mais tenra idade,
possam ter contato com as questdes de género e sexualidade, de forma que Ihes
sejam percebidas como constituinte das identidades de todos os sujeitos. Que
somos todos diferentes e a diferenca é um atributo comum em todos 0s seres
humanos. Devemos garantir que cada vez mais essas discussdes possam acontecer
nos espacos escolares com vistas a promoc¢do de uma formacdo mais humana as
geracbes mais novas, tendo em vista a formacdo de sujeitos mais conscientes e
respeitosos que constituam e participem ativamente na construcdo de uma
sociedade mais justa e igualitaria para todos, todas e todes.

Assim, encerramos provisoriamente essa pesquisa, com a
esperanca de que ela seja apenas uma semente e que possa florescer futuramente,
sejam em pesquisas relacionadas a tematica, seja numa possivel continuacdo. O
que importa é que contribua para reflexdes futuras. “Lavar as maos do conflito entre
0S poderosos e os impotentes significa ficar do lado dos poderosos, nao ser neutro.
O educador tem o dever de nao ser neutro.” (FREIRE, 2000). N&o lavamos nossas

maos.
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ANEXOS
ANEXO |
TERMO DE CONSENTIMENTO LIVRE ESCLARECIDO

Termo de Consentimento Livre e
Esclarecido

Gostarifamos de convidar docentes atuantes na Educacao Infantil a participar da pesquisa de
Mestrado em Educacdo intitulada “MENINA VESTE ROSA E MENINO VESTE AZUL? O QUE
APONTAM AS PRATICAS PEDAGOGICAS PARA ABORDAGEM DAS QUESTOES DE GENERO E
SEXUALIDADE NA EDUCACAO INFANTIL?", que faz parte do Programa de Pos- Graduacdo em
Educacédo da Universidade Estadual de Londrina, sob orientacdo da Prof8, Pés Dre. Adriana
Regina de Jesus. Temos por cbjetivo compreender as praticas pedagogicas relacionadas aos
conceitos de género e sexualidade desenvolvidas no espacgo formativo da Educacao Infantil.
Para isto, a sua participacdo € muito importante, e ela se dara mediante anuéncia do Termo
de Consentimento Livre e Esclarecido.

Cientes de que o teor de algumas perguntas da entrevista pode causar desconforto,
esclarecemos que, caso isso ocorra, voce podera negar-se a respondé-las. Gostariamos de
esclarecer que sua participacio & totalmente voluntaria, podendo vocé: recusar- se a
participar, ou mesmo desistir a gualguer momento sem que isto acarrete qualquer énus ou
prejuizo a sua pessoea.

Informamos, ainda, que as informacdes serdo utilizadas somente para os fins desta pesquisa
e tratadas com o mais absoluto sigilo e confidencialidade, de modo a preservar a sua
identidade

Este estude € vinculado ao projeto de pesquisa "Curriculo, formacio e atuacio do pedagogo:
pressupostos e implicacdes no campo educacional” aprovado pelo Comité Permanente de
Etica em Pesquisa da Universidade Estadual de Londrina via Plataforma Brasil, sob a égide do
protocolo n® 2.874.853.

0s resultados alcangados dessa pesquisa poderdo contribuir para a compreensdo acerca de
como as questdes de género e sexualidade vem sendo trabalhadas por meio de praticas
pedagdgicas escolares.

Eu, Jodo Fernando de Aradjo, declaro ter fornecido todas as informacgdes referentes a
pesquisa acima citado.

Qualquer divida com relagio 4 pesquisa podera ser esclarecida com a orientadora e/ou com
o pesquisador, conforme os enderecos abaixo:

Nome: Adriana Regina de Jesus
Endereco: Rua Alessandro Volta, 153 - Londrina - Parana
Telefone: (43) 3371-4338

E-mail: adrianatecnologia@yahoo.com.br

Nome: Jodo Fernando de Aradjo
Enderego: Sitio Sdo José. Bairro: Aranas. Jaboti- Parana
Telefone: (43)998244017

Email: jpaofernandojbt@hotmail.com

Desde j4, agradecemos a sua colaboracdo no desenvolvimento desta pesquisa.



2.

FOR

ANEXO I
MULARIO UTILIZADO NA COLETA DE DADOS

1. Vocé aceita participar voluntariamente desta pesquisa? *

Marcar apenas uma oval.

\_ Sim, li e concordo com os termos e politicas desta pesquisa.

(") Néo, obrigado/a.

ExplicacOes
gerais

Levantamento de
dados socio-
demograficos

Este questionario & parte de um material de coleta de dados para a pesquisa intitulada
“MENINA VESTE ROSA E MENINO VESTE AZUL? O QUE APONTAM AS PRATICAS
PEDAGOGICAS PARA ABORDAGEM DAS QUESTOES DE GENERD E SEXUALIDADE NA
EDUCAGAOQ INFANTIL?" a qual esta vinculada ao Programa de Pos-Graduagdo em
Educagao da Universidade Estadual de Londrina- PPEdu- UEL. Esse meio de coleta de
dados, destina-se a docentes que atuam na etapa da Educacédo Infantil. O objetivo
deste questionario &€ compreender as praticas pedagogicas relacionadas ao conceitos
de género e sexualidade desenvolvidas no espaco formativo da Educacgdo Infantil. Por
questdes éticas, ndo ha necessidade de identificagéo. Os dados pessoais obtidos ndo
serdo revelados, garantindo assim o anonimato do/da respondente. A participagdo
consciente de todos é de fundamental importancia para que a pesquisa obtenha dados
reais.

Organizamos este meio de coleta em dois momentos. No primeiro, colheremos
informagdes socio-demograficas dos participantes. Em seguida, no segundo
momento, colheremos informagdes relacionadas & atuagdo docente.

Estimado/a participante, esta etapa faz parte da pesquisa e possui o
objetivo de caracterizar os sujeitos participantes deste estudo.
Esclarecemos novamente o teor ético mantido em relagdo aos dados
informados.

Desde ja agradecemos sua participacao.

1- Orientacao sexual *

Marcar apenas uma oval.

I

() Heterossexual
() Homossexual

() Bissexual
p

() Assexual

() Outro
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3.

4.

5.

6.

7.

2- ldentidade de género *

Marcar apenas uma oval.

) Masculino
) Feminino

) Transexual
Travesti

Queer

3- Cidade e Estado: *

4- Qual sua formagao académica? Por favor, informe o nome curso, 0 nome da
institui¢ao e 0 ano de conclusao do curso. *

5- Ha quanto tempo atua como docente na Educacao Infantil? *

Marcar apenas uma oval.

() Menos de 05 anos

[ JDe05a10anos

—

( )De10a15anos

() De15a20 anos
() Mais de 20 anos

6- ldade dos alunos com os quais atua? *
Marcar apenas uma oval.

() Até 01 ano de idade

() Entre 01 e 02 anos de idade

() Entre 02 e 03 anos de idade

M

) Entre 03 e 04 anos de idade

() Entre 04 e 05 anos de idade

() 05 anos completos
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8. 7- Qual o carater da instituicdo em que atua? *

Marcar apenas uma oval.

() Publica

() Privada

Estimado/a participante, novamente agradecemos sua participagdo e a

Questionamentos importéncia dela nesta pesquisa. Neste segundo momento, pedimos

de ordem encarecidamente que vocé responda as questdes referentes as suas préaticas
3 docentes

profissional

9. 1- Na sua formacao académica, vocé teve contato com a disciplina sobre Género e
Sexualidade? *

Marcar apenas uma oval.
Sim

Nao

10. 2-Vocé considera importante para formagao docente a abordagem e discussao
das questdes sobre Género e Sexualidade? Justifique sua resposta. *

11.  3- Voceé considera que sua formacao académica Ihe proporcionou base teérica
metodolégica para trabalhar com criangas da Educacao Infantil contetidos
relacionados ao Género e Sexualidade? Justifique sua resposta. *
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12.  4- O que vocé entende por “Género”? *

13.  5- O que vocé entende por “Sexualidade”? *

14.  6- Enquanto professor ou professora vocé considera importante trabalhar
questdes de Género e Sexualidade na Educacao Infantil? Justifique. *

15. 7-Emseu local de trabalho, sd@o proporcionados cursos de formacéao aos
professores e professoras acerca de como pensar as praticas a serem
desenvolvidas com as criancas da Educacao Infantil sobre Género e Sexualidade?
Caso sim, comente sobre o tipo do curso oferecido. *

16. 8- Vocé desenvolve em sala de alguma pratica pedagogica sobre as questdes
relacionadas a Género e Sexualidade com as criancas? Caso nao, justifique o
porqué. Caso sim, por favor, descreva as praticas desenvolvidas e apresente a
perspectiva tedrica que embasa seu trabalho com a tematica. *



