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Ser Menina

Engracada, a Cica: Anda descalca
Pula carnica, Tudo esmilga,

Faz tanta bagunca!l

Seré que tem preguica

De parecer moga?

Também pudera:

Tao pequenina e ja é fera

No skate, no bafo, no gol,
Lambada e rock’n’roll.

Mas tudo tem sua hora...

... € essa menina da breca

Vira uma senhora

Que faz doce de geleca

E sorvete de glostora

Para o lanche da boneca.

Depois prova e joga fora.

Que delicia a Cica!

Fala depressa, Pois na cabeca
Tem mil conversas...

As vezes pirraca

e volta a ser crianca.

Qual delas é Cica? Bebé mimado
Ou a especialista em bordado,
em tanque, vassoura e cozinha,
brincando de casinha?

A Cica € impossivel.

Xereta a gaveta do Beto:

- Isto é um fusivel?

Abre o diario secreto e encontra algo
Terrivel escrito em outro alfabeto
com uma tinta invisivel.

- Vai graxa, senhor?

Cica pergunta ao pobre avo.
Ent&o besunta de estranha cor
seus chinelos e assunta:

- Valeu, doutor?

Porém, que espanto,

quando essa menina, por encanto,
pde blush, collant e gel

para dancar Ravel.

Moleca ou bailarina

tamanho pingo de gente

desde pequenina

descobriu que, de repente,

hé& jeitos de ser menina

ou menino, simplesmente.

Angela Leite de Souza
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GENERO E SEXUALIDADE NAS CULTURAS INFANTIS. 230 f. Dissertacéo
(Mestrado em Educacéo) — Universidade Estadual de Maringa. Orientadora: Verbnica Regina
Miiller. Maringa, 2013.

RESUMO

Esta dissertacdo teve como objetivo geral analisar a opinido de criancas e professoras a
respeito de géneros e sexualidades. Para tal, dedicamo-nos a verificar de que forma as
criancas e as professoras de uma escola municipal da cidade de Sarandi entendem as questdes
de géneros e sexualidades. Em seguida, buscamos conhecer o que as professoras acreditavam
ser 0 pensamento das criancas sobre a tematica e analisar o que aquelas pensavam sobre as
percepcOes destas a respeito de género e sexualidade. Ao mesmo tempo, focando perspectivas
de formacdo para professores/as e criangas, propusemo-nos a criar um jogo pedagogico
especifico para a discussdo de género e sexualidade, a ser usado na investigacdo em questao.
A partir dessa experiéncia, colocamo-nos a colher criticas e sugestfes das professoras sobre o
jogo, o qual estéd focado nas questes em estudo, visando a otimizéa-lo em sua forma final. Os
dizeres das criancas e das professoras acerca das representacdes de género e sexualidade
foram conseguidos a partir da aplicacdo do jogo Trilhas da Diversidade, dentro do Projeto
Brincadeiras. Além disso, com as professoras, utilizamos a técnica do grupo focal
apresentando os dizeres das criangas e observando suas opinides e, ao final dessas discussoes,
buscamos realizar a formacao tedrica com as professoras, visando a preparagdo e ao incentivo
ao trabalho pedag6gico com essas tematicas na escola. No total, participaram das intervencées
com o0 jogo 18 criancas, sendo 10 meninos e 8 meninas, e 13 professoras. Os resultados
indicam que o Trilhas da Diversidade, como um instrumento motivador que conduziu as
problematizacfes do tema possui aspectos que precisam ser revistos e reformulados. A
experiéncia com o jogo nos confirma que o brinquedo pode ser uma forma muito eficaz de
aproximacdo dos adultos as ideias das criancas; e que o brinquedo pode ser também uma
forma eficaz de nos aproximarmos das ideias dos adultos; e mais, que o mesmo brinquedo
pode servir para geracOes tdo diferentes. As criancas se revelaram ndo ser um resultado
automatico da cultura, nem do que as professoras ensinam. O imaginario infantil é um fator
que deve ser valorizado. Quanto as docentes, a necessidade de formacdo especifica para a
docéncia sobre a tematica constitui um pressuposto confirmado durante a pesquisa, sobretudo
pela grande distancia entre o discurso de pesquisadores/as na area e o discurso das
professoras. A duvida e o autoquestionamento constituem elementos fundamentais para uma
educacdo que se quer emancipatoria. No decorrer de toda a pesquisa, tanto em relacdo as
criancas como as docentes, varios foram 0os momentos e situacbes em que o conflito se
estabeleceu, advindo dai uma reflexdo critica. A escola tanto pode dar continuidade a
preconceitos e esteredtipos como favorecer a criagdo de espagos em que se discutam as
diferencas e o respeito as diversidades. Essa instituicdo tem muito a fazer pelas criancas. A
infancia urge. Pequeno é o tempo de brincar, de imaginar, de estudar, de conquistar dignidade.
N&o se pode mascarar a educacao que se da aos meninos e meninas e esperar uma sociedade
melhor. E preciso criar situaces de crise, dando condicBes para que se produzam novas
formas de entendimento e novas préaticas de superagdo capazes de alargar novos horizontes.

Palavras-chave: Género; Sexualidade; Infancia; Docéncia.



FURLAN, Cassia Cristina. CHILDREN AND TEACHER’S VOICES: GENDER AND
SEXUALITY IN CHILDREN'S CULTURES. 231 p. Dissertation (Master of Education) -
University of Maringa. Advisor: Veronica Regina Muller. Maringé, 2013.

ABSTRACT

This work aimed to analyze the opinion of children and teachers concerning to gender and
sexuality. Thus, we intended to verify how children and teachers from a public school in the
city of Sarandi understand gender and sexuality issues. It searched to know the teachers
perception on children’s thinking on the subject as well as analyze those thought about gender
and sexuality. At the same time, by focusing on prospects for teachers and children education,
we decided to create a game for specific pedagogical discussion of gender and sexuality, to be
used in the research. From this experience, we asked for the teachers” criticisms and
suggestions about the game, which is focused on the discussed issues in order to optimize it in
its final form. The children’s and teachers’s voices about the representations of gender and
sexuality have been achieved from the application of game Diversity Trails within the Playing
Project. Moreover, with the teachers, we used the focus group technique featuring the words
of children and observing their opinions and, finally, we made theoretical training to the
teachers, in order to prepare and encourage educational work on such themes in school. The
intervention game involved 13 teachers and 18 children: 10 boys and 8 girls. The results
indicate that the Diversity Trails game, as a motivating tool that led to problematizations
theme, has aspects that need to be reviewed and reformed. The experience with the game
confirms that it can be a very effective way of bringing together the ideas of adults to children
as well as can be an effective way to approach the ideas of adults for different generations.
Children proved to be neither an automatic result of culture nor on what the teachers teach.
The child's imagination is a factor that should be considered so doubt and self-questioning are
essential elements for an emancipatory education. Concerning to teachers the need for specific
training on the subject is an assumption confirmed during the research, particularly due to the
large gap between the discourse of researchers in the area and the discourse of the teachers.
During all the research, both in relation to children and the teachers, there were several
moments and situations in which conflict was established and promoted a critical reflection.
The school can either carry on prejudices and stereotypes or encourage the creation of spaces
to discuss the differences and respect for diversity. Such an institution has a lot to do for
children. Childhood urges. Short is the time to play, to imagine, to study, to gain dignity. One
cannot mask the education given to boys and girls and, thus, expect for a better society. It is
necessary to create a crisis, giving conditions to produce new forms of understanding and new
ways of effective overcoming in order to broaden horizons.

Keywords: Gender, Sexuality; Childhood; Teaching.
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1 INTRODUCAO

Inicio essa pesquisa apontando experiéncias que determinaram a minha trajetoria
académica, procurando explicitar os motivos que me levaram a empreender a viagem rumo
aos estudos de género, sexualidade e infancia culminando na construcdo desta dissertacdo de
Mestrado.

As mulheres da minha familia sdo grandes exemplos e foram determinantes no
direcionamento e aprofundamento dos estudos referentes as questdes de género e sexualidade,
pois cada uma delas, a sua maneira e em seu tempo, construiu sua histéria buscando
condi¢cdes melhores de vida e de sobrevivéncia, proporcionando-me as suas experiéncias e
orientando meus caminhos até o presente momento.

Meus avos, oriundos da zona rural, ndo tiveram oportunidade de estudar. Entretanto,
minha avé materna, tendo estudado até a 3% série primaria, e lamentando-se pela proibicao
paterna que a impedira de continuar, sempre incentivou minha mée a realizar o que ela ndo
pbde ser: professora. Assim, em 1976, minha mée concluiu o curso de Magistério, o que lhe
permitiu ser docente em alguns colégios. Em raz&o de dificuldades financeiras, s6 em 1989,
um ano apds o0 meu nascimento, iniciou o curso de Letras da Faculdade de Filosofia, Ciéncias
e Letras de Cornélio Procépio (FAFI). A trajetoria percorrida por ela sempre foi sofrida, tendo
de trabalhar, cuidar do casal de filhos e fazer faculdade em outra cidade. Todavia conseguiu,
apo6s anos de luta, conquistar seu espaco em uma Instituicdo Federal de Educacdo, como
docente. Ela nos fez compreender a importancia do estudo e incentivou-nos a estudar.

Minhas avés tiveram de ser mulheres fortes para construirem suas histérias de
superacdo em meio a imposicdo da subserviéncia feminina das estruturas patriarcais e
machistas em que viveram. Ja o percurso de vida de minha méae tem sido o de combate a tais
estruturas, a duras penas. Se de um lado conquistou independéncia profissional e financeira,
de outro, tudo isso tem sido realizado em meio a constantes conflitos, dado o confronto com
posicdes reacionarias, e na acumulagdo de dupla (e as vezes até tripla) jornada de trabalho.
Cresci vivenciando uma historia de busca de superacao das desigualdades de género dentro de
minha propria casa, fator que gerou indignacbes diante das diversas situacGes de

desigualdades impostas nessa sociedade sexista e homofdbica.
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Em 2006, cheguei a graduacdo em Educacdo Fisica, na Universidade Estadual de
Maringa (UEM), na qual tive oportunidade de conhecer o trabalho de professores/as aos/as
quais devo muito do desenvolvimento alcancado em minha trajetdria académica.

Comecei a fazer parte do Grupo de Estudos em Pedagogias do Corpo e da Sexualidade
(GEPECOS), coordenado pela prof2. Dr2, Patricia Lessa, e sob sua orientacdo fui direcionando
Mminha trajetoria académica. Defendi a minha monografia, cujo titulo ¢ “Além das aparéncias:
género e corpo no cotidiano da Educacéo Fisica Escolar”, questionando alguns paradigmas
da educacdo fisica e da educacdo. Essa pesquisa considerou a necessidade da quebra de
preconceitos e discriminagfes que adentram também as aulas de Educacdo Fisica, ndo
permitindo que meninos € meninas possam se expressar espontaneamente.

Com aporte teoérico das discussdes académicas, algumas producgdes técnicas foram
construidas por mim, como € o caso de jogos, brinquedos e brincadeiras — por exemplo: “Por
que ndo pode?”, “Trilha da igualdade”, “Estouro social” — sobre as questdes de género e
sexualidade, visando a demanda por materiais para uma intervencdo pedagdgica que permita
modificar a préatica ou, ao menos, fazer refletir sobre a questao.

A partir desses jogos, 0s questionamentos acerca das relacfes de género e sexualidade
foram surgindo, inicialmente pensando a formacdo de professores/as, um tanto quanto
defasada nessa perspectiva, mas também investigando como as criangas pensavam-nas dentro
do brincar, nos seus cotidianos.

O embasamento tedrico adquirido até o momento tem-me possibilitado discussfes e
debates sobre o assunto em foco. Assim, os problemas sociais com 0s quais me deparei ao
longo do curso fizeram despertar em mim o inconformismo com as contradi¢des nas relagdes
de género e sexualidade. Estando ligada a movimentos mais amplos e a vida universitéria, tive
acesso a momentos de reflexdo e de questionamentos que ndo seriam possiveis por outros
meios, dando continuidade a essa busca por mudancas na pesquisa de mestrado.

Nesse sentido, é crucial o entendimento de que hoje, multiplicaram-se os modos de
compreender, de dar sentido e de viver 0s géneros. Sendo assim, devemos considerar o que
afirma Guacira Lopes Louro (2008, p.23), “o tnico modo de lidar com a contemporaneidade
é, precisamente, ndo se recusar a vivé-la”.

Com base na apresentacao inicial, e considerando como tema de estudo a cultura e as
relacOes de género e sexualidade na infancia, a pesquisa que segue pautou-se nos estudos da
sociologia e antropologia da infancia, (SARMENTO; PINTO, 1997, SARMENTO, 2002a ¢ b;
MULLER, 2007; TOMAS, 2006, BORBA, 2005a e b, 2006; dentre outros/as), nas teorias
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feministas, abrangendo os estudos de género' (LOURO, 2002, 2004, 2007 a e b;
HARAWAY, 1994; BUTLER, 2003; SCOTT, 1995; WEEKS, 2000, dentre outros/as), na
teoria foucaultiana (FOUCAULT, 1988, 1996, 1997, 2008) e nos estudos culturais (HALL,
2000, 2003; WOODWARD, 2000; SILVA, 2000; COSTA; SILVEIRA; SOMMER, 2003;
BHABHA, 1998, dentre outros/as).

O termo género ou gender, segundo Louro (2007b), passou a ser usado a partir das
feministas anglo-saxas para mostrar a distingdo do termo sexo ou sex. A autora afirma que foi
visando rejeitar o determinismo bioldgico implicito no uso de termos como sexo ou diferenca
sexual que as feministas acentuaram, através da linguagem, “o carater fundamentalmente
social das distingdes baseadas no sexo” (SCOTT, 1995, p.72). Nao ha, contudo, a pretensdo
de negar que o género se constitui com ou sobre os corpos sexuados; ndo se nega a biologia,
mas enfatiza-se a construcao social e historica produzida sobre as caracteristicas bioldgicas. O
conceito de género passa a ser usado, entdo, com um apelo relacional, ja que é no ambito das
relacfes sociais que se constroem 0s géneros, considerando-se também os homens em suas
analises, visto que estes estudos, inicialmente, pautavam-se, sobretudo, nas discussdes
especificas das mulheres. No Brasil, € no final dos anos 80 que as feministas passam a utilizar
o termo “género”. Entretanto, de acordo com uma das discussdes levantadas pela autora, o
conceito s6 poderd manter sua utilidade tedrica na medida em que incorporar alguns
guestionamentos, 0s quais visam romper com logicas dicotomicas e supostamente “naturais”.
Mesmo as praticas e teorias feministas, com suas criticas aos discursos sobre género e suas
propostas de desconstrucao, estdo construindo género (LOURO, 2007b).

Para conhecimento das producgdes teéricas sobre a tematica que nos interessa,
buscamos referenciais de textos produzidos no periodo de 2007 a 2011, em dois eventos
importantes da educacdo: ANPEd — Associacdo Nacional de Pds-Graduacdo e Pesquisa em
Educagdo? da qual foram objeto da nossa atencdo as reunides de nimero 30 a 34; e o
Seminério Internacional Fazendo Género, nos dois encontros ocorridos em 2008 e 2010, por

serem os ultimos realizados no periodo de cinco anos demarcados para 0 nosso levantamento.

! Utilizamos em diversos momentos da pesquisa, os Estudos de género e teorias feministas, quando nos
referimos as teorias, abarcando também as discussGes da sexualidade, pois estes estudos/teorias abordam as
sexualidades desde uma perspectiva feminista, foucaultiana e/ou de género. Como afirma Louro (2007b, p.25),
“é importante que notemos que grande parte dos discursos sobre género de algum modo incluem ou englobam as
questdes da sexualidade”. Entendemos que as identidades de género e identidades sexuais apresentam distingdes,
entretanto, na prética social tais dimensdes s&o, usualmente, articuladas e confundidas. E, sobretudo importante,
compreender que tanto na dindmica do género como na dindmica da sexualidade, como sup&e Louro (2007b), as
identidades sdo sempre construidas, elas ndo sdo dadas ou acabadas num determinado momento.

2 A ANPEd é uma sociedade sem fins lucrativos, fundada em 1976 por alguns Programas de Pés-Graduagao na
area de Educacdo, que promove reunides anuais de entidades com apresentagdo de trabalhos em diversas
tematicas.
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Na ANPEd, investigamos trés Grupos de Trabalhos (GT) escolhidos segundo os
interesses da nossa pesquisa, que foram os GT: Educacéo de Criancas de 0 a 6 anos (GTQ7),
Formacdo de Professores (GT08) e Género, Sexualidade e Educacgédo (GT23).

No GT Educacdo de Criancas de 0 a 6 anos, nos anos de 2007 a 2011 foram
apresentados 85 trabalhos, versando sobre diferentes enfoques que consideram a crianga de 0
a 6 anos. Dentre eles, apareceram trabalhos sobre crianga e meio rural, criangas tupinamba,
Xacriaba e Sateré-Mawe, politicas publicas, criancas em contextos escolares; também
encontramos trabalhos apresentados sobre os direitos das criancas, a questdo da docéncia e
educacdo infantil, educacédo infantil, infancia, cidadania, cultura e cidades, manuais, livros
didaticos e literatura infantil, acessibilidade em parques infantis. Em relagdo a pesquisas com
criancas, 0s assuntos se referiam a levantamentos de trabalhos da ANPEd, reflexdes
metodoldgicas sobre pesquisas em contextos pre-escolares, infancia e criangas nas obras de
Paulo Freire. Em relacdo a infancia e brincadeiras, os trabalhos versavam sobre experiéncias,
linguagem e brinquedos, infancia, brincadeira e cultura e amizade no brincar; algumas
discuss@es sobre a infancia pés-moderna. Porém, nos trabalhos apresentados nos cinco anos,
ndo encontramos nesse GT nenhum que tratasse da infancia e as relacbes de género e
sexualidade.

No segundo GT pesquisado, encontramos 113 trabalhos apresentados sobre formacéo
de professores. Nesses 113 trabalhos, os temas variavam entre formacgéo continuada, docéncia
universitaria, professores na educacdo infantil, pesquisa e formacdo docente, educadores sem
terra, as discussfes de formacdo docente e multiculturalismo, educador social, formacao de
gestor, dentre outros. Neste, assim como no primeiro GT visitado, ndo encontramos trabalhos
referentes as teméticas de género e sexualidade. Provavelmente a situacdo se explique pelo
surgimento em 2004 do GT23 — Género, Sexualidade e Educacdo, tendo sido a producdo
direcionada para esse GT.

Nesse terceiro GT da ANPEd, constatamos que nos ultimos 5 anos foram
apresentados 69 trabalhos referentes a género, sexualidade e educacdo. Refletem sobre
sexualidade docente, fronteiras de género e sexualidade, modos de ser menino e ser menina,
homens na docéncia, normas de comportamento colocadas pelas professoras, salde da
mulher, feminizacdo docente, género e sexualidade nos PCN (Parametros Curriculares
Nacionais), género e sexualidade no contexto escolar, literatura infantil, represséo sexual,
pedagogia queer, homoparentalidade, transexualidade, gravidez, heteronormatividade,
maternidade e paternidade, homossexualidade e género nos documentos oficiais, danca e

género, e alguns outros assuntos correlacionados.
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Encontramos 12 artigos de interesse entre 0s 69 produzidos nesse GT. Desses, sete
(CASTRO; FERRARI, 2011; BASSALO, 2011; CESAR, 2010; SILVA JUNIOR, 2009;
JUNQUEIRA, 2009; CARVALHO; COSTA; MELO, 2008; DAL’ IGNA, 2007) voltaram-se
para as discussdes da intervencdo docente, as praticas pedagdgicas das escolas no que diz
respeito ao cotidiano e organizacdo, a formacdo docente e também uma discussao tedrica
sobre género e sexualidade na escola. Os cinco outros artigos (FERRARI, 2007; MEIRELES,
2009; MARANGON; BUFREM, 2009; PEREIRA, 2010; XAVIER FILHA, 2011)
trabalharam com género, sexualidade e infancia, quatro deles com a participacdo das criancas
na pesquisa e um propondo discussdes acerca dos filmes que tratam da infancia romantizada.
Dentre os quatro artigos que envolvem a participacdo infantil, Xavier Filha (2011) trabalha
com a experiéncia escolar cotidiana, em que criancas e docentes foram observados ao longo
da pesquisa.

Cada um dos artigos problematiza aspectos diferenciados ligados as questdes de
género e sexualidade, ora inserindo discuss@es da docéncia, da infancia inserida na midia, ora
discussbGes sobre a infancia no ambito escolar, porém, apenas uma pesquisa (XAVIER
FILHA, 2011) propbe que as criancas atuem na construcdo dos resultados, participando das
reflexdes. A maioria verifica os aspectos relacionados a criangas, géneros e sexualidade, sem
inseri-las como atores no processo investigativo.

No segundo evento, o Seminario Internacional Fazendo Género, investigamos as
edicdes de nimero 8 e 9. Para tanto, organizamos a nossa busca por Simposios Tematicos
segundo as palavras-chaves: Género, sexualidade e Infancia.

Os Simposios Tematicos (ST) elencados para pesquisa no Fazendo Género 8: corpo,
violéncia e poder®, foram: 1) Educacdo Infantil e Relacdes de Género; e 2) Género e
sexualidade nas praticas escolares. A escolha se justifica, pois, entre os simpdsios tematicos
elencados na pagina do evento, disponivel na internet, esses dois apresentavam a tematica
central da nossa busca. No ST Educacéo Infantil e Relagdes de Género foram apresentados 22
trabalhos organizados nos temas: género e pequena infancia na educacdo fisica; masculino e
feminino através da arte; experiéncia da educacao infantil na década de 70; género no trabalho
pedagogico; género na historia da infancia; socializagdo de género na educagdo infantil; livro
na producéo cultural voltada a infancia; as producdes cientificas na area de educacao infantil;
infancia, poder e relacdes de género na escola; género e ludico; percepcbes de professoras

* No total, 0 evento contou com 72 Simpésios Teméaticos com discussdes variadas sobre: género e questdo racial,
mulher rural, violéncia, comida e género, direitos, representa¢gdes de masculino e feminino, educacao infantil,
género e trabalho, género em diferentes sociedades, gravidez e aborto, religido, familia, ciéncia, histéria, politica,
sexualidade, midia, esporte, dentre outros.
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sobre género e sexualidade (2); relacBes de género na educacdo fisica; as diferentes praticas
na educacdo infantil e as relagdes de género e sexualidade (2); o cotidiano de meninos e
meninas na escola (3); para além de educar meninos e meninas; memdarias da infancia e
identidades de género; construcdo histérica do papel social da mulher enquanto educadora;
representagdes visuais de meninos e meninas.

Dos 22 trabalhos apresentados, oito deles (RICHTER et. al., 2008; FINCO, 2008;
MEIRELES, 2008; SOUZA, 2008; SILVEIRA; SOUZA, 2008; LEITE; FREIRE, 2008;
CUNHA, 2008; SALES, 2008) explicitam a pesquisa com a participacdo das criancas, tendo
como tema género e/ou sexualidade; e dois deles abordam a questdo do trabalho pedagogico
docente exercendo influéncias na formagéo da identidade de género nas criangas.

No simposio tematico género e sexualidade nas praticas escolares, foram apresentados
35 trabalhos, versando sobre: postura feminina em escola pablica, gravidez, sexualidade e
género na formacdo docente e/ou cotidiano docente (4), discursos cientificos e controle do
corpo e da sexualidade nas praticas pedagogicas da escola, diversidade sexual na escola (4),
género e sexualidade no cotidiano escolar em diferentes praticas e experiéncias (18),
homofobia nas escolas em diferentes contextos (3), educacdo sexual, historia das imagens
maternais e historia de diérios intimos.

Desses trabalhos, destacamos trés que propdem estudar as producdes discursivas
acerca dos géneros e sexualidades por meio da participacdo das criangas nas pesquisas
(TEIXEIRA, 2008; CABICEIRA; MOREIRA, 2008; AGUIAR, 2008).

Em dez dos demais trabalhos aparecem diversos estudos sobre as relacdes de género e
sexualidade na perspectiva dos/as docentes, e chamamos a atencéo para alguns em especial
(VARGAS, 2008; FRANCA; CALSA, 2008; DORNELLES; RIBEIRO, 2008), por tratarem
das posturas e intervencoes pedagdgicas relatadas.

A segunda edicdo analisada corresponde ao evento Fazendo Género 9: Diasporas,
Diversidades, Deslocamentos®, realizado no ano de 2010. Desse evento, fizemos uma busca
em seis ST que nos chamaram a atencdo: Infancia e familia; Diversidade e género no universo
infanto-juvenil; Género e sexualidade nas praticas escolares; Papéis de género em debate;

Redefinindo a cultura escolar; e Trajetorias e experiéncia em género e diversidade na escola.

* Esse evento contou com 76 simp6sios tematicos, divididos em algumas categorias como: povos indigenas,
politicas de salde, a vida na diaspora, anatomias dispersas, literatura, cinema, midia, grupos sociais, didsporas e
deslocamentos, comunidades tradicionais (pescadores, quilombolas, indigenas, etc.), educacdo sexual,
diversidade sexual, cultura, violéncia, formacdo de professores/as, historia,direitos, raca, praticas corporais e
esportivas, religido, praticas escolares, homossexualidade, migragdes, publicidade, dentre outros.
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No primeiro ST analisado, foram encontrados nove trabalhos tratando de:
parentalidade, mées adolescentes, pequenas mulheres, geracao, género e infancia, as mulheres
na cidade, tempos de ser mée, filhos em disputa na guarda compartilnada e consideracfes
sobre o Programa Bolsa Familia. Desses nove trabalhos, dois deles falam sobre a questdo que
orienta nossa pesquisa (GUIZZO, 2010; SOSTISSO, 2010).

No proximo ST, Diversidade e Género no Universo Infanto-Juvenil, foram
apresentados 17 trabalhos, os quais discorriam sobre infancia, adolescéncia e juventude,
realizando uma interlocucdo entre pesquisadores/as de varias regides do pais e de outros
paises. Os temas perpassaram por: filantropia; sexualidade infanto-juvenil; infancia, género e
sexualidade nos cadernos Pagu; andlise histérica da endocrinologia na Argentina; infancia e
investigacdo de paternidade; imprensa, aborto e infancia no Brasil; género, raca e literatura;
Programa Bolsa Familia; violéncia sexual contra meninas no espaco doméstico; conflitos e
estigmas na cena musical roqueira; construgdo do género na infancia; trabalho infantil; e
género nas historias em quadrinhos. Dos 17 trabalhos apresentados, dois foram elencados
como enfoque das nossas atencdes, por tratarem da interpretacdo de criancas sobre a
representacdo de género na literatura infantil (KAERCHER; ZEN, 2010) e sobre o papel ativo
das criancas na construcao social das suas relagdes e identidade de género por meio do brincar
(FERREIRA, 2010).

No ST Género e sexualidade nas praticas escolares, 19 artigos compuseram o
arcabouco teorico das discussdes, pautando-se em temas como: violéncia e género na escola;
educadores do sexo masculino na educacdo de criangas pequenas; género nos discursos da
equipe pedagogica e diretiva; género e poder; género e sexualidade na educacédo fisica;
representacdes de licenciadas/os sobre sexualidade e género; homossexualidades no cotidiano
escolar; projeto educacdo sem homofobia; heteronormatividade em relatos de professoras da
rede publica; minorias sexuais; subjetividade docente; corporalidade e curriculo. Destes, dois
trabalhos apresentam discussbes acerca dos discursos de adolescentes sobre
homossexualidade (SILVA, 2010; LONGARAY; RIBEIRO, 2010).

Papéis de género em debate é um subitem do ST de nimero 61 denominado
Publicacbes feministas em debate: politicas editoriais e avaliagdo dos contextos, do Fazendo
Género 9, sendo outro ST colocado em questdo na pesquisa. Foram apresentados em 2010, 20
trabalhos referentes a: narrativas infantis sobre género; relagdes de género na educacéo fisica;
capacidade critica e reflexiva das mulheres negras; mulheres da China; ndo participacéo de
adolescentes nas aulas de educacdo fisica sob a perspectiva de género; transgressdo e

submissdo feminina em Luciola de Jose de Alencar; o papel das telenovelas; representactes
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de género em almanaques; género e erotizacdo na publicidade para infancia; jogos sociais na
internet; representagdes femininas no carnaval; futebol feminino; e alguns outros trabalhos
referentes a literatura e analise de revista e autores na perspectiva de género. Destes trabalhos,
um suscitou interesse para a construcdo do nosso Estado da Arte, versando sobre Narrativas
infantis sobre as questbes de género: problematizando modos de ser menina e menino no
espaco da escola, de Oliveira, Ribeiro e Esperanga (2010).

No ST de numero 63 — Redefinindo a cultura escolar, também foram apresentados 20
trabalhos, contendo informacGes sobre: homens na educacdo infantil; educacdo profissional
feminina; género na educacdo fisica; professoras na educacdo do campo; técnicas pedagdgicas
disciplinando corpos; prevengdo da violéncia de género; formagdo e cotidiano de
professores/as; significado do género nos brinquedos e brincadeiras infantis; género e familia
na escola; livros didaticos; politica; mulheres de diferentes lugares. Dentre os 20,
selecionamos: Significados de género nos brinquedos e brincadeiras infantis: uma proposta
de intervencdo nas séries iniciais do ensino fundamental, apresentado por Edna de Oliveira
Telles (2010).

E, no dltimo ST analisado - Trajetdria e experiéncias em Género e Diversidade na
Escola — 23 trabalhos foram localizados no site do evento, dos quais 22 observaram a
importancia da discussdo na formacdo inicial e/ou no cotidiano das escolas, e somente um
deles trata da questdo da infancia nas suas relacbes com o0s géneros e sexualidade
(CABICEIRA; MOREIRA, 2010).

A partir desses dados apresentados, constatamos que em cinco anos observados, nas
varias edicOes de dois eventos importantes na area da educacao, de um total de 142 pesquisas,
encontramos 25 que apresentam discussdes referentes especificamente a tematica de género,
sexualidade e infancia, com variadas perspectivas de analise e focos de atencdo. Entretanto,
ainda ndo sdo muitas as pesquisas que levam em consideracdo a participacdo das crian¢as na
construgéo do estudo. Conforme informagdes levantadas, nenhuma das pesquisas considerou
as argumentacfes das criancas acerca dos géneros e sexualidade em interagdo com o
pensamento dos/as professores/as, a fim de contribuir para reflexdo critica, visando combater
as praticas sexistas e discriminatorias entre as criancas e entre as docentes.

Nesta perspectiva, varias foram as perguntas que emergiram do entrelagamento dos
temas, encaminhando esta pesquisa de mestrado. S&o elas: como meninos e meninas tém sido
afetados pelos esteredtipos de género e sexualidade? As criangas conseguem transgredir as
normas de género e sexualidade impostas pelo mundo adultocéntrico? De que forma? As

brincadeiras infantis proporcionam a crianca momentos de fuga da norma imposta, bem como
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construcdo de identidades prdprias? Como jogos, brinquedos e brincadeiras podem contribuir
para a quebra de fronteiras “modeladas”, auxiliando na constru¢do das vontades e desejos
infantis, no que diz respeito aos géneros e sexualidades, de forma saudavel? E, a partir das
formulacGes dessas questdes referentes as criancas, e pensando-as também dentro do espaco
escolar, como as/os docentes pensam essas relagcbes de género e sexualidade nas culturas
infantis? Serd que as/os docentes visualizam a necessidade da discussdo das tematicas na
educacdo infantil? Como as criancas e as docentes entendem as relacbes de género e
sexualidade? Sera que as professoras tém ideia do que seus alunos e alunas pensam sobre essa
tematica?

Com as diversas indagacOes propostas, direcionamo-nos nesta pesquisa para responder
a trés questdes fundamentais: O que as criancas do projeto pesquisado na cidade de Sarandi
pensam em relacdo a tematica de género e sexualidade? O que as professoras pensam que as
criangas pensam? Para finalmente chegarmos a indagacdo principal: O que as professoras
pensam do que as criangas pensam sobre género e sexualidade?

Nesse enfoque, a pesquisa sugere buscarmos compreender a construcdo das infancias
relacionando-as aos géneros e sexualidades, entendendo que a crianga tem a potencialidade de
criar sua prépria cultura, se dadas as condi¢des necessarias para isso, ora transformando as
apreensOes adquiridas das culturas apresentadas a ela, ora construindo sua propria cultura.
Porém, as criancas também sofrem influéncias que lhes sdo fundamentais para a constituicdo
de suas identidades, 0 que muitas vezes se apresenta como normas impostas pela sociedade
adultocéntrica. E preciso investigar sobre como esses estereétipos atingem as criangas € como
elas escapam dos mesmos em diferentes contextos.

Para chegarmos a ter condi¢bes de contribuir com propostas de estratégias
pedagdgicas que conduzam a mudanca de atitude ante a diversidade e a diferenca, esta
pesquisa teve como objetivo geral analisar a opinido de criancas e professoras a respeito de
géneros e sexualidades. Para tal, dedicamo-nos a verificar de que forma as criangas e as
professoras de uma escola municipal da cidade de Sarandi entendem as questfes de géneros e
sexualidades. Em seguida, buscamos conhecer o que as professoras acreditam ser o
pensamento das criangas sobre a tematica e analisar 0 que aquelas pensam sobre as
percepcOes destas a respeito de género e sexualidade. Ao mesmo tempo, focando perspectivas
de formacdo para professores/as e criangas, propusemo-nos a criar um jogo pedagogico
especifico para a discusséo de género e sexualidade, a ser usado na investigacdo em questao.
A partir dessa experiéncia, colocamo-nos a colher criticas e sugestfes das professoras sobre o

Jogo, visando a otimiza-lo em sua forma final.
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Procuramos colocar em evidéncia os dizeres das criangas acerca das representacoes de
género e sexualidade presentes nas conversas e nas atividades executadas por elas no espaco
de convivéncias cotidianas dentro do Projeto Brincadeiras®, por meio da aplicacdo do jogo
Trilhas da Diversidade®, com o fim especifico de estimular a reflex&o sobre os assuntos da
dissertagéo.

Em seguida, para conhecer o que as professoras pensam sobre a tematica de género e
sexualidade, tivemos dois encontros. No primeiro, realizamos a experiéncia do jogo com as
professoras, para que elas pudessem apreciar o instrumento de intervencdo pedagogica
proposto para as criancgas, e a partir dessas intervencdes com as professoras, verificamos o que
elas acreditavam ser a resposta das criancas em relacdo ao assunto discutido. Logo apds,
apresentamos as variadas questdes e opinides das criancas, para que as professoras as
conhecessem e pudessem se posicionar, verificando se 0 que achavam que as criangas iriam
responder era de fato o que fora explicitado pelas criangcas. Ao final dessas discussoes,
convictas de que deviamos aproveitar a oportunidade para formacdo das professoras,
realizamos um curso com elas, visando a preparacdo e incentivo para o trabalho com essas
tematicas na escola, intervindo pela problematizacdo de suas praticas pedagdgicas.

Este trabalho estd organizado em seis se¢des, tendo a primeira finalidade introdutdria.
Na segunda secdo, realizamos as primeiras aproximagdes com a pesquisa, apresentando a
arquitetura da investigacdo. Além disso, expomos os principios tedrico-metodolégicos, e todo
0 processo detalhado de realizacdo da pesquisa — construcdo do jogo Trilhas da Diversidade,
explicitacdo dos locais de realizacdo da pesquisa, quem foram as pessoas que participaram — e
procedimentos adotados; e nos aprofundamos nas teorias que dardo suporte a analise: Analise
do Discurso e o Trabalho de Tradugéo.

Na terceira secdo, voltamo-nos para as formulagdes tedricas que sdo 0s principios e
fundamentos que nos orientaram na configuracdo da pesquisa. Abordamos aspectos histéricos
essenciais das teorizacbes feministas e estudos de género, voltando-nos para 0s estudos
contemporaneos. Aprofundamos as teorizacdes que dizem respeito a cultura, as infancias e
suas identidades, mais especificamente no tocante aos géneros e sexualidades.

A partir da quarta se¢do, as discussdes se aprofundam com as anélises das falas das

criancas e docentes’. As categorias de analise surgiram na pesquisa de campo, por serem 0s

> Descricéo do projeto em Arquitetura da Investigagéo, pagina 25.
® Explicagdo detalhada do jogo na sequéncia, em Arquitetura da Investigacdo, pagina 25.
" As falas foram transcritas de forma fidedigna, apresentando também os erros ortograficos.
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temas mais frequentes durante as discussdes®, e pautaram-se em trés pontos de discussdo. A
primeira parte relacionou esses trés pontos: género, sexualidade e as institui¢cbes (familia e
religido), visando analisar o papel destas na construcdo das identidades de meninos e meninas.

Na quinta secdo, evidenciam-se género, sexualidade e a sua interseccdo com a
ludicidade, problematizando falas das criangas e docentes quanto as atividades ditas
masculinas e femininas, buscando saber qual é a influéncia dessas padronizac¢des na vida das
criancas.

Na ultima parte, buscamos analisar as questdes centrais da pesquisa, observando os
didlogos realizados com as docentes no curso de formacdo proporcionado ao longo da
pesquisa de campo, discutindo aspectos da formacéo docente (ou falta de) no que se refere aos
géneros e sexualidades e a intervencao docente como forma de mudanca ou de perpetuacdo de
paradigmas vigentes na educacdo escolarizada. E, na sequéncia, propomos uma abordagem
em relagdo a quem € ou quem deve ser o/a educador/a, problematizando a realidade escolar, e
qual é o papel deste/a educador/a nesse processo de desconstrugdo das estruturas sexistas e

homofébicas.

® Algumas relacdes que foram pouco levantadas pelas professoras, como direitos, classe social, dentre outras,
foram inseridas dentro das discussdes das secfes principais.



2 ARQUITETURA DA INVESTIGACAO

As etapas desta secdo constituem-se de: principios tedrico-metodologicos, descricdes
do jogo Trilhas da Diversidade e do Projeto Brincadeiras, procedimentos utilizados na
realizacdo das intervencdes e, ao final, aproximacdes com a Analise de Discurso e a Teoria da

Traducdo, propondo-as como suporte para as analises realizadas neste trabalho.
2.1 PRINCIPIOS TEORICO-METODOLOGICOS

Partimos do pressuposto de que o direito a se expressar na constituicdo da propria

identidade de género® e identidade sexual®

deve ser garantido, sendo isso fundamental para
gue a crianca seja inserida como cidada de direitos. O estudo, nesse sentido, estad ancorado na
defesa dos direitos das criancas, pois segundo a legislacao brasileira, as criancas sdo sujeitos
de direito em situacdo peculiar de desenvolvimento e prioridade absoluta (BRASIL, 1988;
BRASIL, 1990). Nesse contexto, como afirmam Mager et. al. (2011), direitos humanos
universais significam luta pela universalizacdo dos direitos, acdo combativa com a finalidade
de universaliza-los. Existem exclusdes de toda ordem de direitos que precisam ser
denunciadas, enfrentadas e solucionadas, pois representam obstaculos sérios a universalizacdo
dos mesmos.

Nessa linha de pensamento, firmamos o compromisso com a defesa do direito de
todos/as também no respeito a diversidade. Para tanto, é necessario acdo, e ndo somente a
critica a uma situagdo que provoca inconformismo. Para Paulo Freire (1987, p.12), “se a
tomada de consciéncia abre o caminho a expressdo das insatisfacGes sociais, se deve a que

estas sdo componentes reais de uma situacdo de opressdo”. E continua, “o radical,

® Louro (2000a, p.96), afirma que “[...] as nogdes de género e de identidade de género tém sido, cada vez mais,
questionadas; o que significa ser macho ou fémea, masculino ou feminino, em contextos sociais e culturais
diferentes, pode variar enormemente, e a identidade de género ndo é claramente redutivel a qualquer dicotomia
bioldgica subjacente. Todos os machos e fémeas biologicos devem ser submetidos a um processo de socializagao
sexual no qual nogdes culturalmente especificas de masculinidade e feminilidade sdo modeladas ao longo da
vida”. Portanto, podemos dizer que a identidade de género é uma construgdo social que se faz sobre o corpo, é
como nos construimos culturalmente, a partir de quais identificacbes, ndo sendo, necessariamente, uma
construgdo pautada no binbmio sexo-género.

19 Segundo Bortolini (2008, p.9) “[..] a identidade sexual tem a ver com como eu me coloco diante da
sociedade, com quais grupos, representacfes e imagens eu me identifico e me reconhe¢o. Claro que a nossa
cultura, avida por classificacdes, foi, ao longo dos tempos, em especial das Ultimas décadas, criando identidades
sexuais. Algumas das mais conhecidas sdo: Gay, transexual, Iéshica, bissexual, travesti, mulher heterossexual,
homem heterossexual. Estas identidades ndo tém sé a ver com a atragdo sexual e afetiva, mas, mais do que isso,
tém a ver com um jeito de ser, de se sentir, de vivenciar o seu afeto, com o compartilhamento de uma
determinada cultura, musica, lugares de encontro, até mesmo com uma atitude politica”.
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comprometido com a libertacdo dos homens, ndo se deixa prender em ‘circulos de seguranga’,
nos quais aprisione também a realidade. Tdo mais radical, quanto mais se inscreve nesta
realidade para, conhecendo-a melhor, melhor poder transforma-la” (FREIRE, 1987, p.14).

N&o ha como pensar que somente por meio da educacdo se possa mudar a sociedade,
transformar suas relagBes desiguais e tornar lema o respeito a diversidade. Entretanto, a
educacdo pode intervir significativamente na consciéncia intelectual de uma sociedade,
preparando-a para uma Vvisdo mais critica, dando a prerrogativa da escolha, mostrando novos
caminhos, novas possibilidades.

Nesta perspectiva, é adequado o estudo do tipo qualitativo, segundo Minayo (2004).
Destacamos a importancia de se posicionar as criangas como sujeitos falantes e atuantes em
investigacbes (DEMARTINI, 2002). Como afirma Alderson (2005), na Sociologia da
Infancia'’ as criancas sdo vistas na qualidade de atores sociais competentes, e ndo mais
simplesmente submetidas em categorias dominadas pelos adultos, como a familia. A
participagdo das criangas requer uma mudanca na énfase dos métodos e assuntos das
pesquisas tradicionais. E preciso reconhecé-las como sujeitos em vez de objetos de pesquisa,
0 que nos possibilita “[...] aceitar que elas podem ‘falar’ em seu proprio direito e relatar visdes
e experiéncias validas” (ALDERSON, 2005, p.423).

Logo, para a mesma autora, um dos aspectos objetivados é a combinacdo da pesquisa
com o jogo. Alderson (2005) afirma que a Convencdo da ONU - Organizagdo das Nagoes
Unidas - vincula os direitos de ingressar na vida cultural ao direito de brincar (Artigo 31), e
realca que métodos ludicos podem melhorar a imaginacao de pesquisa das criangas.

Um ponto relevante sugerido por Alfageme et. al. (2003) diz respeito a participacao
social como sendo um direito de todos os cidadaos e cidadas sem distingdo alguma. Mager et.

al. (2011, p.82) ressalta um aspecto importante quando se refere as criancas e infancias.

Apenas observando, escutando, conversando, trocando impressdes, podemos
tentar chegar perto do universo infinito da crianca. Se ndo fazemos isso
enquanto adultos e educadores, inevitavelmente estaremos reduzindo a
percepcao que temos dela as nossas limitadas e ja condicionadas visdes. O
adulto ndo é capaz de ver a crianca em plenitude, s6 a partir das teorias do

11 Segundo Borba (2005a, p.17), o principio gerador da Sociologia da Infancia “foi a construgdo da infincia
como objeto sociol6gico, buscando romper com as visdes tradicionais de infancia e de crianca que, a partir de
uma perspectiva biologizante, a reduziam a um ser em devir, em processo de desenvolvimento, que se tornaria
futuramente um adulto competente. [...] Contrapondo-se a essas visdes, a sociologia da infancia propds uma
virada paradigmatica, ou seja, revelar a crian¢a na sua positividade, como ser ativo, situado no tempo e no
espaco, nem cépia nem o oposto do adulto, mas sujeito participante, ator e autor na sua relagdo consigo mesmo,
com o0s outros e com 0 mundo”.
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adulto. E preciso uma relacdo qualificada em que haja espago para a
expressdo da crianca.

Percebendo as criancas enquanto sujeitos ativos, conseguiremos compreender a
crianca de cada lugar, de cada tempo, e suas posi¢cOes sobre género, classe social, etnia,
familia, escola, amigos, e tanto mais das suas ideias (MAGER et. al., 2011).

[...] a crianca foi sempre considerada enquanto um objecto de analise,
susceptivel de ser caracterizado a partir das leituras que terceiros-adultos
faziam acerca delas mesmas. Em sintese, consideramos indispensavel
discutir e reflectir criticamente acerca do papel da crianca nos processos de
investigacdo que lhe dizem respeito. Para tal, € necessario considera-la
enquanto objecto de investigacdo autonomo e independente, enquanto sujeito
de um processo de pesquisa, onde a sua voz e ac¢do social sdo susceptiveis
de serem analisadas a partir dela mesma, aspectos que se apresentam, no
campo da investigagdo social, como um desafio para quem pretende
desenvolver pesquisa que contribua para a compreensdo mais criteriosa das
competéncias de participagdo da crianca (TOMAS; FERNANDES, 2011,
p.268).

Delgado e Muller (2005b) levantam alguns desafios quando realizamos pesquisa com
criancas, e dois aparecem com mais frequéncia na leitura a respeito da metodologia de
investigacdo da infancia, a saber: a) superar a logica adultocéntrica e b) a posicdo ética dos/as
pesquisadores/as.

Para Mller (2007, p.37),

[...] desigualdade e diferenca ndo s&o sinbnimos. Pesquisadores adultos
nunca se tornardo criangas, logo as suas caracteristicas fisicas e experiéncias
de vida o colocardo em uma posicdo diferente daquela ocupada pela crianca.
Para ndo tornar isso uma desigualdade, o pesquisador devera superar visdes
adulto-centradas.

Nesta pesquisa, outro principio que nos orienta, além dos ja apresentados € a
intencionalidade de que a mesma tenha uma utilidade pratica, a partir de uma realidade
concreta. Com relacéo as questdes éticas nas pesquisas com sujeitos infantis, cabe mencionar
que e fundamental a autorizacdo da familia para a participacdo das criancas. A pesquisa de
mestrado foi aprovada pelo Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres
Humanos (CAAE n°. 0242.0.093.000-11, Parecer n°. 387/2011)*.

Explicitadas as questdes fundamentais para a pesquisa com criangas, passamos a tratar
da composicéo do estudo: pesquisa bibliografica (MARCONI; LAKATOS, 1988) e de campo

12 parecer em Anexo.
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(TRIVINOS, 1987). Nessa pesquisa, 0 interesse esta voltado para uma Escola Municipal,
localizada no Jardim Esperanga — Sarandi/PR, considerando como sujeitos e objetos de

investigacdo as criancas e as docentes presentes no ambiente escolar.

2.2 O PROJETO BRINCADEIRAS

O Brincadeiras é um projeto do Programa Multidisciplinar de Estudo, Pesquisa e
Defesa dos Direitos da Crianca e do Adolescente (PCA) coordenado pela Professora Dr,
Verodnica Regina Muller, desenvolvido atualmente na cidade de Sarandi/PR, visando oferecer
a criangas e adolescentes a oportunidade de brincar de forma orientada. Nesse projeto, as
brincadeiras sdo estratégias para trabalhar a formacéo politica, por meio da conscientizacéo
dos direitos da crianca e do/a adolescente. Assim, como aponta Mager et. al. (2011), a
conscientizacdo é construida com o exercicio constante do respeito aos outros e a si mesmo.

Os encontros com as criancas na escola se realizam aos sabados. Educadoras/es™, as
duas da tarde, em uma Kombi da Universidade Estadual de Maringa, dirigem-se até o Jardim
Esperanca, na cidade de Sarandi-PR, percorrendo aproximadamente 11km, para a realizacao
de atividades ludicas na parte externa da Escola Municipal, em local aberto. Os materiais
utilizados nos encontros provém do PCA e outros produzidos pelas/os educadoras/es. Nas
praticas do Projeto Brincadeiras ha um compromisso das/os educadoras/es em relatar os
acontecidos em cada dia de intervencdo com as criancas. Essas experiéncias sdo escritas em
formato de relatério™.

Os fundamentos do Projeto Brincadeiras séo os de que o/a educador/a precisa ter
conviccdo da necessidade de justica social e de que é responsavel pela intervencdo na
realidade da crianca, pois com a crianca e o adolescente sempre ha esperanca, e a intervencao

precisa ser no tempo presente (MAGER et. al., 2011).

13 Os/as educadores/as do projeto Brincadeiras, por ser um projeto de longa data, ndo s&o os mesmos no decorrer
dos anos. No ano de 2011, ano de realizacdo da pesquisa de campo, participaram do projeto educadoras do PET -
Pedagogia-UEM (Andressa, Michely, Eliane, Nathalia, Valquiria, Larissa, Patricia, Ana Maria e a coordenadora
Dré. Sheila Maria Rosin), educadoras e académicas de Educacdo Fisica-UEM (Jéssica, Carolina, Taluana e
Amanda), uma educadora e académica de historia (Andresa), educadoras e educadores comprometidos com a
pratica do projeto e também lideres do projeto Leituras ao Vento (Wagner e Maristela) e duas educadoras
participantes do Mestrado (Maria Angelita e Mariana).

! partes dos dados para analise na pesquisa de campo advieram dos Relatérios de cada educador e educadora do
projeto Brincadeiras ao longo do ano de 2011 e estdo disponiveis no acervo do PCA para qualquer pessoa que
quiser consulta-los. Nas citacdes dos relatérios optamos por fazer a referéncia do seguinte modo: Relatério
(2011), sem constar pagina, pois cada educadora e educador comp8em seus relatérios e 0s envia por e-mail para
0 grupo e estes sdo arquivados no PCA para posterior consulta. Portanto, ha diversas autorias e datas diferentes,
todos realizados no ano de 2011 por educadores e educadoras participantes do Brincadeiras naquele ano. Nas
referéncias aos registros de campo explicamos detalhadamente 0s materiais que compuseram nosso arcabougo
analitico.
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Alguns principios, segundo Muller e Rodrigues (2002), orientam as intervengdes
ludicas, politicas e pedagdgicas: o respeito, reconhecendo e aceitando o individuo e a
coletividade nas suas mais amplas expressdes, admitindo rigorosamente a liberdade de ser do
outro como sendo igual em suas diferengas; 0 compromisso no cumprimento da palavra dada;
inclusdo como um direito de cada cidadao/d; participacdo ativa, permitindo que decidam se
querem ou ndo brincar; didlogo como uma expressdo corporal humana que necessita ser
desenvolvida e explorada, sobretudo na infancia, para exercicio de uma democracia
participativa na especificidade do trabalho ludico pedagogico.

A prética realizada no projeto é entendida como uma prética social de intervencéo na
medida em que é através das atividades que podemos “oportunizar a criangas e adolescentes o
acesso a uma parte do vasto mundo da cultura corporal produzida historicamente pela
humanidade” (MULLER; RODRIGUES, 2002, p.39), bem como problematizar as relacdes
sociais, por exemplo, considerando-se os aspectos de género e sexualidade, em seus contextos
reais e cotidianos. “Toda pratica pedagdgica que realizamos ¢ um exercicio constante e
interminavel em nossa busca da coeréncia entre principios éticos, ideoldgicos e
metodologicos” (MULLER; RODRIGUES, 2002, p.21).

A intervencdo do projeto baseia-se na defesa dos direitos posicionando-se contra a
injustica. Nesse sentido, estd compromissada com a emancipa¢do dos sujeitos, mediante uma
acdo educativa intencionalmente cultural, comunitaria, politica e pedagdgica. Visto isso, 0
projeto se encaixa em uma proposta de educacdo social, pois esta tem como foco a atuacédo
com 0s sujeitos em situacdo de direitos violados. Educacdo social, nesses termos, é entendida

em um conceito mais amplo, ancorado na defini¢do de Violeta Nufiez (1999, p.26).

Por educacion social entendemos una practica educativa que opera sobre lo
gue lo social define como problema. Es decir, trabaja en territorios de
frontera entre lo que las légicas econdmicas y sociales van definiendo en
términos de inclusion/exclusién social, con el fin de paliar o, en su caso,
transformar los efectos segregativos en los sujetos. La educacion social
atiende a la produccidn de efectos de inclusion cultural, social y econdmica,
al dotar a los sujetos de los recursos pertinentes para resolver los desafios del
momento histdrico.

Como consideram Miiller e Rodrigues (2002, p.40), “[...] a educagdo social ndo se
limita em si mesma, supera as relacGes, ultrapassa os limites dos contetdos e das

metodologias e acaba desencadeando a¢Ges ndo mensuraveis a priori”.

Ao se identificar um problema social gerado por tantas caracteristicas do
sistema social vigente que produz a injustica, a desigualdade e a excluséo, o
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papel da educacdo social é potencializar o(s) sujeito(s) para que possam
superar desafios e modificar seu contexto. Entendemos que é uma acao do
tempo presente, olhando para o futuro e considerando o passado (MULLER
et. al., 2011, p.6).

As intervengdes da pesquisa foram realizadas nos momentos de encontro com as
criangas no Jardim Esperanca visando abordar temas tdo importantes para a superacdo de
diversas formas de exclusdo, de desigualdades e discriminacOes. A pratica educativa procurou
proporcionar experiéncias que questionam a perpetuacdo dos esteredtipos e preconceitos de

género e sexualidade.
2.3 O GRUPO DE CRIANCAS, AS PROFESSORAS E O LOCAL EM QUE CONVIVEM

As criangas participantes da pesquisa sd0 as mesmas que participam do Projeto
Brincadeiras. As criancas do projeto vivem em situacdo de direitos violados™ (SILVESTRE,
2010) como aquelas as quais Pelegrini (2007, p.20) se refere: “[...] herdeiras de ‘nada’,
impelidas a construir o seu préprio patrimoénio, também a partir do nada [...] estas criancas
[...] provém, na sua esmagadora maioria, de estratos sociais desfavorecidos, habitando em
bairros degradados [...]”.

Para tentarmos chegar ao universo infinito da crianca, é preciso observar, escutar,
conversar, trocar impressdes, pois 0 conhecimento sobre as criancas, o que fazem, como
brincam, ou como vivem as suas infancias s6 se tem através do estudo com elas em

determinados contextos e culturas que ndo podem ser desconsiderados (BORBA, 2005).

Frequentemente discutimos em estudos sobre a infancia a respeito dos locais
que as criancas frequentam, o que fazem na escola ou no tempo livre, e ndo
trazemos para a pesquisa 0s seus pontos de vista. Afinal, é valido estudar as
criangas sem saber as opinides delas? Sera que ouvindo somente os adultos
vamos alcancar a perspectiva delas? Provavelmente, ndo, de acordo com 0s
pressupostos da Sociologia da Infancia (ARRUDA, 2011, p.24).

S&o varios os trabalhos sobre a infancia nos quais elas sdo vistas apenas como objetos
de investigacdo e ndo como sujeitos da pesquisa (ARRUDA, 2011). As criancas, como
afirmam varios/as autores/as (SARMENTO, 2002, 2003, 2005; ALDERSON, 2005; TOMAS,

2006; MULLER, 2007, dentre outros/as), sdo atores sociais e merecem ser estudadas a partir

15 Utilizamos o termo criancas com direitos violados para fazer a critica a expressdes como crianga de rua,
crianga em situacdo de vulnerabilidade social ou criancas em situacéo de risco (SILVESTRE, 2010).
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de si préprias, levando-se em consideragdo o contexto social, politico, cultural e econdmico
no qual estdo inseridas.

Para Tomas (2011, p.17), “a cultura de « ndo ouvir » as criangas nao ¢ limitada pela
geografia, ela ocorre em todo mundo. [...] estamos a assistir um processo de descolonizacao
da infancia”. Se temos a pretensdo de ouvir as criangas ¢ darmos condi¢des de participacédo
cidadd efetiva, torna-se necessario apresentar o mundo a partir da representacdo propria que
dele fazem as proprias criangas (TOMAS, 2011).

Mager et. al. (2011, p.92) afirmam que a crianga, como o adulto, também “[...]
aumenta, imagina, reproduz ou transforma o que ouve e v&, omite, mente, fala a verdade,
provoca para ver a reagao de quem escuta, brinca com as palavras”. Portanto, conhecé-la é um
desafio, dada a sua complexidade, e seria uma violéncia simplificar a crianca ao tamanho das
generalizacGes que o adulto € capaz de fazer dela (MAGER et. al., 2011).

Sendo assim, as criangas do bairro ndo podem ser generalizadas, pois sdo inUmeras as

formas de viver as suas infancias,

estamos falando de corpos infantis, a maioria deles magros, alguns de
estatura abaixo da média normal para a sua idade, outros gordos, outros com
altura além da média para a idade; de mados sensiveis, pés sujos e
apresentando calos devido ao contato direto com o chdo, com o calor e o frio
gue brotam do asfalto e da terra; de cabelos bem cuidados, de méos asperas
decorrentes de trabalhos realizados em casa ou na rua; de olhar alegre, de
pele branca e morena queimada pelo excesso de sol, de cabelos crespos,
livres de cosméticos, de unhas bem cuidadas, de pele negra. Estamos falando
de corpos cuja sexualidade esta prematuramente desenvolvida, de odor forte;
de gravidas, cheirando a perfume, ou de corpos limpos cheirando a cola, ou
marcados por cicatrizes cujas feridas revelam violéncia fisica por agressdes
familiares, comunitarias ou institucionais como a dos policiais, da escola;
agressdes por acidentes domésticos como queimaduras, por atropelamentos
nas ruas do bairro, por queda de arvores, de cavalos; com falta parcial de
dentes; com dentes limpos, cariados, com escoria¢des por impacto de pedras
direcionadas e sem direcdo; de olhos escuros, de olhar desconfiado, de olhar
baixo, de rapido caminhar, de unhas descuidadas; de movimentos
expansivos, dindmicos, agressivos, acrobaticos; de feridas ndo curadas, de
movimentos ddceis, carinhosos, solidarios que expressam respeito, agilidade,
gratiddo, felicidade, amor, tristeza, disciplina e indisciplina, saudade,
autoritarismo, sensibilidade, justica... sdo criangas que se alegram com a
comida, com as brincadeiras, com a festa, com o samba e 0 pagode, com 0
jogo de futebol, com o beijo e o abrago, com a arte, com a fotografia, com a
roupa nova, com o brinquedo, com o perfume, com a chegada do sabado a
tarde... que tentam vencer a fome, a sujeira, a repeténcia na escola, a doenga,
a violéncia, o preconceito, as drogas, a prostituicdo, a marginalidade... Sdo
corpos que falam, que sentem, que atuam, que expressam... que Se
relacionam com outros corpos; que utilizam o movimento para substituir
palavras, para produzir conhecimento, adquirir experiéncia, descobrir coisas
novas, desafiar perigos, para combater e praticar o poder, para sentir prazer,
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para se divertir, para se tornar cumplices, para compartir o pouco que tém...
e para respeitar o outro também (MULLER; RODRIGUES, 2002, p.54-55).

Essas criancas citadas por Muller e Rodrigues (2002) séo as criancas que participavam
do Brincadeiras quando este se realizava no Santa Felicidade, em Maring. Porém, como
naquele bairro, as criangas do Esperanca também se incluem em diversas situacoes levantadas
pelas autoras. O que marca é a dogura das criangas, a caréncia delas, demonstradas numa
disputa por um abraco e, mais que tudo, o prazer de brincar. O brincar € o0 momento que
possibilita aproximacdo com as criangas e em que elas se sentem ouvidas e podem expressar-
se.

Para falarmos das criancas, é interessante abordar o local em que convivem. E para

isso, citamos novamente Miller e Rodrigues (2002, p.23), ao descreverem o Santa Felicidade.

O bairro tem um nome interessante, quase que curioso, talvez irénico, em
relacdo ao que 14 ocorre. Possui uma beleza natural, espléndida, com um
lindo entardecer. Nele convivem adeptos de muitas seitas religiosas: catolica,
Assembléia de Deus, candomblé... E um bairro periférico, com pequenas
casas populares e com moradores de uma mescla racial magnifica que resulta
na maioria de pessoas de pele morena, de doces olhares. E um lugar sem
saneamento basico, portanto, muito sujo, considerado pela opinido publica
como o bairro mais violento da cidade sua gente é solidaria, muito afavel,
entretanto ha o preconceito dentro do préprio bairro que é pobre: algumas
criangas quase ndo tém roupa, e é alto o indice de analfabetos. Varios pais
estdo na prisdo. Ha familias organizadas de diversas maneiras (conhecendo
somente uma composta pelo pai, pela mée e pelos filhos biolégicos); ha
muitos adultos desempregados, Vvéarias criangas trabalhando, principalmente
coletando papel em carrocas puxadas por cavalos, muitas meninas
trabalhando em casa e cuidando dos irmdos mais novos. Alguns passam
fome. H& criangas sorridentes, meninas gravidas, e muitos adolescentes ja
estiveram na prisdo; pessoas consumindo e traficando drogas, pessoas
vaidosas e com senso estético [...].

Essas palavras se referiam ao bairro Santa Felicidade, em Maringa, onde o Projeto
Brincadeiras teve seu inicio. Porém, como afirma Pelegrini (2007, p.26-27) “[...] este mar
mudou um dia de lugar, essas aguas resolveram fluir em outros oceanos, e desaguou em um
oceano bem parecido com o Santa Felicidade, e carrega consigo a mesma ironia no nome,
Bairro Esperanga. Semelhante em muitas coisas, mas com caracteristicas proprias”.

As educadoras do Projeto Brincadeiras, nos relatérios posteriores a pratica, realgam
suas primeiras impressdes ao adentrar o bairro Jardim Esperanca, em Sarandi. “Quanto mais

chegdvamos perto da escola escolhida, a paisagem se modificava, se via menos ‘cidade’:
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casas mais simples e pequenas, infinidades de bares lotados, criangas correndo pelas ruas cada
vez mais estreitas” (RELATORIO, 2011).
Outro aspecto nos relatdrios aborda a estrutura fisica do bairro, pontuando os espacos

mais frequentes encontrados nele.

[...] O que mais existe no bairro séo bares e Igrejas. Encontramos diversas
Igrejas (de diversas religides espalhadas pelo bairro). H& também vérias
bicicletarias e casas de racdo (pois haviam muitos animais, quase todas as
casas tem algum animal, ou mesmo solto nas ruas). Haviam varios cavalos
soltos pelo bairro, em datas vazias e mesmo na rua. As datas vazias sempre
continham muito lixo e entulhos, como restos de construgéo e sofas velhos,
moveis velhos jogados. Ha também muitos saldes de cabeleireiros. Uma
parte do bairro é asfaltada, mas quanto mais se desce a rua da escola e as
paralelas, chegamos a lugares ainda sem asfaltamento. Haviam muitas
criangas pelas ruas, e a grande maioria das que encontramos estavam
soltando pipas ou andando de bicicletas. No bairro também encontramos um
posto de salde, uma creche, além da escola que realizamos o projeto, varias
casas em construgdo e muitas também a venda, um posto de gasolina, alguns
mercadinhos e mercearias, padarias e lanchonetes. [..] E interessante
observar que as casas antigas do bairro, e normalmente do lado de baixo da
escola, sdo casas mais simples, mal acabadas, com muito lixo e entulhos nos
quintais e terrenos vizinhos. J& na parte de cima da escola, percebemos que
ja haviam casas mais bem estruturadas, acabadas, varias casas geminadas,
algumas com a placa da Caixa [...] (RELATORIO, 2011).

Outra educadora pontua em seu relatorio:

[...] o asfalto para em certo ponto e, entdo o0 que se V& sdo ruas esburacadas e
com pouco cascalho. Existem muitos terrenos vazios com lixo, um espago
muito grande, onde poderia existir uma praca. As criangas brincam nestes
terrenos ou na rua mesmo, ndo possuem um espaco para brincarem.
Observamos alguns campinhos de futebol improvisados em terrenos.
Existem muitos bares, cerca de dois a trés bares por quarteirdo e algumas
mercearias. Muitos cavalos e cachorros soltos na rua ou em terrenos.
Observamos um contraste nas casas, em meio as mais simples, muitas casas
geminadas diferenciando-se das demais, acreditamos que estas casas devem
fazer parte do plano ‘“Minha casa, minha vida” do Governo Federal.
Observamos muitas construcdes em andamento. Igrejas em varios pontos, de
diversas religides. O Centro de Educacdo Infantil aparentava estar em bom
estado, assim como o posto médico. Observamos cerca de duas padarias,
locadoras e papelarias. Nos chamou a atengdo o fato de existir um nimero
expressivo de saldes de beleza [...] (RELATORIO, 2011).

E o relato de outra educadora aborda o pensamento de uma moradora do lugar, falando

sobre as criancgas e a estrutura fisica do bairro.

Quando comentamos sobre as criangas do bairro, que gostavam de brincar na
rua, Dona D. ndo pareceu muito contente, ela teceu mais ou menos o
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seguinte comentario “E, as criancas ficam na rua ai, depois engravidam e
sobra para a mae cuidar, ou melhor, para a vo cuidar” (RELATORIO, 2011).
No mesmo relatdrio observamos a educadora falando sobre o contraste do bairro e as

diferencas comportamentais.

[...] Andando pelo bairro o contraste, comportamental e estético, era muito
forte. Enquanto a Kombi passava um menino cuspiu no vidro, minutos
depois uma senhora acenava em nossa direcdo esbanjando simpatia. As
vezes olhdvamos para um lado e viamos uma casa muito simples, quando
virdvamos o rosto nos depardvamos com casas com melhor acabamento [...]
(RELATORIO, 2011).

Para Mager et. al. (2011), os estranhamentos sdo oriundos da percepgdo atenta do/a
educador/a, da prontiddo de todos os seus sentidos que captam sinais significativos. Esses
estranhamentos sao de todo tipo e, “[...] ndo raras vezes, ante o siléncio imediato provocado
pela incapacidade de significagdo do que se percebeu, desencadeiam-se posteriormente acoes
interessantes na tentativa de compreender melhor o percebido e efetivamente intervir sobre a
realidade quando se sabe mais daquilo que ndo se sabia inicialmente” (MAGER et. al., 2011,
p.89).

Quando pensamos nas criangas com as quais estamos trabalhando, reportamo-nos a
uma fala de Abramowicz (2003, p.15) abordando a relacdo das categorias infancia e pobreza

dentro das Ciéncias Humanas, propondo uma analise para além do 6bvio.

As categorias de infancia e pobre tém servido na area das Ciéncias Humanas,
sobretudo, para a desqualificagdo, por um lado, das criangas, que s&o
compreendidas, apenas, como aquelas que tém e ndo tém infancia e, por
outro lado, os pobres, que sdo aqueles em quem predomina a falta. Falta de
educacdo, falta de cultura escolar, falta de moradia, falta de consciéncia,
massa amorfa, senso comum e, finalmente, o fracasso escolar que, até hoje, é
atribuido, prioritariamente, as criangas mais pobres. E urgente pensarmos as
criancas pobres para além da falta.

Precisamos pensar as criangas para além da falta, como apresenta a autora, entendendo-
as como produtoras de cultura, sendo também de certa forma autdbnomas em seus
pensamentos e atitudes.

Em relagdo as professoras e a escola pesquisada, um documento subsidiério para nossas
reflexdes foi o Projeto Politico Pedagdgico (PPP) da Escola Municipal de Sarandi/PR.
Conforme o PPP (2011, p.24-25),
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nossa escola esté situada [...] no Municipio de Sarandi/PR, Municipio este
gue conta com cerca de 88.747 habitantes, no entanto, ainda oferece muito
pouco, tanto na parte cultural como econémica. O desemprego € grande,
muitos vivem de subemprego, sem atividades fixas, outros véo para cidades
vizinhas em busca de trabalho. As familias de nossos alunos encontram-se a
grande maioria numa faixa de baixa renda, cuja atividade econdmica
concentra-se numa parcela de operarios de méo de obra reciclavel, diaristas,
pedreiros e uma parcela de operarios de industrias e funcionarios publicos
municipais. O nivel de escolaridade dos pais de nossos alunos é baixo
diminuindo as chances de melhores empregos. Percebe-se um descuido
grande com relag&o aos pais ou responsaveis dos alunos durante a sua vida
escolar, ndo ha acompanhamento, a escola muitas vezes, tem que resolver
sozinha certas situacdes. Todavia, alguns pais relatam ser importante
participar de reunides que a escola propde. Também sentem a necessidade de
estar mais presentes na escola e que tém por obrigag&o controlar os horarios
de tarefas e brincadeiras de seus filhos, como também orienta-los quanto aos
perigos das drogas e outros tipos de violéncia. Entretanto, ainda sdo poucos
gue possuem esse pensamento. Nossos alunos sdo oriundos de diferentes
niveis sociais, de diferentes tipos de familias, culturas e niveis de
aprendizagem. Muitos alunos apresentam problemas de aprendizagem,
familiares e sociais. Percebemos também que em muitas familias falta
didlogo, carinho, atencdo, amor, limites, valores e falta de comprometimento
em relagdo a educacdo dos filhos para o convivio social. Muitos se sentem
abandonados pelos familiares por diversas razdes, entre elas, o uso de
drogas, prostituicdo, mudanca para outro pais etc. [...] Nossa escola esta
ciente de que se insere num contexto socio-econdmico complexo, com
restritas possibilidades de melhoria, explicando, desse modo, o crescimento
do ndo acompanhamento das familias no tocante a educagdo de seus filhos,
pois os mesmos tém ficado sob a tutela de irmdos menores, de pessoas
despreparadas ou até mesmo sozinhos quando ndo estdo na escola. Para a
maioria de nossos alunos o futuro é hoje, pois a maioria ndo tem projeto de
vida para ocupar um lugar melhor na sociedade, ndo possuem
comprometimento com eles proprios. Mediante esta situacdo buscamos
realizar trabalho individual, coletivo, conversas, orientacbes a familia,
motivacdo, objetivando formar cidaddos capazes de conviver socialmente e
para que possam ter um comportamento ético, serem criticos, participativos,
compreendendo 0 mundo que os cercam, respeitando e sendo respeitado.

O documento oficial da escola ressalta uma realidade com a qual j& haviamos nos
deparado no decorrer das observacGes no Projeto Brincadeiras, e que nos faz refletir sobre as
intervencdes, no sentido de serem significativas para a construcdo das identidades das
criangas.

No periodo em que realizamos a pesquisa, a escola possuia um quadro de docentes
majoritariamente do género feminino. Notamos que os dados do PPP (2011) da institui¢do
estavam um pouco desatualizados, pois a diregdo ja havia mudado, bem como a equipe
pedagdgica. Entretanto, imaginamos que o numero de funcionarios possa ser estimado pelo
quantitativo estabelecido no PPP. Compunha o quadro de funcionarios: 36 professoras, 3

pedagogas e 1 diretora. Esse era 0 quadro contemporaneo a nossa pesquisa, mas o PPP ainda
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registrava a informacdo de que um homem respondia pela dire¢do, 0 que ocorreu em gestoes
anteriores.
Segundo o PPP (2011, p.21) da escola,

Os professores que atuam na escola Municipal [...], tem como objetivo uma
educacdo de qualidade que garanta as aprendizagens essenciais para a
formacdo de cidaddos autbnomos, criticos e participativos, capazes de atuar
com dignidade e responsabilidade na sociedade em que vivem e na qual
esperam ver atendidas suas necessidades individuais, sociais, politicas e
econdmicas.

As diretrizes que compdem o PPP (2011) da escola explicitam a importancia do trabalho
docente para a formacdo da crianca como cidaddos/as autbnomos/as, criticos/as e

participativos/as.
2.4 0 JOGO TRILHAS DA DIVERSIDADE"®

Trilhas da Diversidade (FIGURA 1) foi um jogo criado pelas autoras do trabalho —
Céssia Cristina Furlan e Ver6nica Regina Miller — com o fim especifico de intervencao e
problematizacdo das questdes de género e sexualidade com criangas de 6 a 10 anos de idade.
Trilhas da Diversidade surgiu da reconstrucdo do Trilha da Igualdade’” — construido por
Caéssia Cristina Furlan e Dalci Aparecida Bueno Furlan —, mediante modificacdo de alguns
aspectos do jogo para coloca-lo em conformidade com os principios que regem as nossas
intervengdes com criangas e adolescentes.

O Trilhas € um jogo de tabuleiros e tem o objetivo de desconstruir os padrbes de
valores sexistas na nossa sociedade, apresentando reflexdes sobre as discriminagdes de género
e sexualidade. Além disso, o0 jogo busca desvelar as mazelas causadas pelos valores
androcéntricos®®, uma vez que antagoniza essa centralidade, de forma a valorizar a quebra de
paradigmas no campo do género e sexualidade. E como um instrumento pedagdgico de
intervencdo para criancas em idade escolar, 0 jogo busca escutar as criangas. Trata das

tematicas: brincadeiras, infancia, género, sexualidade, respeito a diversidade, entre outras. Ele

18 Descrico das regras do jogo em Apéndice A.

' Trilha da lgualdade foi um jogo construido para o desenvolvimento de uma prética pedagbgica com
professoras/es da rede municipal da cidade de Congonhinhas/PR. Nessa ocasido, um curso foi realizado pela
UTFPR-CP, visando o preparo e o incentivo das/os professoras/es para a préatica e discussdo de alguns temas
pertinentes ao &mbito escolar, dentre eles a temética de género e sexualidade.

8 0 Androcentrismo, segundo Moreno (1999), consiste em considerar o sexo masculino como centro do
universo, 0 que, a partir de uma 6tica social, supde um acimulo de discriminagdes e injusticas em relagcdo a
mulher.
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pode nos auxiliar na intervengdo com as criancas por ser ludico e educativo, fazendo-as
pensar e repensar novas possibilidades de vivéncia de suas infancias, propiciando a reflexao
sobre assuntos relevantes no processo de brincar. Ha a necessidade da acdo de um/a
educador/a durante sua dindmica, o/a qual deve instruir sobre o modo de brincar e levantar

questionamentos que levem a crianca a reflexdo da tematica abordada.
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Figura 1 — Tabuleiro do jogo Trilhas da Diversidade™.
Fonte: Autora (2011).

As situacdes do jogo, apresentadas nas cartas que o compdem, discutem o dia a dia —
seja da escola, casa, parque, comunidade ou da cidade em geral — mostrando e/ou
problematizando as relagcdes de géneros e sexualidades para que a crianga reflita sobre suas
atitudes, visando modificar a sua maneira de agir em relacdo a determinados assuntos.

O Trilhas, antes de ser desenvolvido com as criangas, passou por um processo de
validagcdo com as/os educadoras/es do Projeto Brincadeiras. Nas reunides do grupo que
antecedem a pratica com as criancas, realizamos uma tarde de experiéncias com 0 jogo,
quando as/os educadoras/es avaliaram a aplicabilidade do mesmo, melhoraram as regras,

modificando-as ou inserindo novas, e pensaram em diferentes estratégias de aplicacdo ao

9 Imagem ampliada em Apéndice B, pagina 225.



38

grupo de criangas, visto que ja as conheciam, possuiam vinculo com elas, o que possibilitou
pensarem nas maneiras de aproximé-las do instrumento de intervencéo.

Em relacdo a aplicabilidade do jogo, no processo de validacdo com as/os
educadoras/es, solicitamos que analisassem, enquanto jogavam, se a linguagem era adequada
para as criangas, se as regras estavam claras e como poderiamos modificar a linguagem se ela
estivesse inadequada. Dessa forma, concomitantemente, instrumentalizamos as/os
educadoras/es para 0 desenvolvimento do jogo com as criangas. Suas propostas quanto a
modificacdo de alguns aspectos do jogo foram cruciais, visto que era uma experiéncia piloto

do jogo e corriamos o risco de, no momento de brincar com as criangas, ndo funcionar.

2.5 PROCEDIMENTQOS

A pesquisa de campo foi estruturada em duas partes, constituindo-se em cinco
intervengdes. Na primeira parte, duas intervengdes com criangas no Projeto Brincadeiras
(dias 08 de outubro e 05 de novembro de 2011), por meio do jogo Trilhas da Diversidade,
visando a um diagnostico inicial das percepg¢des das criancas. Na segunda parte da pesquisa
de campo, realizamos uma entrevista com uma das docentes (03 de fevereiro de 2012),
seguida do convite para o grupo focal e do desenvolvimento deste com as professoras que
aceitaram participar da pesquisa (14 e 21 de marc¢o de 2012).

Vaérias foram as formas de registro das informagdes. Em um primeiro momento,
fizemos o levantamento dos documentos que subsidiavam a pratica da escola, com referéncia
ao Projeto Politico Pedag6gico®. Em cada subsecdo, descrevemos as formas de registro do

campo. Detalhamos a seguir as intervenges com as criangas e as docentes.

2.5.1 As criancgas e o Trilhas da Diversidade

Chegamos ao bairro para o Brincadeiras, e varias criancas ja aguardavam as/os
educadoras/os da UEM. Elas sabiam que iriamos levar um jogo novo e que as experiéncias
fariam parte da pesquisa de uma das educadoras e, em sua maioria, ficaram bastante ansiosas
para brincar com o jogo. Como de costume, as educadoras do dia foram em busca de algumas

criancas nas proximidades das suas casas, porem, neste dia, portando as autorizagdes para a

% Os dados encontrados no PPP da escola foram importantes para a ida a campo, entretanto, ndo se fazem
presentes nas analises das categorias.
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participacdo na pesquisa, solicitaram aos/as responsaveis a permissdo quanto a participacao
das criangas.

Apds as autorizagOes, educadoras e criangas se dirigiram para o patio da escola, pois a
chuva caia forte, e assim iniciaram as intervencfes. As educadoras se dividiram em numero
de uma ou duas para cada tabuleiro de jogo. Neste dia, brincamos duas horas com as criangas
e varias foram as opinides e falas em relacdo ao jogo?’. No total, participaram das
intervencdes com o jogo 18 criangas, sendo 10 meninos e 8 meninas.

Neste primeiro dia, na proposta do Trilhas as criancgas, atuaram oito educadoras e duas
pessoas convidadas para auxiliar na gravacdo das intervengdes. Em cada grupo havia, no
maximo, cinco criangas (FIGURAS 2, 3 e 4).

Figura 2 — Criancas no Projeto Brincadeiras.
Fonte: autora (2011).

No segundo dia, o Projeto Brincadeiras aconteceu sem que o foco estivesse
exclusivamente no jogo. Estdvamos em seis educadoras/es, das/os quais inicialmente trés
comecaram o jogo, com dois tabuleiros, envolvendo sete criangas (quatro meninas em um
tabuleiro e dois meninos e uma menina em outro). Em um dado momento, devido as situagdes

ao redor??, as demais educadoras deram continuidade as atividades do projeto e uma

21 Abordadas nas secdes 4 e 5.
22 As criangas estavam bastante agitadas naquele dia, devido a diversos fatores externos. Por termos feito a
escolha de levar outros materiais e deixar que apresentassem interesse em brincar com o Trilhas da Diversidade,
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educadora permaneceu no tabuleiro desenvolvendo as intervengbes com cinco criangas
(quatro meninas e um menino). As criangas tinham liberdade para entrar e sair do jogo

quando sentissem vontade, o que aconteceu em um determinado momento®.

Figura 3 — Jogando.
Fonte: autora (2011).

Figura 4 — Intervencéo das/os educadoras/es no primeiro dia de encontro.
Fonte: autora (2011).

as criangas que nao queriam participar ficavam cercando o tabuleiro e, por vezes, tentavam impedir o
desenvolvimento da atividade.

2% Neste dia, optaram por participar do jogo sete criancas, sendo que as demais participaram de atividades como
pintura, jogos com bola e perna de pau.
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Neste dia a abordagem com as criangas aconteceu de maneira mais espontanea, pois
elas j& haviam tido um contato anterior com 0 jogo, e além de conhecer suas regras, ndo

estavam mais acanhadas com a presenca da camera (FIGURA 5).

Figura 5 — Intervencdes no segundo dia de encontro.
Fonte: autora (2011).

Compuseram os registros de campo da intervencdo com as criancas: os relatorios
(2011) redigidos pelas educadoras e educadores que estiveram presentes nas experiéncias,
narrando fatos que chamaram a atencdo, bem como as falas, expressoes e gestos das criancas
frente as situacOes referenciadas pelo Trilhas da Diversidade; e filmagens para a realiza¢éo da
transcricao das intervencdes.

Os relatorios utilizados dizem respeito as experiéncias realizadas no decorrer do ano
de 2011, incluindo as duas intervengdes com as criancas no decorrer da pesquisa de campo. O
diario de campo realizado durante a pesquisa foi feito em formato de relatério, compondo
parte dos relatorios apresentados durante as analises. Cada educador/a relata experiéncias
diferentes, de acordo com a sua perspectiva e 0 momento observado. Portanto, sdo diversas as
experiéncias relatadas, captando momentos diferentes em um mesmo dia, tempo e espaco. No
que concerne as intervencGes com o Trilhas, a partir das experiéncias, as/os educadoras/es

caracterizaram e descreveram os elementos que mais chamaram a atencdo na préatica ludica
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com as criangas, sendo esses procedimentos fundamentais como subsidio para a analise das
intervencdes, juntamente com a filmagem.

As filmagens tiveram como intuito captar as falas das criancas e suas expressdes e
gestos em relacdo as situacdes do jogo. No primeiro dia, utilizamos duas cameras que ficaram
circulando entre os tabuleiros, captando algumas situagfes. No segundo dia, houve a
utilizacdo de uma cémera e um gravador, distribuidos em dois tabuleiros, captando com
detalhes as intervencdes. As filmagens e gravacdes foram transcritas e analisadas em conjunto
com os relatorios.

Destacamos que, respeitando 0 anonimato das/os participantes da pesquisa,
nominamos as criangas com pseudonimos, salvaguardando suas identidades. Na identificagdo
das professoras, utilizamos pseuddnimos que se referem a nomes de flores e, além disso,

diferenciando seus nomes das criancas, escrevemo-los em negrito e caixa alta.

2.5.2 Intervencdo pedagdgica com as professoras

Na segunda parte da pesquisa de campo, realizamos uma entrevista semiestruturada®
(MINAYO, 2004) com uma das professoras da escola, visando conhecer as concepcdes da
professora sobre género e sexualidade, questionando sobre conceitos basicos referentes ao
tema, suas percepcdes relacionadas ao cotidiano escolar e sua percepcao geral sobre o0 assunto
no ambito da escola®®.

No mesmo dia, convidamos as professoras da Escola Municipal para comporem o
grupo focal, mediante participacdo em dois encontros na escola, a noite, fora do horério
escolar. O convite foi realizado na Semana Pedagogica do inicio do ano letivo. A decisdo
sobre data, horario e local foi tomada em conjunto com as professoras.

Na intervencdo com as docentes, partimos da técnica de pesquisa denominada grupo
focal, uma técnica de pesquisa na qual “[...] o pesquisador retne, num mesmo local e durante
um certo periodo, uma determinada quantidade de pessoas que fazem parte do publico-alvo de
suas investigacOes, tendo como objetivo coletar, a partir do didlogo e do debate com e entre
eles, informagdes acerca de um tema especifico” (NETO et. al., 2002, p.5). Para o autor, a

principal caracteristica do grupo focal reside no fato de trabalhar com a reflexdo dos

#As professoras foram identificadas com os seguintes nomes: Begbnia, Azaléia, rosa, Margarida, Gardénia,
Horténsia, Tulipa, Petlnia, Violeta, Gloriosa, Iris, Magnolia e Palma.

» APENDICE C.

% A escolha desta professora para a realizagdo da entrevista se deu devido ao fato de que, no ano de realizacéo
da pesquisa, a mesma estava vinculada a funcdo que possibilitava conhecimento de vasta realidade naquele
periodo escolar.
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participantes, permitindo que apresentem, simultaneamente, conceitos, impressdes e
concepcodes sobre determinado assunto.

No primeiro encontro com as 13 professoras que se dispuseram a participar (diretora,
duas supervisoras e dez professoras de sala), trabalhamos inicialmente o objetivo do curso,
apresentando os pontos principais a serem abordados nos dois dias. Para “quebrar o gelo”
entre as educadoras e visando a insercdo inicial do tema nas discussfes, propusemos a
realizacdo de uma dindmica chamada “Patinho Feio”?’ (FIGURA 6). Ao final, realizamos
uma discussédo sobre a dindmica. A fala de uma das professoras a quem coube o papel de ser
discriminada foi: (VIOLETA) “ndo é confortavel. Eu fui dar um abraco, e teve gente que
balancou o ombro pra mim (olhando para uma das professoras com ironia e risos)”
(FIGURA 7). Em seguida, orientamos as professoras para que conhecessem o jogo Trilhas da
diversidade e realizassem uma experiéncia ladica com 0 mesmo em pequenos grupos.
Formaram-se trés grupos organizados pelas proprias professoras. Na sua participagdo ativa,
evidenciaram-se muitas ideias diferentes entre elas, o que era o intuito do jogo, visando
perceber 0s pensamentos e as praticas das docentes, como também obter informacdes a partir

das quais pudéssemos adequar e melhorar o jogo para as criancas.

Figura 6 — Dindmica do Patinho Feio realizada no primeiro dia de grupo.
Fonte: autora (2011).

27 A dinamica tem o objetivo de abordar a sensacdo de ser discriminado/a e o preconceito sofrido por diversas
pessoas. Cada professora foi coroada com uma faixa de cartolina, cada qual com uma das inscri¢des: abrace-me,
beije-me, aperte minha médo, sorria para mim, diga oi e deixe-me e ndo conheciam o conteido da propria faixa.
Dado um sinal, elas circularam pelo ambiente, interagindo de acordo com a inscri¢do que cada uma trazia em sua
faixa.
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Decorrido certo tempo de jogo, formamos um grupo unico (grupo focal) e debatemos
sobre o0 que elas achavam das situagOes descritas no mesmo e sobre 0 que as crian¢as haviam
pensado sobre 0 jogo e seu conteudo. Varios foram 0s momentos em que ndao houve consenso
entre as professoras (apresentados mais adiante ao longo da exposicdo do campo, a partir da

pagina 86).

Figura 7 — Deixe-me.
Fonte: autora (2011).

No segundo dia, realizamos um curso de formacdo direcionado para as professoras,
buscando apresentar e clarificar diversos conceitos, motivados por uma entrevista em
especial: “Género, assim, a gente ouve falar géneros textuais, que a gente estd na escola,
entdo a gente fala muito em géneros textuais né, mas... entdo, mas nesse contexto relacionado
a sexualidade, na verdade, eu ndo tenho um esclarecimento bem elaborado ndo”
(BEGONIA). Ao final do curso, a professora afirmou que ela ja conseguia definir o que era
género e entender o seu significado.

Duas formas de registro de campo foram utilizadas com as professoras. Na entrevista
com uma das professoras, realizamos gravacdes de voz para posterior transcricdo. Na segunda
parte das intervengdes com as docentes — grupo focal — valemo-nos de uma filmadora.

Apos as intervences, as informagdes obtidas dos registros das observacdes do diério
de campo, as vozes das criangas nas entrevistas, a gravacao do grupo focal e a fundamentacéo
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tedrica da pesquisa foram cruzadas, subsidiando a andlise e a interpretacdo. As gravacOes das
vozes das criancas e das educadoras serdo destruidas apds o término da pesquisa.

2.6 ANALISE DO DISCURSO E O TRABALHO DE TRADUCAO

As analises das informacGes obtidas estdo fundamentadas na Analise de Discurso
(FOUCAULT, 1988, 1996, 1997) e no Trabalho de Traducdo (SANTOS, 2002b), pois
possibilitam a compreensédo dos sentidos e significados explicitos nas falas das criancas e das
professoras, sendo estas consideradas discursos.

Para tanto, apresentamos 0s conceitos tedricos que guiam a investigacao. Essas opc¢des
indicam que a0 mesmo tempo em que pretendiamos entender as linguagens registradas,
gueriamos também pensar e oferecer formas de aproximacéo entre os discursos das criancas,
das professoras e das pesquisadoras.

Tomando como ponto de referéncia os Estudos de Género e as Teorias Feministas, a
histéria descontinua (FOUCAULT, 2008) nos possibilita perceber os discursos que
construiram sentidos diversos para as representacdes, 0s valores e as normas que deram
ancoragem e objetivacdo as questdes de género e sexualidades. Para Foucault (1997, p.30), 0
olhar que delimita e recorta um objeto ¢ “um olhar que sabe tanto de onde olha quanto o que
olha”. Nesse sentido, faz alusdo a um pensamento de descontinuidades, rupturas e
pluralidades (FOUCAULT, 1997).

Segundo Carneiro e Carneiro (2007), talvez a grande contradicdo do sujeito seja o fato
de ele produzir o discurso e ao mesmo tempo ser produzido por ele. Para a Analise do
Discurso, o sujeito do discurso € histérico, social e descentrado. Isso implica trés coisas: 0
sujeito ndo ocupa uma posicao central na formacao do discurso; ele ndo é fonte do que diz;
muito menos tem uma identidade fixa e estavel.

Foucault (1996, 1997) chamou os recursos utilizados para construir “a verdade” no
mundo de vozes autorizadas como discursos de saber/verdade. No entanto, essas vozes néo
estdo sozinhas, estdo em constante processo de negociagdo de sentidos e sdo dependentes dos
contextos e da interlocucdo produzidos.

E interessante como Foucault (1988, p.10), em relagdo as criancas, por exemplo,
descreve as proibicbes e ndo manifestagdes de certos fatores indesejados pela sociedade.

Segundo ele:
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O que ndo é regulado para a geracdo ou por ela transfigurado ndo possui nem
eira, nem beira, nem lei. Nem verbo também. E ao mesmo tempo expulso,
negado e reduzido ao siléncio. Ndo somente ndo existe, como ndo deve
existir e a menor manifestacdo fa-lo-do desaparecer — sejam atos ou palavras.
As criancas, por exemplo, sabe-se muito bem que ndo tém sexo: boa razao
para interdita-lo, razdo para proibi-las de falarem dele, razdo para fechar os
olhos e tapar os ouvidos onde quer que venham a manifesta-lo, razdo para
impor um siléncio geral e aplicado.

Além das palavras, os siléncios sdo outro ponto importante a ser levado em
consideracao na andlise do discurso, pois abrigam sentidos apagados, que, todavia, podem ser
recuperados em seus indicios discursivos, por isso, o analista do discurso deve estar atento a
todas as formas de expressao do discurso (FOUCAULT, 1988).

[...] todos estes elementos negativos — proibicOes, recusas, censuras,
negacOes — que a hipotese repressiva agrupa num grande mecanismo central
destinado a dizer ndo, sem duvida, sdo somente pecas que tém uma funcao
local e tatica numa colocacdo discursiva, numa técnica de poder, numa
vontade de saber que estdo longe de se reduzirem a isso (FOUCAULT,
1988, p.17).

Assim, o sentido € alvo do exercicio do poder, portanto, a analise do discurso nédo
toma o sentido em si mesmo, ndo se acredita na existéncia de uma esséncia da palavra, um
significado primeiro, original, imaculado e fixo capaz de ser localizado no interior do
significante (CARNEIRO; CARNEIRO, 2007).

Para a teoria do discurso a verdade nao existe fora do poder ou sem poder, segundo
Foucault (1997), e é produzida em cada sociedade de diferentes formas, ou seja, cada
sociedade escolhe os tipos de discurso que acolhe e faz funcionar como verdadeiros e quem
tem o poder de dizer e fazer funcionar os discursos como verdadeiros.

Foucault (2008, p.170) afirma que toda formacdo discursiva tem em seu cerne a

contradicéo e,

Tal contradicdo, longe de ser aparéncia ou acidente do discurso, longe de ser
aquilo de que é preciso liberta-lo para que ele libere enfim sua verdade
aberta, constitui a propria lei da sua existéncia: € a partir dela que ele
emerge, é a0 mesmo tempo para traduzi-la e para supera-la que ele se poe a
falar [...], é porque ela esta sempre aquém dele e ele jamais pode contorna-la
inteiramente, que ele muda, que ele se metamorfoseia, que ele escapa por si
mesmo a sua propria continuidade. A contradi¢do funciona, entéo, no fio do
discurso, como o principio de sua historicidade.
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Como bem sugere Foucault (1996), em nossa sociedade nem todos/as sdo autorizados
a falar. Ha processos de interdigdo que regulam o direito de falar, ou seja, nem todos tém o

direito de dizer tudo em qualquer circunstancia.

Em suma, pode-se supor que ha, muito regularmente nas sociedades, uma
espécie de desnivelamento entre os discursos: os discursos que "se dizem"
no correr dos dias e das trocas, e que passam com 0 ato mesmo que oS
pronunciou; e os discursos que estdo na origem de certo nimero de atos
novos de fala que os retomam, os transformam ou falam deles, ou seja, 0s
discursos que, indefinidamente, para além de sua formulacdo, sdo ditos,
permanecem ditos e estdo ainda por dizer. NOs 0s conhecemos em nosso
sistema de cultura: sdo os textos religiosos ou juridicos, sdo também esses
textos curiosos, quando se considera 0 seu estatuto, e que chamamos de
"literarios"; em certa medida textos cientificos (FOUCAULT, 1996, p.22,
grifos do autor).

Foucault (1997) afirma que ninguém entrara na ordem do discurso se ndo satisfizer a
certas exigéncias ou se ndo for, de inicio, qualificado para fazé-lo. Entdo, nem todas as
regides do discurso sdo igualmente acessiveis, algumas sdo até mesmo proibidas, enquanto
outras, sem restricdes prévias, estdo a disposicdo de cada sujeito que fala. Propde pensarmos
os problemas politicos dos intelectuais ndo em termos de “ciéncia/ideologia”, mas em termos
de “verdade/poder”. Sugere uma “economia politica” dos discursos produtores de verdade,

apresentando cinco caracteristicas importantes:

[...] a "verdade" é centrada na forma do discurso cientifico e nas instituicdes

que o produzem; estd submetida a uma constante incitacdo econémica e
politica (necessidade de verdade tanto para a produgdo econdmica, quanto
para o poder politico); é objeto, de varias formas, de uma imensa difuséo e
de um imenso consumo (circula nos aparelhos de educacdo ou de
informacdo, cuja extensdo no corpo social é relativamente grande, nédo
obstante algumas limitacGes rigorosas); é produzida e transmitida sob o
controle, ndo exclusivo, mas dominante, de alguns grandes aparelhos
politicos ou econdmicos (universidade, exército, escritura, meios de
comunicacao); enfim, é objeto de debate politico e de confronto social (as
lutas "ideoldgicas") (FOUCAULT, 1997, p.11).

Como afirma o autor, essa economia politica da verdade possui instituicdes que a
consolidam e a reproduzem na sociedade, criando estatutos de verdade. E, com essa

perspectiva, 0 autor continua,

[...] em qualquer sociedade, existem relagbes de poder multiplas que
atravessam, caracterizam e constituem o corpo social e que estas relacdes de
poder ndo podem se dissociar, se estabelecer nem funcionar sem uma
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producdo, uma acumulacdo, uma circulacio e um funcionamento do
discurso. Ndo ha possibilidade de exercicio do poder sem uma certa
economia dos discursos de verdade que funcione dentro e a partir desta
dupla exigéncia. Somos submetidos pelo poder a produgdo da verdade e s
podemos exercé—lo através da producdo da verdade. [...] Afinal, somos
julgados, condenados, classificados, obrigados a desempenhar tarefas e
destinados a um certo modo de viver ou morrer em funcdo dos discursos
verdadeiros que trazem consigo efeitos especificos de poder (FOUCAULT,
1997, p.101).

Propondo-nos pensar na pesquisa do ponto de vista da analise do discurso,
compreendemos que muitas verdades ditas absolutas sdo produzidas e reafirmadas por
discursos que pretendem impor certos efeitos especificos, como é o caso das producgdes a
partir da problematica de género, sexualidade e infancia. Sdo varias as formas de interdi¢éo
gue coadunam para a manutencdo do status quo das discriminacGes, preconceitos e
pensamentos retrogrados que permeiam uma sociedade regida por discursos autorizados em
detrimento dos discursos desautorizados.

Pautamo-nos também em Santos (2006). O autor estrutura uma critica ao modelo de
racionalidade ocidental, procurando fundar-se em trés procedimentos socioldgicos, propondo
um outro modelo de razdo, uma razdo cosmopolita®®: a sociologia das auséncias, a sociologia
das emergéncias e o trabalho de traducdo. Utilizamos a teoria da traducéo para subsidiar as
nossas reflexdes.

Para Santos (2006), a tradicdo cientifica ocidental é responsavel por esconder ou
desacreditar as alternativas de experiéncia social em todo mundo. Devido a isso, segundo o
autor, é necessario pensar um modelo diferente de racionalidade, que designa como razao
cosmopolita. Critica o que chama de razao indolente pautada na tradi¢do ocidental que contrai
0 presente e expande o futuro, pois gera varias consequéncias nefastas na sociedade de
globalizacdo neoliberal. Na racionalidade cosmopolita hd uma trajetéria inversa proposta:
expandir o presente e contrair o futuro, “s6 assim serd possivel criar o espago-tempo
necessario para conhecer e valorizar a inesgotavel experiéncia social que estd em curso no
mundo de hoje” (SANTOS, 2002b, p.239). Ha uma imensa diversidade de experiéncias
sociais que nao se explicam adequadamente por uma teoria generalista. E, é nesse sentido que
0 autor propde uma teoria ou um processo de traducgdo, capaz de criar uma inteligibilidade

mutua entre experiéncias possiveis e disponiveis.

28 Optamos por destacar em italico os conceitos desenvolvidos por Santos (2006) por serem fundamentais na sua
teoria.
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A indoléncia da razéo criticada pelo autor ocorre em quatro formas diferentes: a razéo
impotente, a razdo arrogante, a razio metonimica e a razdo proléptica®®. Santos (2002b)
vincula sua critica fundamentalmente a partir das duas ultimas razdes, menos centradas nos
estudos criticos.

A raz@o metonimica é obcecada pela ideia da totalidade sob a forma da ordem. Todas
as dicotomias sufragadas pela razdo metonimica contém uma hierarquia: “cultura
cientifica/cultura literaria; conhecimento cientifico/conhecimento tradicional; homem/mulher;
cultura/natureza; civilizado/primitivo; capital/trabalho; branco/negro; norte/sul;
Ocidente/Oriente; ¢ assim por diante” (SANTOS, 2002b, p.242).

Neste sentido, causam consequéncias no modo como as culturas se organizam, e é por
esse fato que também utilizamos a teoria de Boaventura, propondo-a como uma analise critica
das varias dicotomias que impedem aceitar a compreensdo do mundo além da compreensdo
ocidental. Essa razdo, como afirma o autor, ndo é apenas parcial, mas internamente muito
seletiva, tendo uma compreensdo limitada de si propria. “A multiplicidade de mundos ¢
reduzida ao mundo terreno e a multiplicidade de tempos é reduzida ao tempo linear”
(SANTOS, 2002b, p.243). E preciso pensar os termos das dicotomias fora das articulacdes e
relagfes de poder que os unem, revelando outras relagOes alternativas que tém estado
ofuscadas pelas dicotomias hegemonicas.

E é por isso que trazemos ao centro das discussdes a sociologia da auséncia e a

sociologia da emergéncia. A sociologia das auséncias trata-se, fundamentalmente,

[...] de uma investigagdo que visa demonstrar que o que ndo existe é, na
verdade, activamente produzido como tal, isto é, como uma alternativa néo-
credivel ao que existe. [...] o objectivo da sociologia das auséncias é
transformar objectos impossiveis em possiveis e com base neles transformar
as auséncias em presencas. [...] Ha producdo de ndo-existéncia sempre que
uma dada entidade é desqualificada e tornada invisivel, ininteligivel ou
descartavel de um modo irreversivel (SANTOS, 2002b, p.246).

Dessa producdo da n&o-existéncia, apresentamos cinco monoculturas que sdo
distinguidas pelo autor: a monocultura do saber e do rigor do saber, transformando a ciéncia
moderna e a alta cultura em critérios Unicos de verdade e validade estética; a monocultura do
tempo linear, considerando a historia como tendo sentido e direcdo unicos e conhecidos,
assim a modernidade ocidental produz a ndo-contemporaneidade do contemporaneo; a légica

da classificacdo social que se assenta na monocultura da naturalizagédo das diferencas,

2% para maiores aprofundamentos, ver SANTOS, Boaventura de Sousa. A gramética do tempo: por uma nova
cultura politica. Sdo Paulo: Cortez, 2006.
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distribuindo a populacdo por categorias que naturalizam hierarquias, como, por exemplo, a
classificacdo racial e a classificacdo sexual; a l6gica da escala dominante, produzindo a ndo-
existéncia do particular e do local; e a légica produtivista que se assenta na monocultura dos
critérios de produtividade capitalista. Ciente dessas cinco logicas de producdo da néo-
existéncia, a sociologia das auséncias visa criar condi¢fes para ampliar o campo das
experiéncias crediveis neste mundo, contribuindo para dilatar o presente. Nesse sentido,
propbe a superacdo das totalidades homogéneas e excludentes da razdo metonimica,
sugerindo a permuta das cinco logicas apontadas por outras denominadas: ecologia de
saberes, substituindo a monocultura do saber cientifico; ecologia das temporalidades,
libertando as praticas sociais do seu estatuto de residuo, possibilitando um desenvolvimento
autbnomo; ecologia dos reconhecimentos, consistindo em uma nova articulacdo entre o
principio da igualdade e o principio da diferenca e abrindo espaco para a possibilidade de
diferencas iguais e reconhecimento reciproco; a ecologia das trans-escalas, visando a
possibilidade de uma globalizacdo contra-hegemonica; e a ecologia de produtividade,
reconstruindo essas formas para além da relacdo de subalternidade da logica produtivista
(SANTOS, 2002b).

E nesses pilares que também nos apoiamos, considerando que é preciso haver uma
dimensdo desconstrutiva e uma dimens&o reconstrutiva, priorizando a modificacao das ldgicas
que vigoram na sociedade moderna, apresentadas por Santos (2002b). E, enquanto a dilatagéo
do presente é feita através da sociologia das auséncias, a contracdo do futuro se realiza

através da sociologia das emergéncias.

A sociologia das emergéncias consiste em substituir o vazio do futuro
segundo o tempo linear (um vazio que tanto é tudo como é nada) por um
futuro de possibilidades plurais e concretas simultaneamente utdpicas e
realistas, que se vdo construindo no presente através das actividades de
cuidado. [...] O elemento subjectivo da sociologia das auséncias é a
consciéncia cosmopolita e o inconformismo ante o desperdicio da
experiéncia. O elemento subjectivo da sociologia das emergéncias é a
consciéncia antecipatéria e o inconformismo ante uma caréncia cuja
satisfacdo estd no horizonte de possibilidades (SANTOS, 2002b, p.254-257).

Dessa forma, 0 que se nos apresenta ndo é tanto identificar novas totalidades, mas
propor novas formas de pensar essas totalidades e de conceber esses sentidos. Precisamos
pensar que gqualquer dicotomia tem uma vida para além da vida dicotdmica. E € por isso que
buscamos a teoria da traducdo, de Boaventura Sousa de Santos. Para o autor, a alternativa a
teoria geral é o trabalho de traducéo.



o1

A traducdo é o procedimento que permite criar inteligibilidade reciproca
entre as experiéncias do mundo, tanto disponiveis como as possiveis,
reveladas pela sociologia das auséncias e a sociologia das emergéncias.
Trata-se de um procedimento que ndo atribui a nenhum conjunto de
experiéncias nem o estatuto de totalidade exclusiva nem o estatuto de parte
homogénea. As experiéncias do mundo sdo vistas em momentos diferentes
do trabalho de traducdo como totalidades ou partes e como realidades que se
ndo esgotam nessas totalidades ou partes. [...] o trabalho de tradugéo procura
captar estes dois momentos: a relacdo hegemonica entre as experiéncias e o
que nestas esta para além dessa relacdo. E neste duplo movimento que as
experiéncias sociais, reveladas pela sociologia das auséncias e pela
sociologia das emergéncias, se oferecem a relacBes de inteligibilidade
reciproca que nao redundem na canibalizacdo de umas por outras (SANTOS,
2002b, p.262).

O trabalho de traducdo oferece a prerrogativa de, a partir da possibilidade da
agregacao entre saberes, construir uma contra-hegemonia. Consideremos aqui 0 conceito de
Zona de Contato para pensar na traducdo. As zonas de contato sdo “[...] zonas de fronteiras,
terras-de-ninguém onde as periferias ou margens dos saberes e das préaticas sdo, em geral, as
primeiras a emergir” (SANTOS, 2002b, p.269). Um exemplo dado pelo autor incide na
traducdo da zona de contato dos movimentos operarios. O movimento operario, confrontado
com crises sem precedentes, tem vindo a abrir-se a zonas de contato com outros movimentos
sociais, como é o caso dos movimentos feministas, ecoldgicos e de imigrantes. O trabalho de
traducdo possibilitou transformar lentamente 0 movimento operario e 0s outros movimentos
sociais, tornando possiveis lutas que ha alguns anos seriam impensaveis, segundo 0 mesmo
autor.

Para Santos (2002b), o trabalho de traducdo exige capacidade intelectual, e 0s
intelectuais precisam estar fortemente enraizados nas praticas e saberes que representam,
mediante uma compreensdo profunda e critica. Uma das dificuldades do trabalho de tradugéo
reside nos siléncios, sendo uma das tarefas mais exigentes a gestdo e traducao do siléncio. “O
trabalho de traducdo € o procedimento que nos resta para dar sentido ao mundo depois de ele
ter perdido o sentido e a direccdo automaticos que a modernidade ocidental pretendeu
conferir-lhes ao planificar a histéria, a sociedade e a natureza” (SANTOS, 2002b, p.273). O
objetivo desse trabalho de tradugdo é construir novas e plurais concepc¢des de emancipagado
social que néo estejam vinculadas a emancipacao social automatica do projeto moderno.

Como afirma Santos (2002b, p.274), o trabalho de tradugdo cria condicdes para a
emancipagao social, todavia, essa traducdo apenas permite revelar ou denunciar a dimenséo

do desperdicio. “O tipo de transformagao social que a partir dele pode construir-se exige que
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as constelacBes de sentido criadas pelo trabalho de traducdo se transformem em praticas
transformadoras”.

Nesses sentidos é que nos propomos a adentrar nas discussdes, revelando as
dimens@es que impedem a emancipacéo social nos @mbitos das relacdes desiguais de género e
sexualidade na educacdo, tentando buscar elementos de analise e de defesa conceitual para
uma pratica transformadora que reveja suas razfes e busque novas concepgdes para orientar
as praticas de maneira a romper com a razao indolente.

A seguir, abordamos alguns principios teéricos fundamentais nesta nossa dissertacao
de mestrado, discutindo conceitos chave para as teorias feministas e de género e a construgéo

social da infancia.



3 GENERO, SEXUALIDADE E INFANCIA: DISCUSSOES TEORICAS

Os escritos desta secdo estdo divididos em trés partes fundamentais. As duas
primeiras tratam das questGes de género e sexualidade, abordando as discussdes teoricas
produzidas pelas teorias feministas, foucaultianas e os estudos culturais, visando desconstruir
significados que nos prendem a normas e padrées muitas vezes pouco questionados sobre a
construcdo das identidades. Em seguida, tratamos especificamente dos conceitos e no¢des da
infancia, pautados nos estudos da Sociologia e Antropologia da Infancia, apresentando
argumentos histéricos para explicar aspectos da nossa realidade, expondo sobre as infancias e

suas identidades.

3.1 TEORIZACOES FEMINISTAS

As formulagdes teoricas acerca das teorias feministas e estudos de género nesta
pesquisa envolvem autoras/es como Navarro-Swain (2000), Lauretis (1994), Louro (2000a e
b, 2001, 2007a e b), Rago (2000), Flax (1991), Butler (2003), dentre outras/os.

As tedricas feministas tém produzido desafios poderosos a concep¢do dominante de
natureza e filiagdo politica, a normas da razdo cientifica, filosofica e moral, a ideais de
espiritualidade, a identidade e fronteiras disciplinares prevalentes, a narrativas historicas
estabelecidas, oferecendo uma critica da cultura geral (BORDO, 2000; RAGO, 2000).
Todavia, por vezes, essas construces acarretam sérios erros de interpretagdo, com foco nas
contribuicGes originarias do feminismo construidas como uma critica mais limitada que expde
0 sexismo e 0 masculinismo das tradicGes filosoficas. Bordo (2000) assinala que é imperativo
resistir a guetoizacéo da perspectiva feminista e insistir para que a filosofia feminista seja lida
como critica cultural. “[...] A teoria feminista nada contra correntes poderosas cada vez que
assume o0 manto da critica cultural geral, em lugar de apenas defender uma inclusdo maior ou
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uma representacdo melhor das mulheres e de suas ‘diferengas’. E continua “[...] precisamos
insistir para que a ‘teoria do género’ seja lida para a critica cultural que ela oferece”
(BORDO, 2000, p.23-24, grifos da autora). Como expressa a autora, o que a diferenca de
género, assim como diferencas étnicas e outras diferengas culturais permitem, é a abertura de
um caminho em dire¢do a critica cultural. Nesse sentido, como argumenta Lauretis (1994
apud NAVARRO-SWAIN, 2000, s/p.), é preciso entender que o feminismo ndo apenas

expande limites e inclui categorias, mas “representa e traz uma mudanca na consciéncia
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historica, na medida em que reconhece e articula o situacional do presente, o politico-histérico
e 0 politico-pessoal do proprio pensamento para melhor questionar suas evidéncias, seu
instrumental tedrico e suas praticas”.

Podemos pensar entdo que diferentes contextos sociais fazem com que nos
envolvamos em diferentes significados sociais (WOODWARD, 2000). Hawkesworth (2006,
p.747) afirma que “[...] embora algumas sufragistas na Inglaterra e nos Estados Unidos
decidissem se apropriar do termo para seus préoprios projetos, Woolf sugere que tracos da
caricatura original continuaram a assombrar o feminismo, distorcendo sua natureza e seus
objetivos”. O feminismo foi interpretado por muitos/as, como propde a autora — apoiada em
Virginia Woolf —, como uma luta pelo direito das mulheres ao voto, a ganhar seu proprio
sustento, direito a educacao, direito a profissionalizar-se. Entretanto, uma vez que as mulheres
brancas tinham conquistado esses direitos atraves de campanhas historicas, o termo

feminismo pareceu irrelevante e desnecessario.

O cadaver do feminismo é uma figura grandemente versatil, que transita
tanto pela area feminista quanto pela anti-feminista. Nos textos feministas,
as representagcdes do cadaver feminista imitam a méde que morre no parto,
possibilitando a vida de outro. O sacrificio ritual do termo feminismo
permite que o0s projetos transformadores multifacetados continuem.
Conceitos recém-formados sobre os interesses das mulheres ligados as lutas
evolucionarias das diversas espécies de feminismos liberais, radicais,
Iésbicos e socialistas sdo substituidos através de um processo de selecdo
natural por uma pluralidade pés-feminista, que leva adiante a carga genética
feminista. Sucessivas ondas de movimentos feministas morrem para que
geracgdes subsequentes possam se beneficiar das melhorias conseguidas pelo
ativismo feminista. Feministas individuais morrem tendo encontrado
significado em sua pratica feminista, nos deixando um mundo melhor,
obtido por suas diversas lutas. Postas em tal estrutura utilitaria, as
representacdes feministas do cadaver feminista podem ser consideradas
benignas, pois significam perecer pelo bem maior do feminismo
(HAWKESWORTH, 2006, p.752).

Algumas autoras e autores tém realizado discussfes teoricas e epistemologicas acerca
dos feminismos e da construgdo das ciéncias. Em relacéo a critica das feministas, nas palavras
de Sardenberg (2002, p.89-90),

[...] instrumentada por um olhar desconstrucionista de género, a critica
feminista tem avangado da mera denuncia da exclusdo e invisibilidade das
mulheres no mundo da ciéncia para o questionamento dos proprios
pressupostos basicos da Ciéncia Moderna, virando-a de cabeca para baixo ao
revelar que ela ndo ¢ nem nunca foi “neutra”. Como ja observava Virginia
Woolf em 1936: “A ciéncia, ao que parece, ndo é assexuada; ela é um
homem, um pai, e infectada, também”.
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Para Rago (2000, p.23), “o feminismo ndo apenas tem produzido uma critica
contundente ao modo dominante de producdo do conhecimento cientifico, como também
propdoe um modo alternativo de operagdo e articulagdo nesta esfera”. A autora afirma que os
principais pontos da critica feminista a ciéncia incidem na denlncia de seu carater
particularista, ideologico, racista e sexista, “[...] o saber ocidental opera no interior da 16gica
da identidade, valendo-se de categorias reflexivas incapazes de pensar a diferenca” (RAGO,
2000, p.25).

Observagdes a respeito da Ciéncia Moderna estdo presentes em Boaventura Sousa de
Santos (2002a), em seu livro A critica da raz&o indolente: contra o desperdicio da
experiéncia, em que o autor fala de uma transicao paradigmatica. Para ele, a passagem entre
paradigmas & semicega e semi-invisivel. “So6 pode ser percorrida por um pensamento
construido, ele proprio, com economia de pilares e habituado a transformar siléncios,
sussurros e ressaltos insignificantes em preciosos sinais de orientacdo. Esse pensamento é a
utopia [...]” (SANTOS, 2002a, p.15).

Para Santos (2002a), o paradigma da modernidade esta em crise, continuando como
paradigma dominante dado a inércia historica. O autor distingue duas principais dimensdes da
transicdo paradigmaética: a epistemoldgica e a societal. A transicdo epistemoldgica ocorre
entre o paradigma dominante da ciéncia moderna e o paradigma emergente que denomina
como paradigma de um conhecimento prudente para uma vida decente. E a outra dimenséo
societal, menos visivel, decorre do paradigma dominante - “[...] sociedade patriarcal;
producdo capitalista; consumismo individualista e mercadorizado; identidades-fortaleza;
democracia autoritaria; desenvolvimento global e excludente [...]” — para um paradigma ou
um conjunto de paradigmas que por enguanto ndo conhecemos (SANTOS, 2002a, p.16).

Essas transicdes paradigmaticas as quais o autor se refere perpassam os campos das
mudangas nas concepgdes patriarcais e sexistas, as revolugdes silenciosas e ndo silenciosas
realizadas pelos movimentos feministas, movimento negro, e diversos outros contextos de
reivindicacdes e mobilizagcdes que partilham do rompimento dos paradigmas assentados na
sociedade moderna.

N&o é por acaso que, como afirma o autor, nas duas Ultimas décadas, a sociologia
feminista produziu a melhor teoria critica, pois reconhece as multiplas faces da dominacéo e
da opressdo e como foram negligenciadas, como é o caso da dominacdo patriarcal. Portanto,
sendo multiplas as faces da dominagdo, sdo multiplas as resisténcias e 0s agentes que as
protagonizam (SANTQOS, 2002a).
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E, partindo desse pressuposto, as criticas feministas vém questionar os pilares da
modernidade. Amancio (2008) afirma que uma das continuidades que melhor caracteriza o
feminismo € a reflexdo critica sobre as contradicdes da modernidade. O feminismo foi
marcado por interrogacdes sobre o papel da ciéncia e da cultura dominantes, e o feminismo
p6s-moderno dos anos 1990, constitui, sobretudo, um periodo de intensa reflexdo e
consolidagdo da teoria feminista. A critica a ciéncia estende-se ao contributo do proprio
feminismo para o essencialismo e reducionismo dos anos 1970 e abre novas perspectivas
analiticas ao conceito de género.

Navarro-Swain (2000) levanta também discuss@es realizadas por Teresa de Lauretis
(1990), em que a autora chama o sujeito do feminismo de eccentric subjet — sujeito excéntrico
—, 0U seja, aquele que esta dentro e consciente de suas condi¢bes de produgdo, mas constituido
por uma constante atividade de “des-identificagdo” e “des-locamento”, um constante cruzar
de fronteiras, um remapeamento dos limites entre corpos e discursos, identidades e

comunidades.

E nesta Otica que Teresa de Lauretis estima encontrar o sujeito do
feminismo: ndo seria A mulher, nem as mulheres, mas um construto
tedrico, uma forma de conceptualizagdo, de compreender e explicitar certos
processos, entre os quais as “tecnologias de producdo do sexo” indicadas
por Foucault (NAVARRO-SWAIN, 2000, s/p., grifos da autora).

O conceito de género ¢ um instrumento de andlise do “impacto das ideologias na
estruturacdo ndo apenas do mundo social, mas também do intelectual, na medida em que
género é também um elemento central na constituicdo do self, bem como um principio
classificatorio de organizag¢ao do universo” (HEILBORN, 1991 apud SARDENBERG, 2002,
p.92). Trata-se, assim, de uma categoria de pensamento e, portanto, de construcdo do
conhecimento no sentido de possibilitar analises dos efeitos do género no e sobre o
conhecimento (SARDENBER, 2002, p.92).

O feminismo busca uma nova ideia de producdo do conhecimento, construido por
individuos em interacdo, em dialogo critico, sem um método pronto. “Reafirma-se a ideia de
que o caminho se constréi caminhando e interagindo” (RAGO, 2000, p.33). Portanto, nas
teorias criticas feministas, hd& um modo diferente de se pensarem as pesquisas, ndo como
sendo fixas e imutaveis, mas constituidas por relagdes que precisam ser constantemente
revistas, possibilitando um diélogo critico.

Neste sentido, apesar das resisténcias continuadas da ciéncia moderna a ampliacdo do

debate em torno de alguns paradigmas assentados na modernidade, algumas tematicas de
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estudos adquiriram certa visibilidade nas teorizagfes e praticas sociais, culturais e politicas
contemporaneas, como € o caso das questdes de género e sexualidade (MEYER, 2007). Desde
a segunda metade do século XX, na area da educacao existem varios indicios que sinalizam

na direcdo do reconhecimento, incorporacao e legitimacao crescente dessas teorizacoes.

As tedricas feministas criaram a nogdo de género como categoria analitica
da diviséo sexuada do mundo, trazendo & luz a construcdo dos papéis sociais
naturalizados em torno da matriz genital/biologica. Se a divisao é binaria,
entretanto, a sexualidade faz parte integrante de suas defini¢des, pois as
praticas sexuais sdao 0S componentes que ancoram 0s papéis sexuados. O
binbmio sexo/género se traduz assim, implicita e naturalmente em
sexualidade reprodutiva, heterossexual (SWAIN, 2000, s/p.).

Rago (2000) enfatiza que € a partir de uma luta politica que nasce uma linguagem
feminista. Partindo das lutas em prol dos direitos das mulheres nasce a categoria relacional do
género, eliminando a preocupacdo de fortalecimento da identidade mulher, como explicitou
Lauretis (1994), ao contrario do que se visava inicialmente com um projeto alternativo de uma
ciéncia feminista.

Para Louro (2007b), o conceito de género esta ligado diretamente a historia do
movimento feminista contempordneo. “E através das feministas anglo-saxds que gender
passar a ser usado como distinto de sex. [...] busca-se, intencionalmente, contextualizar o que
se afirma ou se supOe sobre 0s géneros, tentando evitar as afirmacgdes generalizadas a respeito
da ‘Mulher’ ou do ‘Homem’” (LOURO, 2007b, p.21-22). Dessa forma, o conceito passa a
exigir que se pense de modo plural, acentuando que os projetos e representacGes sobre
mulheres e homens sdo diversos.

Segundo Soihet (2004), os estudos de género devem apontar para a importancia da sua
historizacdo e ‘“desconstrucdo” da oposicdo binaria, nos termos de Jacques Derrida,
revertendo-se e deslocando-se a construcdo hierarquica, ao invés de aceita-la como 6bvia ou
como estando na natureza das coisas.

Precisamos pensar como compreendemos 0S géneros ou quaisquer outras relacdes
sociais, pois os discursos construidos nessa problematica tém reafirmado certas diferenciaces
que privilegiam o homem em detrimento da mulher como, por exemplo, considerando-os fora
dessas relacdes, colocando as mulheres no centro da problematica e, ironicamente,
privilegiando o0 homem como nédo problematico e livre de determinacdo das relacdes de
género. Nessa perspectiva, homens e mulheres sdo ambos prisioneiros do género. E necessario

autocritica quanto aos modos como pensamos as relacées de género, sendo corremos 0 risco
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de reproduzir as préprias relagBes sociais que questionamos e, nesse intento, precisamos
investigar barreiras tanto sociais quanto filosoficas para a compreensao das relagfes de género
(FLAX, 1991).

[...] para entender o género como relagdo social, as tedricas feministas
precisam desconstruir além disso os significados que damos a
biologia/sexo/género/natureza. [...] inicialmente, algumas feministas
pensavam que podiamos meramente separar os termos “sexo” de “género”.
[...] todos concordardo que ha diferencas anatbmicas entre homens e
mulheres. [...] € também verdade que fisicamente seres humanos masculinos
e femininos se parecem uns com 0s outros de muito mais formas do que se
diferenciam. Nossas semelhancas sd80 mesmo surpreendentes se
compararmos 0s humanos com (digamos) sapos ou arvores. Entdo por que as
diferencas anatémicas entre seres humanos masculinos e femininos devem
assumir tamanha relevancia em nosso sentimento de nds mesmos como
pessoas? Por que devem tais complexos significados sociais e estruturas
basear-se ou justificar-se por uma classe relativamente estreita de diferengas
anatdémicas? (FLAX, 1991, p.238-239).

A autora sugere pensarmos as relac6es de género como relagdes sociais constituintes e
ndo como relacbes de dominagdo. Os entendimentos baseados na anatomia, biologia,
corporificacdo, sexualidade e reproducdo estdo enraizados em relacbes de género
preexistentes, portanto, é preciso pensar no género fora da biologia, visando contestar as
explicacBes que levam em conta a constituicdo biol6gica enquanto explicacdo das relacfes de
género.

Uma autora importante nos estudos feministas e de género e que nos possibilita pensar
em diferentes formas de visualizacio das relagdes de género ¢é Judith Butler (2003)®°. A autora
propde uma reflexdo sobre o sistema sexo/género, questionando-o0 na construcéo das variadas

identidades. Para ela,

[...] se o0 género sdo os significados culturais assumidos pelo corpo sexuado,
ndo se pode dizer que ele decorra de um sexo desta ou daquela maneira.
Levada a seu limite logico, a distincdo sexo/género sugere uma
descontinuidade radical entre corpos sexuados e géneros culturalmente
construidos. Supondo por um momento a estabilidade do sexo binéario, ndo
decorre dai que a construgdo de “homens” aplique-se exclusivamente a
corpos masculinos, ou que o termo “mulheres” interprete somente corpos
femininos. Além disso, mesmo que 0S Sexos parecam  ndo
problematicamente binarios em sua morfologia e constituicdo (ao que sera
questionado), ndo ha razdo para supor que 0s géneros também devam
permanecer em numero de dois. A hipGtese de um sistema binério dos

% Em seu livro Problemas de Género: feminismo e subversdo da identidade, utiliza-se da critica genealégica de
Nietzsche e Foucault para investigar as apostas politicas que tomam como foco o género e a analise relacional
por eles sugerida (BUTLER, 2003).



59

géneros encerra implicitamente a crenca numa relacdo mimética entre género
e sexo, na qual o género reflete o sexo ou é por ele restrito. Quando o status
construido do género é teorizado como radicalmente independente do sexo, 0
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.

O género ndo deve ser concebido como meramente uma inscricdo cultural de
significado num sexo previamente dado; ele tem de designar um aparato mediante o qual os
préprios sexos sdo estabelecidos. Segundo a autora, essa ideia de que o género é construido
sugere, por vezes, certo determinismo de significados de géneros** em corpos
anatomicamente diferenciados, compreendidos como recipientes passivos de uma lei cultural
inabalavel. Quando se da esse processo de construcdo cultural dos géneros determinados em
leis ou conjuntos de leis, “[...] tem-se a impressdo de que o género é tdo determinado e téo
fixo quanto na formulacdo de que a biologia é o destino. Nesse caso, ndo a biologia, mas a
cultura se torna o destino” (BUTLER, 2003, p.26). Desta forma, a autora explicita um
fendmeno denominado heterossexualidade compulsoria®.

H& uma constante repeticdo da ldgica heterossexista, persistindo mecanismos de
reproducdo cultural das identidades, restringindo qualquer significado relativo a
homossexualidade e bissexualidade, bem como a sua subversdo. A autora defende a derrubada
da heterossexualidade compulséria, inaugurando assim um verdadeiro humanismo da pessoa,
livre dos grilhdes do sexo. Ha, portanto, a emergéncia de uma sexualidade construida (ndo
determinada) nesses termos. A proposta ¢ que, sem essa ‘“unidade” instituida em nivel
conceitual, unidades provisorias possam emergir no contexto de aces concretas com outras
possibilidades que ndo a articulacdo da identidade. Enfim, segundo a autora, a tarefa nao é
celebrar qualquer nova possibilidade, mas redescrever as possibilidades que ja existem dentro

de dominios culturais apontados como culturalmente ininteligiveis e impossiveis.

3 A autora denomina “género inteligivel” aqueles que instituem e mantém relagdes de coeréncia e continuidade
entre sexo, género, desejo e pratica sexual. Utiliza-se das defini¢des de Foucault em relagdo a verdade do sexo, o
gue produz préaticas reguladoras que geram identidades coerentes por via de uma matriz de normas de género
(BUTLER, 2003).

%2 «...] a categoria do sexo, tanto masculino como feminino, ¢ produto de uma economia difusa da sexualidade.
[...] Para Wittig, a restricdo binéria que pesa sobre o sexo atende aos objetivos reprodutivos de um sistema de
heterossexualidade compulséria. [...] A instituicdo de uma heterossexualidade compulséria e naturalizada exige e
regula o género como uma relacdo bindria em que o termo masculino diferencia-se do termo feminino,
realizando-se essa diferenciagdo por meio das praticas do desejo heterossexual”. Ha, entéo, a producdo de uma
coeréncia interna respectiva do sexo, do género e do desejo (BUTLER, 2003, p.40-45). Sendo assim, essa
heterossexualidade compuls6ria marca corpos considerando-os dotados de um género “coerente” com 0 seu sexo
anatdémico e, consequentemente, possuidor de um desejo heterossexual.
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Outra tedrica feminista que apresenta ideias desconstrutivas em relacdo ao binarismo e
normatizacdes sociais ¢ Haraway (1994). Ela apresenta o mito cyborg, que € originalmente
um organismo cibernético hibrido: maquina e organismo. Defende em seu texto uma tradigédo
utopica de imaginar um mundo sem género, talvez um universo sem génese, mas que pode ser
também um mundo sem fim. “[...] o cyborg é uma criatura num mundo pés-género [...] 0 mito
cyborg se refere a fronteiras violadas, fusdes potentes e possibilidades perigosas que as
pessoas progressistas poderiam explorar como uma parte do trabalho politico necessario”
(HARAWAY, 1994, p.245-249).

A autora expde que estamos dolorosamente conscientes do que significa ter um corpo
historicamente constituido. Nesse sentido, as feministas cyborgs procuram explicitar que néo
guerem mais nenhuma matriz natural de unidade e nenhuma construcao que represente o todo,
e aqui podemos citar Butler (2003), Haraway (1994), Lauretis (1994).

Essas diversas pesquisas apresentadas mostram claramente o que pretendem o0s
estudos feministas: a énfase nas praticas discursivas, a descentralizagdo do sujeito, a rejeicao
das causas Unicas, a ideia de um poder capilar infiltrado e fluido no tecido social, a
consideracdo da diversidade e da pluralidade, a recusa as grandes narrativas (LOURO, 1995).
Os estudos feministas visam romper com as perspectivas essencialistas, universais e
inexoraveis. As identidades, nesses estudos, sdo configuracbes abertas e provisorias do eu,

estdo continuamente se constituindo e se transformando, sendo 0 sujeito ativo nesse processo.
3.2 CULTURA, GENERO E SEXUALIDADE: A CONSTRUCAO DAS IDENTIDADES

As identidades s&o construidas na e pela cultura, uma cultura hegeménica que produz
e fixa identidades segundo uma norma social, e as identidades que por vezes escapem a essa
norma sao consideradas anormais e desviantes. Nesse contexto, explicitamos nesta parte do
trabalho como entendemos que se constroem as identidades e como se pode, a partir dai,
investir em uma construcdo contra-hegemanica.

Vérios/as autores/as discorrem a respeito da nocdo de cultura®® (HALL, 1997;
BHABHA, 1998; CHAUI, 2006; ARENDT, 2011). Para Arendt (2011), cultura é o modo de

B A cultura, como palavra e conceito, é de origem romana. A palavra “cultura” origina-se de colere, cultivar,
habitar, tomar conta, criar e preservar, e relaciona-se com o trato do ser humano com a natureza (ARENDT,
2011; CHAUI, 2006). A palavra indica uma atitude de carinhoso cuidado e ndo se aplica apenas ao cuidado do
solo, mas ao culto aos/as deuses/as, o cuidado com aquilo que lhes pertence. O povo romano, basicamente
agricultor, utilizou o conceito de cultura pela primeira vez (ARENDT, 2011). Entretanto, como propfe Arendt
(2011), o significado da palavra “cultura” dificilmente é esgotado por esses elementos estritamente romanos.
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relacionamento da pessoa com as coisas do mundo. Em termos antropoldgicos, segundo

Chaui (2006, p.112-113), cultura se diz em trés sentidos principais. Ela é:

1) a criacdo da ordem simbdlica da lei, isto é, de sistemas de interdicOes e
obrigacOes, estabelecidos a partir da atribuicdo de valores a coisas (boas,
mas, perigosas, sagradas, diabdlicas), a humanos e as suas relacdes
(diferenga sexual e proibicdo do incesto, virgindade, fertilidade, puro-
impuro, virilidade; diferenca etéaria e forma de tratamento dos mais velhos e
mais jovens; diferenca de autoridade e formas de relacdo com o poder, etc.) e
aos acontecimentos (significado da guerra, da peste, da fome, do nascimento
e da morte, obrigagéo de enterrar 0s mortos, proibigéo de ver o parto, etc.).
2) a criacdo de uma ordem simbdlica da linguagem, do trabalho, do espaco,
do tempo, do sagrado e do profano, do visivel e do invisivel. Os simbolos
surgem tanto para representar como para interpretar a realidade, dando-lhe
sentido gracas a presenca do humano no mundo;

3) o conjunto de préaticas, comportamentos, acdes e instituicdes pelos quais
0s humanos se relacionam entre si e com a natureza e dela se distinguem,
agindo sobre ela ou através dela, modificando-a. Este conjunto funda a
organizagdo social, sua transformacdo e sua transmissdo de geracdo em
geracéo.

Cultura é, pois, a maneira pela qual os humanos se humanizam [...].

Marilena Chaui (2006) acredita na politica de Cidadania Cultural, ou seja, a cultura
como direito dos cidaddos e como trabalho de criacdo. Nesse sentido, cultura torna-se

sindnimo de historia, passa a significar aprimoramento e aperfeicoamento da humanidade.

[...] a cultura passa a ser entendida como criacdo coletiva da linguagem, da
religido, dos instrumentos de trabalhos, das formas de habitacdo, vestuario e
culinaria, das manifestagdes do lazer, da musica, da danga, da pintura e da
escultura, dos valores e das regras de conduta, dos sistemas de relagdes
sociais, particularmente os sistemas de parentesco e as relagdes de poder. A
partir de entdo, a cultura é compreendida como o campo no qual uma
comunidade institui as relacBes entre seus membros e com a natureza,
conferindo-lhes sentido ao elaborar simbolos e signos, préaticas e valores, ao
definir para si propria o possivel e o impossivel, a linha do tempo (passado,
presente e futuro) [...] (CHAUI, 2006, p.131).

Sob esse viés, podemos questionar a formacdo das identidades, supondo uma outra
visdo de mundo que supere a visdo tradicional, a qual impede a transformacao das estruturas
discriminatorias. Segundo Hall (1997), a cultura € um dos elementos mais dindmicos e
imprevisiveis da mudanga histdrica no novo milénio. Nossas identidades s&o formadas
culturalmente. Essas complexas formas de construgfes estdo firmemente ligadas a questdo
cultural. Cuche (1999, p.10) afirma que a “[...] nog¢do de cultura se revela entdo o instrumento

adequado para acabar com as explicagdes naturalizantes dos comportamentos humanos”.
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A centralidade da cultura esta ligada as questdes de regulacédo social, a moralidade e ao
governo da conduta social nas sociedades, e esta cultura estd intimamente relacionada a
questdo do poder (HALL, 1997). Quanto mais nos preocupamos com a cultura, tanto mais
significativas sdo as forcas que a governam, moldam e regulam. A cultura regula, modela e
controla nossas condutas, a¢des sociais e praticas, por isso, importa saber como essa cultura é
regulada e quais 0s mecanismos para exercer essa regulacdo. Para Hall (1997, p.18), se a
cultura, de fato, regula nossas praticas sociais, entdo, “[...] aqueles que precisam ou desejam
influenciar o que ocorre no mundo ou 0 modo como as coisas sdo feitas necessitardo — a
grosso modo — de alguma forma ter a “cultura” em suas maos, para molda-la e regulé-la de
algum modo ou em certo grau”. O autor afirma que a educagdo pode ser um processo através

do qual a sociedade incute normas, padrdes e valores, ou seja, a cultura na geracao seguinte,

[...] na esperanca e expectativa de que, desta forma, guiard, canalizard,
influenciard e moldara as agGes e as crengas das geragdes futuras conforme
o0s valores e normas de seus pais e do sistema de valores predominante da
sociedade. O que é isto sendo regulacdo — governo da moral feito pela
cultura? [...] N&o estamos necessariamente falando aqui em dobrar alguém
por coercdo, influéncia indevida, propaganda grosseira, informacao
distorcida ou mesmo por motivos dubios. Estamos falando em arranjos de
poder discursivo ou simbolico. Toda a nossa conduta e todas as nossas a¢ées
sdo moldadas, influenciadas e, desta forma, reguladas normativamente pelos
significados culturais (HALL, 1997, p.19).

Esses significados culturais atribuiram (atribuem) diferentes papéis sociais para
homens e mulheres na sociedade, sendo estes interiorizados de diferentes formas de acordo
com a cultura, e aquilo que é aprendido como adequado a identidade de cada género e as
expectativas que lhes estdo associadas aparecem como ‘muros’ que delimitam as diferencas
entre 0s géneros, estabelecendo posi¢des sociais objetivamente diferenciadas.

Coadunando com o pensamento apresentado por Stuart Hall (1997), esta um autor
conhecido nos estudos sobre cultura, Homi Bhabha (1998), que em seu livro O local da
Cultura ressalta, dentre outros pontos, a influéncia desta nos modos de reafirmacao
identitaria. O autor observa que nossa existéncia hoje é marcada por uma sensacdo de
sobrevivéncia, de viver nas fronteiras do “presente”, em que ndo ha nome proprio além das
atuais discussdes incutidas no prefixo “pds”, “[...] p6s-modernismo, pos-colonialismo, pos-
feminismo... [...] encontramo-nos no momento de transito em que espago e tempo se cruzam
para produzir figuras complexas de diferenca e identidade, passado e presente, interior e
exterior, incluséo e exclusdo” (BHABHA, 1998, p.19, grifos do autor).
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O que é teoricamente inovador e politicamente crucial, segundo o autor, é a
necessidade de ir além das narrativas originarias e iniciais e focalizar-se na articulacdo de
diferencas culturais. Os embates de fronteira acerca da diferenca cultural podem ser tanto
consensuais quanto conflituosos, entretanto, o presente ndo pode mais ser encarado
simplesmente como uma ruptura ou um vinculo com o passado e o futuro, pois as relacbes
estdo perpassadas por descontinuidades, desigualdades e suas minorias, como também supde
Santos (2002b), ao sugerir que se expanda o presente e se contraia o futuro.

E neste sentido que a fronteira deve ser levada em consideracdo, pois nio basta
simplesmente se tornar consciente dos sistemas que produzem os signos da cultura e sua
disseminacéo, é preciso saber ler os rastros de todos aqueles discursos disciplinadores e
instituicGes de saber que constituem a condigéo e os contextos da cultura.

Silva (2000) expde que “cruzar fronteiras” pode significar simplesmente mover-se
livremente entre os territdrios simbdlicos de diferentes identidades. Esse cruzamento de
fronteiras significa ndo respeitar os sinais que demarcam “artificialmente” os limites entre os
territorios das diferentes identidades.

As diferencas culturais devem ser compreendidas no momento em que constituem
identidades, de modo contingente, indeterminado, “[...] as formas de identidade social devem
ser capazes de surgir dentro-e-como a diferenca de um-outro e fazer do direito de significar
um ato de traducéo cultural” (BHABHA, 1998, p.322).

Ha a necessidade de lidarmos com a cultura como uma producdo irregular e
incompleta de sentido e valor, pensando, por exemplo, naqueles/as que sofreram
sentenciamentos na histéria, como subjugacdo, dominacao, didspora, deslocamentos (HALL,
2003).

E interessante destacar que a perspectiva pds-colonial defendida pelo autor forca um
reconhecimento das fronteiras culturais e politicas mais complexas, que existem nas esferas
politicas frequentemente opostas. A prépria linguagem precisa ser repensada de uma
perspectiva pos-colonial, como fizeram os movimentos feministas e gays. A posi¢ao a que se

refere Bhabha (1998, p.332, grifos do autor) afirma que,

[...] ficaremos pouco dispostos a levar em conta a historia "real” do "outro" -
mulheres, estrangeiros, homossexuais [...] - com base em "certos estilos,
valores, experiéncias de vida, a que se pode recorrer agora como uma forma
de critica politica" ja que "a questdo politica fundamental é a de reivindicar o
mesmo direito que tem os outros de tornar-se aquilo que se quer ser, € ndo
assumir alguma identidade pré-moldada que é simplesmente reprimida”. E
para estabelecer um signo do presente, da modernidade, que ndo seja o
"agora" da imediatidade transparente, e para fundar uma forma de
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individuagéo social em que o sentido de comunidade ndo seja baseado em
um tornar-se transcendente, que quero indagar acerca de uma contra-
modernidade: o que é modernidade nessas condi¢cdes coloniais em que sua
imposicdo é ela mesma a negacdo da liberdade histérica, da autonomia
civica e da escolha "ética" de remodela¢do?

O que propbe Bhabha (1998) é que esse presente enunciativo da contra-modernidade
fornega um espaco politico para a articulagdo e negociacdo dessas identidades sociais
culturalmente hibridas®. Os debates atuais questionam a astlcia da modernidade®, suas
ironias historicas, seus paradoxos, suas representacfes e narrativas, questionando também a
linguagem dos direitos e deveres, central ao mito moderno de um povo, pois seu estatuto legal
e cultural é anémalo e discriminatdrio, em se tratando das popula¢es migrantes, diaspéricas e
refugiadas. O autor problematiza as formas de construcGes culturais na modernidade, em
cujas estruturas ha uma fixidez que desconsidera as pessoas que ndo se encaixam em certos
discursos produzidos e disseminados.

Quando falamos de culturas hibridas, diasporas e deslocamentos, de imediato podemos
nos referir as pesquisas formuladas dentro dos Estudos Culturais, aludindo a Stuart Hall*®
(2003), em seu livro Da diaspora: identidades e mediacGes culturais. Em condicGes
diasporicas, as pessoas geralmente sdo obrigadas a adotar posicdes de identificacdo
deslocadas, multiplas e hifenizadas. A diaspora supde uma subversdo aos modelos culturais
tradicionais e seu estatuto discriminatorio.

Considerando-se a vivéncia na fronteira, em condi¢des diasporicas, por exemplo,
Santos (2002a, p.347) explicita que num periodo de transicdio e de competicdo
paradigmaticas, a fronteira surge como uma forma privilegiada de sociabilidade. “Quanto
mais a vontade se sentir na fronteira, melhor a subjectividade poderad explorar o potencial

emancipatorio desta”.

%0 termo hibridismo tem sido utilizado para caracterizar culturas diaspéricas. O hibridismo trata-se de um
processo de traducdo cultural, agonistico uma vez que nunca se completa, mas que permanece em sua
indecidibilidade (HALL, 2003).

% Alguns/as autores/as propdem discussdes acerca da modernidade e pés-modernidade (ou termos como
modernidade liquida, 22 modernidade). Referente a essas proposi¢des ver Lyotard (1991), Bauman (1998; 2001),
Santos (2002a).

% Stuart Hall participou da fundacfo, em 1964, do Centre for Contemporary Cultural Studies (CCCS), da
Universidade de Birmingham, que deu o nome de Estudos Culturais a uma forma pensar sobre cultura.
Financiado parcialmente com os lucros das vendas de The Uses of Literacy, de Hoggart, sobre o consumo
cultural da classe operaria inglesa, ele dirigiu 0 Centro nos seus primeiros quatro anos. Foi no periodo sob a
direcdo de Stuart Hall, de 1968 a 1979, que se consolidaram os Estudos Culturais, a partir de uma preocupacao
politica e do projeto de colocar em bases tedricas mais solidas as leituras de "textos" da cultura, que incluiam
desde o fotojornalismo e programas de televisao, até a ficcdo romantica consumida por mulheres e as subculturas
juvenis britanicas (leia-se teds, mods, skinheads, rastas) as vésperas do movimento punk (HALL, 2003, p.11).
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Segundo o autor, viver na fronteira significa ter de inventar tudo, ou quase tudo,

incluindo o proprio ato de inventar.

Viver na fronteira significa converter o mundo numa questdo pessoal,
assumir uma espécie de responsabilidade pessoal que cria uma transparéncia
total entre os actos e as suas consequéncias. Na fronteira, vive-se a sensacao
de estar a participar na criagdo de um novo mundo. As reservas de
experiéncia e de memdria que cada pessoa ou grupo social leva consigo para
a situagéo da fronteira transformam-se profundamente quando aplicadas num
contexto completamente novo, mas a liberdade quase incondicional com que
sdo transformadas pela primeira vez condiciona a liberdade de futuras
transformacdes (SANTQOS, 2002a, p.348).

Portanto, a vida na fronteira existe fora dos esquemas convencionais dominantes de
sociabilidade, tornando-se particularmente vulneravel, atravessando fronteira e ultrapassando
limites. A fronteira possui uma auséncia de demarcacdo nitida entre ser e ndo ser membro
(SANTOS, 2002a).

Esse embate merece atencdo de estudiosos/as culturais, pois torna ainda mais
complexas e descontinuas as vivéncias. Pensando-se nas questfes levantadas pelo nosso

trabalho, e relacionando-as as fronteiras, citamos Louro (2001, p.542), a qual afirma que,

O grande desafio ndo € apenas assumir que as posicdes de género e sexuais
se multiplicaram e, entdo, que & impossivel lidar com elas apoiadas em
esquemas binarios; mas também admitir que as fronteiras vém sendo
constantemente atravessadas e - 0 que € ainda mais complicado - que o lugar
social no qual alguns sujeitos vivem é exatamente a fronteira. [...] Agora as
certezas escapam, 0s modelos mostram-se indteis, as formulas séao
inoperantes. Mas é impossivel estancar as questdes. Ndo ha como ignorar as
'novas' préaticas, 0s 'novos' sujeitos, suas contestacfes ao estabelecido. A
vocacdo normalizadora da Educacgdo vé-se ameacada. O anseio pelo canone
e pelas metas confidveis é abalado. A tradicdo pragmatica leva a perguntar:
que fazer? A aparente urgéncia das questdes ndo permite que se antecipe
qualquer resposta; antes € preciso conhecer as condi¢des que possibilitaram
a emergéncia desses sujeitos e dessas praticas.

A constituicdo da cultura, embora complexa, tem todos os seus sentidos e contetdos
contidos na lingua que se fala em cada cultura. Costumes, usos, objetos ou imagens possuem
seus significados nas palavras que o traduzem. Significados estes que precisam ser partilhados
e comunicados para que possam ser absorvidos com contetdo significativo.

Nesta perspectiva, podemos pensar que os significados culturais que sdo produzidos
por meio de discursos dominantes sdo pontos de mediagdo entre a forma como vivemos e

construimos nossas identidades, porém, é a partir desses discursos que somos também



66

levados/as a construir nossas identidades em diversos e cambiantes contextos sociais que
aludem a uma negociacdo constante de identidades antes fixas, “[...] que agora perpassam as
fronteiras de género e sexuais, identidades hibridas, fluidas” (WOODWARD, 2000, p.41).

As formas pelas quais a cultura estabelece fronteiras e distingue a diferenca
sdo cruciais para compreender as identidades. A diferenca é aquilo que
separa uma identidade da outra, estabelecendo distingGes, frequentemente na
forma de oposicOes [...] a marcacdo da diferenca é, assim, 0 componente-
chave em qualquer sistema de classificacdo. Cada cultura tem suas préprias e
distintivas formas de classificar 0 mundo. E pela construgio de sistemas
classificatorios que a cultura nos propicia os meios pelos quais podemos dar
sentido a0 mundo social e construir significados (WOODWARD, 2000,
p.41).

A partir dessas identidades cada vez mais questionadas e ambiguas, sugerindo
mudancas e fragmentacGes no contexto social, estas consideracdes podem ser descritas em
termos de uma crise de identidade (WOODWARD, 2000). Na contemporaneidade, as
identidades individuais estdo cada vez mais fluidas e causaram, também, a fluidez das

instituicoes.

Essas multiplas e distintas identidades constituem os sujeitos, na medida em
que esses sdo interpelados a partir de diferentes situacOes, instituicdes ou
agrupamentos sociais. Reconhecer-se numa identidade supde, pois,
responder afirmativamente a uma interpelagédo e estabelecer um sentido de
pertencimento a um grupo social de referéncia. Nada ha de simples ou de
estavel nisso tudo, pois essas multiplas identidades podem cobrar, ao mesmo
tempo, lealdades distintas, divergentes ou até contraditorias. Somos sujeitos
de muitas identidades. Essas multiplas identidades sociais podem ser,
também, provisoriamente atraentes e, depois, nos parecerem descartaveis;
elas podem ser, entdo, rejeitadas e abandonadas. Somos sujeitos de
identidades transitorias e contingentes. Portanto, as identidades sexuais e de
género (como todas as identidades sociais) tém o carater fragmentado,
instavel, histérico e plural, afirmado pelos tedricos e tedricas culturais
(LOURO, 2000a, p.9).

As transformac6es ocorridas na contemporaneidade afetam, sem duvida, as formas de
viver e construir identidades de género e sexuais. “Na verdade, tais transformacdes
constituem novas formas de existéncia para todos, mesmo para aqueles que, aparentemente,
néo as experimentam de modo direto” (LOURO, 20003, p.8).

O processo cultural da representacdo estabelece identidades individuais e coletivas e
0s sistemas simbdlicos nos quais essas representacbes se baseiam fornecem possiveis

respostas para questdes, como: quem sou eu, 0 que eu poderia ser ou quem eu quero ser. E,
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segundo Woodward (2000), os discursos e os sistemas de representacdo constroem lugares a
partir dos quais os individuos podem se posicionar e a partir dos quais podem falar.

Assim, as identidades tornam-se “[..] uma “celebragdo movel”: formada e
transformada continuamente em relagdo as formas pelas quais somos representados ou
interpelados nos sistemas culturais que nos rodeiam. E definida historicamente e ndo
biologicamente” (HALL, 2002, p.13).

A diferenca é estabelecida por uma marcacdo simbdlica relativamente a outras
identidades, meio pelo qual damos sentido a préaticas e a relacbes sociais, definindo, por
exemplo, quem ¢ excluido/a e quem € incluido/a. E por meio dessa diferenciacdo social que
essas classificagdes sao “vividas” nas relagdes sociais (WOODWARD, 2000).

Questionar a identidade e a diferenca como relacdes de poder significa problematizar
dicotomias, sempre em oposicdes binarias: masculino/feminino,  branco/negro,
heterossexual/homossexual. Para Silva (2000), fixar uma identidade como norma é uma das
formas privilegiadas de hierarquizacdo das identidades e das diferencas.

A normalizacdo é um dos processos mais sutis pelos quais o poder se
manifesta no campo da identidade e da diferenca. Normalizar significa
eleger — arbitrariamente — uma identidade especifica como o parametro em
relacdo ao qual as outras identidades sdo avaliadas e hierarquizadas.
Normalizar significa atribuir a essa identidade todas as caracteristicas
positivas possiveis, em relagdo as quais as outras identidades s6 podem ser
avaliadas de forma negativa (SILVA, 2000, p.83).

Nesse aspecto, a normalizacdo atua hierarquizando relagdes em torno das quais as
identidades e papéis de género e sexuais devem se pautar. Exemplificando essas ideias,
qguando se pensa o corpo como tendo apenas ligacdo com as leis da sua fisiologia, incorre-se
em um erro, pois ele é formado por uma série de regimes que o constroem, portanto, nada no
homem e na mulher, nem mesmo 0 seu corpo é bastante fixo para estabelecer parametros de
julgamento em relacdo ao/a outro/a. Como explicita Foucault (1997, p.83) “[...] O poder
penetrou no corpo, encontra-se exposto no proprio corpo... [...]”. Entretanto, muitas vezes ha
um controle intenso por meio dos mecanismos de poder, embasando 0s corpos em discursos
gue o constroem, e nesses regimes que controlam e submetem o corpo, ha diversas formas de
sangdes que ndo permitem a vivéncia de outras maneiras que ndo aquelas produzidas e aceitas
pelos/as detentores/as e disseminadores/as de uma certa verdade.

Nos escritos de Foucault (1997), o poder é retratado exercendo-se também através dos

corpos por meio das sexualidades. Estas devem ser controladas e moldadas, aprisionando os
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corpos em discursos perversos que impedem as suas vivéncias livres. Contudo, na nossa
sociedade, apresenta-se atualmente um movimento indo contra a corrente do “sempre mais
sexo0”, do “sempre mais verdade no sexo” que existe ha séculos. H4 uma produgdo de outras
formas de prazer, de relacbes, de coexisténcias, de lagcos, de amores, de intensidades, que
estdo sacudindo esta grande “sexografia” que faz com que o sexo seja decifrado como se fosse
universal.

Os textos produzidos por Foucault (1988, 1996, 1997) sdo essenciais para se
compreender como os significados culturais atuam sobre as sexualidades, sobre a construcao
dos géneros, de modo a regular as vivéncias e experiéncias das pessoas. Toda e qualquer
identidade hibrida, diasporica e em deslocamentos esta enclausurada em normas e preceitos
que ndo lhe permitem resistir. E essas sdo as lutas travadas pelos movimentos feministas, e
tantos outros movimentos e tantos estudos realizados na academia, pela emancipag¢do humana,
visando desconstruir essas relacdes desiguais assentadas na sociedade.

A partir do conhecimento das argumentacdes explicitadas por autores/as dos Estudos
da Cultura e Estudos Culturais, como Homi Bhabha e Stuart Hall, e os estudos das relac@es de
poder apresentados por Michel Foucault®’, nota-se que se enquadram nessa conjuntura as
questBes de género, as quais se situam também nessas estruturas de poder/saber, e sdo
mediadas e construidas através da cultura.

Uma das autoras feministas que trabalham com a articulacdo do poder é Judith Butler
(2003, p.8). Ela afirma que “o género ¢ uma espécie de imita¢do persistente, que passa como
real. O desempenho dela/dele desestabiliza as préprias distingdes entre natural e artificial,
profundidade e superficie, interno e externo — por meio das quais operam quase sempre 0S
discursos sobre género”. Esses discursos sobre género sdo perpassados pelas relagfes de
poder, possuindo maltiplas faces de opressdo. A autora entende que ndo ha uma sexualidade
fora da cultura, ou seja, 0 sexo ja nasce género, sendo este masculino ou feminino. E a partir

disso, Butler (2003, p.8-9) questiona-se: “[...] ser mulher constituiria ‘um fato natural’ ou uma

¥ Retomando Santos (2002a) em nossas discussdes, o autor aborda em seus escritos as teorizagdes foucaultianas
de poder, realizando algumas criticas a essas teorizages, como o fato de que na forma como sdo explicitadas as
estruturas de poder de Foucault (1997), se aplicadas ao quadro analitico de Boaventura, significa pressupor que a
luta pela emancipacéo ndo é mais que uma vontade de regulacdo. Demarcamos essas observagdes para retomar
um ponto da sua critica no livro, afirmando que o feminismo, “[...] expandiu e enriqueceu a concepgdo
foucaultiana de poder de muitas maneiras [...] em primeiro lugar, ao centrar-se no poder sexista ou em formas
sexistas de poder e na articulacdo destas com outras formas de poder (classe, raca, idade, nacionalidade), a teoria
feminista chamou a nossa atencdo para a diferenciagdo interna do poder disciplinar [...] para as multiplas “faces
da opressdao” [...]. Em segundo lugar, o feminismo mostrou que uma forma geral de poder, como o poder sexista,
podia ser exercida de maneiras muito diferentes e interligadas [...]” (SANTOS, 2002a, p.266). Para mais
informagdes, ver: SANTOS, Boaventura de Sousa. A critica da razdo indolente: contra o desperdicio da
experiéncia. S&o Paulo: Cortez, 2002.
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performance cultural, ou seria a ‘naturalidade’ constituida mediante atos performativos
discursivamente compelidos, que produzem o corpo no interior das categorias de sexo e por
meio delas?”, problematizando, assim, uma questdo identitaria, podendo-se pensar nos
mesmos questionamentos em relagdo ao homem.

Em relacdo ao conceito de performatividade, Silva (2000, p.93) explicita que “em seu
sentido estrito, s6 podem ser consideradas performativas aquelas proposi¢des cuja enunciagao
é absolutamente necessaria para a consecucdo do resultado que anunciam [...]”. Dessa forma,
para Butler (2003), as identidades sexuais e de género sdo resultados de discursos que se
repetem com forca performativa. Toda identidade é uma questdo do exercicio da
performatividade na medida em que esta € instituida e regulada, assim como as representacoes
culturais e, dessa forma, dimensionadas na pés-modernidade pela sua produtividade ou
eficacia.

Para propor modificacbes nessas produgdes discursivas a respeito das identidades
sexuais e de género, Zandra Arguello (2008) ressalta a importancia de educadoras/es terem
condicdes tedricas para trabalhar questdes de género — e, podemos supor, também de
sexualidade — que se apresentem na rotina das criancas e, ainda, a importancia dos artefatos
culturais, tais como livros, brinquedos, dentre outros, que tém influéncia no aprendizado e
problematizagio das relagBes de género. E enfatica ao afirmar como as pesquisas tém

teorizado as relacGes de género entre as criangas.

Se 0s estudos sobre criangas e género sdo escassos, parece que tém se
dedicado a teorizar sobre aquilo que diferencia essas duas categorias de
género, pois poucas pesquisas detém-se na observacdo de possiveis rupturas
entre comportamentos "esperados” por um e outro. [...] é possivel observar
as rupturas que as criangas realizam com as fronteiras culturalmente dadas
para o género ao qual pertencem (ARGUELLO, 2008, p.76).

Desse modo, a autora busca “desconstruir” essas relagdes bindrias, isto €, desordenar,
pdr em questdo, perturbar os termos fundadores do discurso que produz essas relacdes entre
uma identidade escolhida como superior e outra subalterna, de menor valor.

Para Louro (2001), é necessaria uma desconstrucdo dessas oposi¢des binarias, pois as
consequéncias mais significativas estdo na possibilidade que se abre para a compreensdo e
inclusdo das diferentes formas de masculinidade e feminilidade que se constituem
socialmente.

N&o existe um lugar fixo e natural para cada género, e a desconstrucao trabalha nessa

l6gica, desmontando a logica dualista que rege a ideia de polaridade, mostrando que um polo
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estd presente no outro (masculino e feminino) e que essas oposi¢es foram construidas
historicamente. Para Finco (2003, p.99), “a desconstrucdo dos polos masculino e feminino
traz uma proposta de reflexdo e nos aproxima das formas como as criangas se relacionam

frente as diferencas de género na infancia”.

Relacionar género e infancia permite que possamos enxergar as maltiplas
formas de ser menino e de ser menina que as categorizagdes ndo nos deixam
ver. Assim estaremos dando a esses meninos e meninas a possibilidade de
serem eles mesmos e percorrerem novos caminhos, vivendo a infancia com
sua inteireza, em sua plenitude (FINCO, 2003, p.100).

Visando a nos reorientar nas discussdes pertinentes ao trabalho, nos aprofundaremos
nas discussdes realizadas na Sociologia e Antropologia da Infancia, relacionando-as com as

pesquisas que propdem uma articulacdo com as tematicas de género e sexualidade.

3.3 INFANCIAS E SUAS IDENTIDADES

Por meio da cultura, varias infancias sdo construidas/produzidas/desconstruidas, por
isso pretendemos nesta secdo refletir sobre essas variadas identidades na infancia. Clarice
Lispector (1998), cita alguns dos aspectos que queremos trazer a guisa das discussdes, para
refletirmos sobre as relagcdes que perpassam a infancia na contemporaneidade. No conto “A
legido estrangeira”, a escritora narra a histdria de Ofélia, uma menina cuja mée a educa de
maneira rigida, impedindo-a de ser realmente crianca, como exemplifica o seguinte

fragmento:

se me perguntassem sobre Ofélia e seus pais, teria respondido com o decoro
da honestidade: mal os conheci. Diante do mesmo jari ao qual responderia:
mal me conheco - e para cada cara de jurado diria com 0 mesmo limpido
olhar de quem se hipnotizou para a obediéncia: mal vos conheco. Mas as
vezes acordo do longo sono e volto-me com docilidade para o delicado
abismo da desordem. [...] Foi nesse instante que revi Ofélia. E nesse instante
lembrei-me de que fora a testemunha de uma menina. Ofélia, ela dava-me
conselhos. Tinha opinido formada a respeito de tudo. Tudo o que eu fazia era
um pouco errado, na sua opinido. Dizia "na minha opinido"” em tom
ressentido, como se eu lhe devesse ter pedido conselhos e, ja que eu ndo
pedia, ela dava. Com seus oito anos altivos e bem vividos [...] Nunca era
minha a Gltima palavra.

Ofélia sempre visitava a narradora, apesar de sua mae ser fria e ndo gostar de contato

com vizinhos/as. Ela havia se intrigado com a vizinha e, sempre que podia, aparecia para lhe
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fazer uma visita. “[...] Sendo perto da Pascoa, a feira estava cheia de pintos, e eu trouxe um
para 0os meninos. Brincamos, depois ele ficou pela cozinha, os meninos pela rua. Mais tarde
Ofélia aparecia para a visita” (LISPECTOR, 1998, web).

No momento em que a crianga escutou o piar do pinto, sentiu-se como se algo mais
forte que ela pudesse surgir, e tomar conta de si propria. A crianga, que nunca fora crianca,
parecia apresentar sintomas de tal fato.

[...] diante de meus olhos fascinados, ali diante de mim, como um
ectoplasma, ela estava se transformando em crianga. Ndo sem dor. Em
siléncio eu via a dor de sua alegria dificil. A lenta colica de um caracol. Ela
passou devagar a lingua pelos labios finos. (Me ajuda, disse seu corpo na
biparticdo penosa. Estou ajudando, respondeu minha imobilidade.) A agonia
lenta. Ela estava engrossando toda, a deformar-se com lentid&o. Por
momentos o0s olhos tornavam-se puros cilios, numa avidez de ovo. E a boca
de uma fome trémula. Quase sorria entdo, como se estendida numa mesa de
operacdo dissesse que ndo estava doendo tanto (idem).

E continua:

[...] Ofélia perguntou devagar, com recato pelo que lhe acontecia: - E um
pinto? N&o olhei para ela. - E um pinto, sim. Da cozinha vinha o fraco piar.
Ficamos em siléncio como se Jesus tivesse nascido. Ofélia respirava,
respirava. - Um pintinho? certificou-se em divida. - Um pintinho, sim, disse
eu guiando-a com cuidado para a vida. - Ah, um pintinho, disse meditando. -
Um pintinho, disse eu sem brutaliza-la. J& ha alguns minutos eu me achava
diante de uma crianca. Fizera-se a metamorfose (idem).

A histéria tem um fim dificil, pois a crianca, ao se tornar crianga e brincar com o
pinto, sem saber ao certo como realizar tais coisas tdo estranhas para ela, de tanto amor, acaba
matando o pintinho. Sai da casa da narradora da histéria com uma experiéncia dolorosa de
como vivenciar a infancia quando se é privada dessa realidade.

A leitura desse material € um convite para adentrar as diferentes formas de viver a
infancia, mostrando os mecanismos que interferem ou influenciam, direta ou indiretamente,
para a efetivacdo dessas concepgOes. Entendemos a crianga como construgdo social e
devemos pensar em variadas concepcdes de infancia que em sua construgdo sofre influéncias
de diversos fatores, dentre eles, aspectos econdmicos, sociais, educacionais, politicos,
culturais, outros.

As nog0es de infancia variam e ndo é facil transferir experiéncias, estruturas e atitudes
entre culturas, segundo Alderson (2005). Como afirma Aradjo (2008), imediatamente ao

pensar em infancia, associamos nossos esquemas de pensamento a criangas correndo, fazendo
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traquinagens, conto de fadas. Normalmente ndo associamos as criancas ideias, como: criangas
catando latinha nas ruas, criangas sofrendo violéncia doméstica ou sexual, criancas sendo
vitimas de preconceito, criangas com metralhadoras em punho, dentre outros.

Manuel Sarmento (2002a) afirma que a infancia, como construcdo social, tem sofrido

processos de (re)construcdo das identidades sociais.

A crianca e a infancia, que vao sendo produzidas e configuradas,
constituindo-se em categorias sociais, vém sendo compreendidas, ao mesmo
tempo, como algo que deve ser preservado das ameacgas e também passa a
ser ameacador: a crianca ora € pura, ora é pecadora; deve ser protegida e
deve ter deveres; de toda maneira, sempre deve ser educada. [...] As
dicotomias e as oposi¢Oes percorrem as histérias das criancas e das
infancias. Estamos sempre prisioneiros de uma logica binaria; deveriamos
adotar uma légica segundo a qual as coisas ndo sdo brancas ou pretas, sim ou
ndo, mas compostas (ABRAMOWICZ, 2003, p.16).

Tomaés (2006) propde que, ao falarmos de infancia, ndo podemos considera-la como
sendo vivida da mesma forma por todas as criancas, devido a diversidade de situacdes e

particularidades que estdo presentes na vida das criancas.

Sdo infancias com diferentes logicas: criancas de rua, criangas trabalhadoras,
criangas exploradas sexualmente; sdo logicas paradoxais, l6gicas com outros
sentidos e com diferentes significagdes que reafirmam o pressuposto das
varias infancias que tém que ser pensadas com outras categorias de analise e
outros pressupostos metodoldgicos e analiticos (TOMAS, 2006, p. 183).

Na sociedade contemporanea, ha uma profunda desigualdade que produz a situacdo da
infancia excluida, e essa exclusdo social opera também nas variaveis geracionais, como as
diferencas de classe, etnia ou de género, afetando de modo expressivo as criangas
(SARMENTO, 2002a).

A sexualidade das criangas tem sido tratada e produzida por meio de relagdes de
género estabelecidas sob o viés da binaridade e heteronormatividade. Tanto quanto a infancia
ndo pode ser tratada sob um viés homogéneo, o0s géneros e sexualidades também sdo plurais, e
habitam diferentes criancas e infancias, permeadas por diversidades e diferencgas.

Segundo Delgado e Muller (2005a), diversas estudiosas feministas alertam sobre o
recalcamento do tema feminino e do cotidiano das mulheres como consequéncia de uma
ciéncia baseada em uma racionalidade masculina, como observamos nos escritos de Santos
(2002a), pois esta exclui as emocgBes, 0s sentimentos, as experiéncias e 0 conhecimento

pratico, considerados expressdes do modo de ser feminino. Nesse aspecto, as autoras
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estabelecem relagdes entre os estudos de género e as criticas dos/as sociologos/as da infancia,
pois assim como o feminismo critica 0 modelo de ciéncia racional e masculina, os/as
socib6logos/as da infancia despertam criticas a respeito da exclusdo das culturas infantis em
investigacbes centradas nos olhares e vozes dos/as adultos/as (DELGADO; MULLER,
2005a).

Sobre criangas e seus géneros, o autor Manuel Jacinto Sarmento (2002a, p.277)

argumenta que,

apesar da crescente uniformizacao de estilos de vida, ndo é indiferente ser-se
rapaz ou rapariga. As relacbes de género atravessam ndo apenas as
identidades pessoais como impdem constrangimentos sociais proprios [...]
Do mesmo modo, a posic¢ao social das criangas, ou sua pertenca étnica ou
ainda sua insercdo geografica [...] sdo categorias fundamentais na respectiva
identidade.

A histdria da infancia é polémica e tem sido ocupacdo de varias pesquisas com
diversas énfases. Muller (2007) destaca que as mudancgas em relacdo a infancia sdo muitas.
Fala-se dos modos de organizacdo socioecondmica das sociedades, das formas de criacdo das
criangas, interesses sociopoliticos em relacdo a infancia e, dentre muitos aspectos que possam
ser levantados em relacdo a infancia, um ponto relevante diz respeito ao reconhecimento dos
direitos da infancia nas sociedades ocidentais e o0 desenvolvimento das politicas sociais para a

infancia.

Na diversidade de posicbes, um consenso entre historiadores vem
progressivamente se firmando: o de que a histdria da infancia ndo existe,
posto que existem em tempos e lugares especificos diferentes historias para
criangas que se diferenciavam por sexo, por condicao social, por idade, pela
cultura, pelo lugar onde nasciam, por sua relagdo com os adultos. Categorias
gue foram se definindo cada vez mais no transcorrer dos séculos e que
podem ser reconhecidas na atualidade (MULLER, 2007, p.18).

Sarmento (2003) explicita que as formas e conteldos das culturas infantis sdo
produzidos numa relacdo de interdependéncia com culturas societais que impedem a fixacao
de um sistema coerente unico dos modos de significacdo e acdo infantil. Mas uma concepcao
bastante frequente e poderosa em nossos tempos € a seguinte:

[...] o imaginario infantil € concebido como a expressdo de um déficit [...].
Esta ideia de déficit é inerente a negatividade na definicdo da crianca, que
constitui um pressuposto epistémico na construcdo social da infancia pela

modernidade: crianca é o que ndo fala (infans), o que nao tem luz (o a-luno),
0 que ndo trabalha, o que nao tem direitos politicos, 0 que ndo é imputavel, o
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gue ndo tem responsabilidade parental ou judicial, o que carece de razdo, etc.
Sublinhamos que a negatividade definitéria da infancia assenta numa base
ideoldgica que é resultante do processo de reflexividade moderna, e tem
suporte no discurso cientifico e pericial (SARMENTO, 2003, p.52-53).

Os processos de qualificagcdo da infancia por negacdo constituem, segundo Sarmento
(2005), um ato simbolico de expressdo de adultocentrismo e a projecéo ideoldgica sobre a
infancia de concepgdes essencialistas. A infancia deve a sua diferenca ndo a auséncia de
caracteristicas “proprias” de adultos/as, mas a presenca de outras caracteristicas que as
distinguem dos/as adultos/as e permitem, para além de todas as distin¢cGes operadas pelas
diferencas de classe social, género, etnia, cultura de origem, dentre outras, que todas as
criancas no mundo tenham algo em comum.

Miller (2007) considera que a infancia se refere a um conjunto de seres humanos com
caracteristicas proprias, sendo uma referéncia adulta aos sujeitos no inicio de sua vida,
considerando aspectos da natureza bioldgica, relacional e de linguagem, da forma de estar
com adultos/as e criancas, de apreender 0 mundo, reinventa-lo e significa-lo. “A crianga é o
sujeito que existe concretamente. Entdo, ja podemos dizer que considerando diferentes
condicBes, ser crianca e ter infancia nio significam a mesma coisa” (MULLER, 2007, p.18,
grifos da autora).

Arruda (2009) enfatiza que a tematica da infancia e das criancas esta rodeada de
muitas concepc¢des e ideias que desconsideram ou ignoram o contexto histérico, politico,
social, econdmico e cultural no qual a crianga esta inserida, as relagBes sociais que ela
estabelece nesses contextos, assim como os significados que a crianga atribui a suas relacoes.
Tais concepcdes constroem a ideia de crianca e infancia de forma universal, homogénea e
descontextualizada.

Assim, ha alguns estudos que resgatam as concepcles de infancia na histéria da
humanidade (ARIES, 1981; SARMENTO; PINTO, 1997; MULLER, 2007). O olhar sobre
essa infancia, como conhecemos na atualidade, nem sempre foi da mesma maneira. No
periodo medieval, alguns estudos sobre a concep¢do de “infancia” surgiram na Franga, como
é 0 caso de Ariés (1981)%®. A infancia é curta no mundo medieval, a crianca ficava pouco
tempo com a familia e ndo havia preocupacOes especiais pela formacdo infantil. Mdller

%8 Qutra observagéo sobre o livro Histéria social da crianca e da familia de Philippe Ariés esta contida no livro
Historia de criancas e infancias: registros, narrativas e vida privada, de Verénica Regina Muller (2007). A
autora, comentando ideias de Aries, afirma que na busca de exemplos da vida privada pode-se cair no erro de
tentar generalizar o que ndo é possivel ser generalizado essas sdo algumas criticas feitas ao autor. Entretanto,
mesmo que o autor tenha feito uma pesquisa em um local especifico, ndo se invalidam as informagdes. Para
melhor conhecer as criticas feitas & citada obra de Aries sugere a leitura de: SANTOS, Benedito Rodrigues dos.
A emergéncia da concep¢do moderna da infancia e adolescéncia. So Paulo: PUC-SP: 1996.



75

(2007), partindo de levantamentos histdricos, aponta que é a partir do século XII que a crianga
comeca a ter um valor social como categoria propria.

Por volta do século XIllII, a crianca era caracterizada como adulto/a em miniatura: suas
vestes se assemelhavam as dos/as adultos/as, bem como seus habitos. Aries (1981, p.10)
afirma que “a durag@o da infincia era reduzida a seu periodo mais fragil, enquanto o filhote
do homem ainda ndo conseguia bastar-se; a crianga, entdo, mal adquiria algum desembaraco
fisico, era logo misturada aos adultos, ¢ partilhava seus trabalhos e jogos”. Assim, quando a
crianca ja atingia uma certa autonomia, era tratada como o/a adulto/a.

A partir do século X VI, a crianca adquire um status diferente, ndo somente na familia,
mas também na Igreja e no Estado, sendo mais valorizada. “[...] A vida da crianga foi
melhorando em termos de protecdo e cuidado, e as instituicbes iam lucrando com a sua
conservacdo. [...] a valorizacdo da infancia esta ligada a valorizacdo da familia estimulada
pelas institui¢cdes interessadas” (MULLER, 2007, p.46).

Ja no comeco do século XVII, para Alfageme et. al. (2003), se comegaria a reconhecer
meninos e meninas como seres humanos com desenvolvimento distinto dos/as adultos/as. A
consideracdo social da infancia se evidencia no século XVIII, com a ideia da criangca como
um ser submisso e subordinado. Paterno e Miiller (2009) afirmam que a concepcdo de crianga
inocente e ingénua é recente, remonta ao século XVIII. A partir desse periodo, ela passa a ter
cuidados especificos, ndo mais participa integralmente dos habitos adultos. Entretanto,
observam que quanto mais se acerca o final do século XX, cada vez mais as criangas
adquirem atitudes que sdo caracteristicas de adultos/as, tornando-se miniadultas.

Com a chegada do século XX e as mudangas que marcam o inicio da sociedade
moderna, se produz uma ruptura qualitativa sobre a ideia de infancia, surgindo uma visao
nova que se manifesta pelo reconhecimento da sua especificidade e autonomia, como também
uma atitude de maior cuidado e valorizacdo em nivel social (ALFAGEME et. al., 2003).
Entretanto, essa valorizagdo acontece de maneira naturalizada, como expde Alfageme et. al.
(2003, p.24),

La idea de la incapacidad encuentra asiento en su “naturalizacion” pues se
presenta como algo natural basado en la condicion etaria de ser de nifio y en
la representacion dominante de los espacios “obviamente” reservados a los
adultos y por consiguiente vetados al nifio. Prescindir, como regla préactica
general y ética, se convierte en un acto de proteccién, de respeto a esa
presunta “naturaleza infantil”. Esta forma de ver y hacer las cosas termina
configurando una personalidad colectiva y una autoimagen, de la mayoria de
nifios, de insignificancia, de autocensura, de prescindibilidad cuando se
intenta romper el cerco de los espacios predeterminados de participacion
infantil.
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Nesta perspectiva, as concepcodes tradicionais, que durante muito tempo conduziram os
estudos da infancia, demonstraram o silenciamento da infancia, como objeto passivo da
socializacdo imposta pelos adultos.

A histéria das criangas e das infancias sempre foi construida “sobre a crian¢a” € nao
“com a crianga”, pois ndo se levava em conta a legitimidade da fala das criangas em uma
ordem discursiva, ou seja, ela é sempre tida como infantil, infantilizada, destituida de raz&o.
Essa historia é carregada de abandono, violéncia, morte, desqualificacdo, uma historia em que
o mundo adulto se pde no direito de bater nas criangas (MULLER, 2007; MAGER et. al.,
2011).

Para Miuller et. al. (2007), conhecendo mais sobre as criangas podemos entender
melhor sobre seus mundos e trazer mais elementos tedricos para intervir nas praticas com
elas, para um mundo mais justo e solidario. A consolidacdo dos estudos na perspectiva da
sociologia da infancia tem proporcionado novas questfes, principalmente quanto a pensar
sobre a cultura da infancia e a producdo historiogréafica a partir da visao das criancas e dos/as
adolescentes (MAGER et. al., 2011).

E importante destacar que parte significativa das pesquisas sobre infancias se limitam
a escrever sobre elas numa visdo adultocéntrica, excluindo-as assim do protagonismo. Sobre a
definicdo de adultocentrismo, segundo Fernandes (2007, p.10), em uma sociedade
adultocéntrica,

[...] a crianga é considerada um dado universal, uma categoria natural ou
cdpia do adulto, uma tabua rasa, e a infancia é vista como o periodo do ainda
ndo, em que a crianga € s6 um projeto de adulto, ou ainda como uma
primeira etapa de um percurso linear, no qual, inevitavelmente, a crianga
passara da irracionalidade para a racionalidade, da imaturidade para a
maturidade, do ndo saber para o saber.

O mundo adultocéntrico nos leva equivocadamente a pensar que a cultura é
transmitida somente através dos/as adultos/as. A construcdo dessa cultura e de seus valores
acaba por afirmar o destino das criangas como sendo tracado em fungéo das expectativas
dos/as adultos/as para elas, de acordo com as funcbes pré-estabelecidas socialmente
(MULLER, 2007), incluindo também os aspectos referentes aos géneros e sexualidades.

Dessa maneira, valores sdo inculcados, principalmente pelos adultos, na
mente da crianca tais como preconceitos nas relages, fungdes sociais
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impostas, atitudes proprias de um determinado sexo, aspectos estes que
determinam a formacdo da crianca para a vida adulta. E assim a crianca
desenvolve-se naturalizando a discriminacdo de género e sexualidade, com o
menino se construindo como homem opressor e a menina como mulher
subordinada (PEREIRA; MULLER, 2008, p.6).

Entretanto, alguns/as autores/as afirmam que nas culturais infantis, segundo estudos no
campo da Sociologia da Infancia, as criangas constroem formas culturais radicadas e
desenvolvidas historicamente em modos especificos de comunicacdo intrageracional e
intergeracional (SARMENTO, 2002; SIROTA, 2001; CORSARO, 1985; BROGERE, 2002).

[...] os adultos valorizam a espontaneidade das criangas, mas esta tem cada
vez mais as suas vidas organizadas e determinadas dentro de margens rigidas
de espacos e tempos institucionais; ha um discurso adulto de que as criangas
estdo em primeiro lugar, porém isso ndo se reflete nas decisGes econémicas e
politicas, que geralmente ndo as levam em conta, apesar de afetarem-nas
direta e indiretamente; a maioria dos adultos defende que os pais devem
assumir a maior quota de responsabilidade dos filhos, porém tem cada vez
menos condicgBes estruturais para isso; a proclamacdo pelos adultos da
necessidade de liberdade e da importincia da democracia ¢é
contraditoriamente acompanhada de uma estruturacdo da vida das criancas
em torno do controle e da disciplina; os adultos atribuem papel fundamental
as escolas na formagdo das criangas, mas ndo reconhecem como vélida a
contribuicdo das criangas na producdo de conhecimentos; a infancia é
considerada, em termos materiais, como mais importante para a sociedade
do que para os proprios pais, mas a maior parte dos custos com as criangas é
delegada aos pais (BORBA, 20053, p.17)

A partir dessa exposicdo, retomamos um ponto levantado por Sarmento (2003) sobre a
negatividade assentada nas criancas. Ressaltamos Borba (2005a, p.17) para complementar
essa ideia, explicitando que a Sociologia da Infancia prop6s uma virada paradigmatica nas
visdes tradicionais de infancia, revelando a crianga na sua positividade, como ser ativo,
situado no tempo e espago, “[...] nem cdpia nem o oposto do adulto, mas sujeito participante,
ator e autor na sua relacdo consigo mesmo, com os outros € com o mundo”.

Sarmento (2005) argumenta que o problema fundamental na investigacdo das culturas
da infancia é o estudo da sua autonomia, relativamente aos/as adultos/as, como foi levantado
por Borba (2005a). H& algum tempo, vem-se estabelecendo a ideia da autonomia das criancas,
porém esse processo de significagdo das culturas pelas criancas incorpora-se nas ideias do
senso comum da infincia como idade sem “sentido das realidades” e da infancia da inocéncia
ludicamente construida, e essas interpretacdes impedem uma visdo das criangas como culturas
autdbnomas. A interpretacdo das culturas infantis ndo pode ser realizada no vazio social, e

necessita de sustentagdo na analise das condi¢des sociais em que as criangas vivem, interagem
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e ddo sentido ao que fazem. Segundo Sarmento (2005, p.27), as duas culturas — a
especificamente infantil e a da sociedade® - [...] que se conjugam na construgio das culturas
da infancia, na variedade, pluralidade e até contradicdo que internamente informa uma e
outra, referenciam o mundo de vida das criancas e enquadram a sua ac¢ao concreta”.

Partindo dessas observagdes, os trabalhos sociologicos sobre infancia se opfem

principalmente em aspectos como 0s seguintes:

- a visdo restritiva da socializacdo como um processo unilateral em que as
criancgas se adaptariam aos dispositivos das instituicGes e dos agentes sociais;
- a visdo de criangas como recepticulos vazios a serem preenchidos pelos
conhecimentos, habitos e valores necessarios a sua transformacao em adultos
competentes;

- a concepgdo de crianga como ser futuro, vir-a-ser, negativo da adultez;

- a compreensdo do processo de constituicdo do sujeito como um percurso
linear, sendo a infancia a primeira etapa da progressdo da irracionalidade
para a racionalidade, da imaturidade para a maturidade.

Em relacéo as proposi¢des, 0s pontos comuns desses trabalhos sdo:

- a crianga € uma construcao social;

- 0s modos de construgdo da infancia sdo variaveis tanto diacronicamente
guanto sincronicamente;

- a infancia é um componente da cultura e da sociedade; e uma forma
estrutural que ndo desaparece;

- as criangas sdo atores sociais, sendo ao mesmo tempo produtoras e
produtos dos processos sociais;

- a infancia é uma variavel de analise socioldgica que deve ser considerada
em sentido pleno, articulando-se a outras variaveis classicas como classe
social, género e etnia (BORBA, 2005, p.32).

E interessante observar que a luta politica da quest&o da infancia como campo tedrico
¢ levantada como tendo certa correspondéncia com as resisténcias enfrentadas pelas
feministas quando da “descoberta” do género como categoria de analise (MARCHI, 2005).

Essa correspondéncia aponta para a necessidade de buscar mecanismos que permitam
maior protagonismo de criancas e adolescentes, e a primeira acdo para essa direcdo € criar
uma consciéncia sobre seus direitos, visando ao reconhecimento da condicao de cidadaos/as,
sendo isso, como afirma Mager et. al. (2011, p.208), “[...] instrumental basico para o
movimento em busca da transformagao da situacdo opressor/oprimido”.

Segundo Sayéo (2001-2002), ter como meta uma politica de igualdade social é algo
que precisa ser elaborado desde o nascimento e em todos os tempos e espacos da vida social,
como uma opgdo politico-educacional, o que corresponde a buscar uma politica de igualdade

entre homens e mulheres, sexualidades, racas, etnias, religides, entre outros.

% Sarmento (2005) faz uso das duas culturas, considerando argumentacées de Corsaro (1997, p.26), como o
préprio autor cita nas suas referéncias.
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Anete Abramowicz (2003), em seu artigo O direito das criangas a educagao infantil,
amplia a nogéo de direito que a crianca deve ter assegurado em razdo do reconhecimento de

sua cidadania, insercdo na cultura e no sistema educacional. Para ela, direito,

deveria significar prioritariamente poder marcar e afirmar diferencas.
Diferencas que facam diferencas, pois ha, na atualidade, o discurso da
tolerancia as diferencas e producdo de diferencas a servico da amplia¢do do
capital. Ou seja, marcar diferencas significa buscar o dissenso e ndo o
consenso (ABRAMOWICZ, 2003, p. 16).

Esse movimento em torno dos direitos das criangas simboliza o acesso da crianga a um
estatuto de sujeito e a dignidade da pessoa (SIROTA, 2001). Nessa perspectiva, no campo
politico, principalmente a partir do século XIX, as criancas passaram a ser alvo de diversas
leis e politicas publicas para garantir protecdo e bem-estar a infancia. H4 em nossa legislacéo
um Estatuto da Crianca e do Adolescente (ECA)* (BRASIL, 2001) que defende os direitos
fundamentais dos mesmos, assegurando-lhes todas as oportunidades e facilidades para o
desenvolvimento fisico, mental, moral, espiritual e social, em condi¢des de liberdade e
dignidade.

Podemos citar alguns artigos que asseguram protecdo a essas criangas e adolescentes,
como o art. 5°, o qual afirma que, “Nenhuma crianga ou adolescente sera objeto de qualquer
forma de negligéncia, discriminacdo, exploracdo, violéncia, crueldade e opressao, punido na
forma da lei qualquer atentado, por acdo ou omissdo, aos seus direitos fundamentais”
(BRASIL, 2001, p.10). E na lei consta que é dever de todos prevenir a ocorréncia de ameaca
aos direitos da crianga e do adolescente ou de violagdo desses direitos (BRASIL, 2001).

Abramowicz (2003, p.16-17) expde que,

quem trabalha com as criancas pequenas conhece as marcas que as
diferenciam de outras categorias sociais. Quem trabalha com as criangas
pequenas sabe que ha algo em devir que nada tem a ver com um vir-a-ser
adulto, mas sim, um devir-crianca. Ha criancas que conseguem realizar o seu
devir, outras ndo. O devir como uma capacidade de transpor barreiras e
fronteiras entre o individual e o coletivo, 0 humano e inumano, etc. Devir
que deve ser entendido como movimento, "processualidade”, trajetos, como

00 Estatuto da Crianca e do Adolescente — Lei n°. 8.069, de 13 de julho de 1990 (BRASIL, 2001) - é uma lei
gue dispde sobre a protecdo integral a crianga e ao/a adolescente. A lei apresenta uma série de direitos que
devem ser garantidos a criangas e ao/a adolescente, como o direito a vida e a salde, a liberdade, respeito e a
dignidade, a convivéncia familiar e comunitaria. Também apresenta disposi¢cfes sobre a familia, direito a
educacdo, a cultura, ao esporte e ao lazer, a profissionalizacdo e a prote¢do no trabalho. Aborda alguns aspectos
sobre prevencdo, politicas de atendimento, medidas de protecdo, praticas de ato infracional, bem como os
direitos e as medidas socioeducativas advindas deste. Aponta atribuicdes, competéncias, impedimentos e escolha
dos conselheiros, referentes ao Conselho Tutelar, também o acesso a Justiga, com varios capitulos e se¢des sobre
este titulo e, por fim, discorre sobre os crimes e as infragcfes administrativas.
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forcas intensivas. Ha préticas educativas que asseguram possibilidades de
devir-crianca, outras impedem. Este devir € o jeito que as criancas tém de
viver inventando o mundo, produzindo acontecimentos, quando, obviamente,
ndo estdo e ndo sdo "aprisionadas no trabalho, na guerra ou na miséria". Este
é um direito, essencial das criancas, o de possibilitar e dar condicdes para
que elas efetuem o devir-crianga; ou seja, necessitamos, em primeiro lugar,
afasta-las do trabalho, da guerra e da miséria (ABRAMOWICZ, 2003, p.16-
17).

Garantir os direitos das criancas e adolescentes € trabalho de um grupo de pessoas que
defendem os direitos assegurados no ECA (BRASIL, 2001).

[...] as criangas tém muito que dizer, se as ajudarmos nisto. Precisamos dar
condicbes para que todas as vozes, principalmente as sussurrantes, falem e
ecoem, para que também possamos escutar todas as vozes que emudeceram.
Ou seja, nem aceitar, muito menos tolerar diferencas, mas sim, produzir
diferencas. H& incessantes formas de vida que sdo produzidas pelos
diferentes e é preciso estar-se atento para aproveitar (ABRAMOWICZ,
2003, p.22).

Tomas (2011) afirma que a maioria da populacdo mundial sofre as consequéncias de
uma globalizacdo pouco ou nada reflexiva, em que muitas criangas estdo excluidas das
condicBes minimas e dignas de um ser humano ou estdo no limiar dessa fronteira. E preciso
gue haja a consolidacdo da imagem da crianca como sujeito de direitos, pois as criancas, e a
infancia em geral, sdo afetadas pela globalizacdo de variadissimas formas, ambitos e
intensidades. Entretanto, elas ndo tém sido vitimas passivas do processo de globalizacdo. A
infancia globalizada abarca uma série de diferencas, multiculturalidades e diversidades que
possuem especificidades de lugares concretos. Essas heterogeneidades dos mundos sociais e
culturais da crianca podem desobstruir a ideia da globalizacdo da infancia por si mesma
(TOMAS, 2011).

Decisivamente, uma das transformagdes mais frequentemente associadas aos
processos de globalizacdo é a compressao tempo-espago, Ou seja, 0 Processo
social através do qual os fenémenos se aceleram e se difundem pelo globo,
através de uma reducdo do tempo e de um « encolhimento » do espago.
Contudo, este processo nao acontece de maneira linear, gradual ou continua,
mas através de saltos curtos e intensos, provocados por uma
sobreacumulacdo capitalista, 0 que origina uma mudanca répida e um
aumento da incerteza. [...] A infancia é, assim, perspectivada como espaco-
tempo, ou seja, o tempo da infancia é simultaneamente a « convocacao de
um espaco especifico que confere materialidade propria as relagdes sociais
que nele tém lugar » (SANTOS, 1988) (TOMAS, 2011, p.49-50).
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Se as criangas tém acesso a outros mundos, fica mais fécil desnaturalizar
conhecimentos tradicionais, como 0 sdo 0s preconceitos e discriminagdes de género e
sexualidade.

Entretanto, sdo varias as controvérsias associadas a participacdo infantil. Tomas
(2011) cita dois autores (NASMAN, 1994; FRONES, 1994) que adotam um quadro
conceitual triangular, o qual contribui para a compreenséo da posi¢do da infancia no processo
civilizacional: individuacdo, individualizacdo e institucionalizacdo. No processo de
modernizacdo, a individuacdo é um processo em que o Estado moderno e o sistema
organizacional consideram o individuo como a unidade basica da sua intervengdo. O processo
de modernizacdo afetou a infancia por vérias razdes, enfatizando-se a importancia da
transicdo do mundo do trabalho para o sistema educativo, onde se dd um processo de
individualizacdo. Por conseguinte, a escolarizacdo, a transferéncia das criangas do trabalho
pago para o trabalho ndo-pago e a compartimentacdo da infancia deram origem ao que
Né&sman (1994) denomina institucionalizacdo da infancia, parte do processo de individuacéo.

As criancas sofrem um processo de domesticacdo quando sdo levadas para espacos
protegidos e removidas dos espacos publicos (PROUT, 2005 apud TOMAS, 2011). A
infancia, segundo Barbosa (2007, p.1068), “[...] como a modernidade procurou produzir, una,
igual, obediente, dependente, silenciosa, temerosa, subordinada, restrita culturalmente e
eternamente vigiada, ndo existe mais”. No processo de socializagdo, as criancas nao se
limitam a interiorizar: elas participam, resistem, tentam contrariar a logica de imobilizacéo
existente para a reinvencéo e a reproducdo (TOMAS, 2011; CORSARO, 1997).

Entretanto, a educacdo escolarizada, apesar de atender quase a totalidade das criancas,
ainda ndo conseguiu oferecer a elas um espaco social onde adquiram conhecimentos culturais,
artisticos, cientificos, valores e habilidades necessarios para viver de forma cidada esse nosso
século (BARBOSA, 2007). A escolarizacdo obrigatdria acaba por domesticar a imaginacao,
gue é uma caracteristica importante da crianca.

Dessa forma, a escola, espaco de convivéncia das criancas, tem sido a instituicéo
social central para veicular, de forma homogénea, a cultura considerada “legitima” e
desconsiderar as culturas “ndo legitimas”, isto ¢, nao-hegemonicas. H4& um processo de
colonizacdo dentro das escolas, e, em muitos casos, culturas e légicas de socializacdo sao
distintas e até opostas as culturas e logicas de socializacdo das culturas infantis (BARBOSA,
2007). Nesse sentido, a escola “mata” a imaginacdo infantil, mas também pode oferecer e

promover condi¢des para a constru¢do de uma nova cidadania mais pluralista e critica, “[...]
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diria mesmo que a escola terd que educar para a desobediéncia critica [...]” (TOMAS, 2011,
p.16).

Educar na cidadania e democracia e ndo para a cidadania e democracia,
considerando que as criancas tém papel activo no processo, implica a
promocdo de espacos e oportunidades que promovam competéncias e
concepgdes elas proprias democraticas e cidadds, assumindo direitos e
deveres considerados como um legado cultural e a interiorizacdo e
apropriacdo por parte dos actores sociais dessas préticas. [...] Desta forma,
poder-se-d80 combater paradigmas, teses, concepcdes e  posturas
adultocéntricas que ndo valorizam o que as criancas dizem e fazem
(TOMAS, 2011, p.103).

A descolonizacdo da infancia ndo trata apenas de defender a libertacdo das criancas,
mas de uma socializacdo de conhecimentos sobre a infancia e as criancas. Pretende-se
combater a ideia da ndo racionalidade das criangas na perspectiva de considerar a infancia
como grupo social especifico, mas néo isolado e separado do todo social (TOMAS, 2011).

As divisBes entre velhos-novos paradigmas e imagens da infancia, responsaveis pelo
processo de invisibilidade das criancas e da sua realidade social, apesar de ndo serem divisdes
simbdlicas estanques, sdo dispositivos de interpretacdo que se revelam no plano da
justificacdo da acdo dos adultos com as criangas. Sintetizando esses paradigmas, segundo
Tomas (2011), temos: paradigma do paternalismo, da propriedade e da domesticacdo,
referente a situacdo de subalternidade das criancas frente aos mais velhos ou de mesma idade,
numa ldgica de diferenciacdo desigual; paradigma da protecdo e do controle, entendendo a
crianga como um ser fréagil, sem autonomia; paradigma da periculosidade, percebendo o0s
direitos de participacdo da infancia limitados ou nao garantidos pelos adultos; e, o paradigma
da biologizacdo, genetizacdo e medicalizacdo, formando a imagem da crianca naturalmente
desenvolvida, com uma no¢do genética determinista. A partir dos paradigmas apresentados,
ha que se pensar na (re)invencdo de um paradigma que considere as criancas atores
participativos na sociedade.

Objetivando a mudanca da colonialidade do poder e do saber, que geram a
colonialidade do ser, tem de haver caminhos “pluri-versais” e ndo um caminho “uni-versal”,
perspectivando um paradigma de transi¢do (TOMAS, 2011, p.36).

Como levantado por Santos (2002b), ha atualmente a necessidade de procurarmos um

novo modelo de racionalidade, uma racionalidade cosmopolita, que siga uma trajetéria

* Colonialidade do poder e do saber dao respaldo para manifestagdes como o racismo, o sexismo, a homofobia
ou discriminacdo genética, o classismo e a discriminacdo geracional, e que ndo sdo independentes umas das
outras (TOMAS, 2011).
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diferente da que foi praticada até agora: expandir o presente e contrair o futuro. Se
considerarmos 0 exposto por Toméas e Soares (2009), sobre o cosmopolitismo infantil,
poderemos pensar e repensar um mundo diferente deste ja construido.

Defendemos uma globalizacdo contra-hegemonica, uma alternativa para as criancas,

que, para Tomas e Soares (2009), se traduz no cosmopolitismo infantil,

[...] a qual considera ndo s6 o desenvolvimento de movimentos formais, mas
também a necessidade de (re)pensar formas de promover mecanismos
tedricos e préaticos, junto do grupo social das criancas e dos seus principais
interlocutores (pais, professores, pares...), que permitam desvelar os
intrincados trilhos da sua accdo, participacdo e protagonismo (TOMAS;
SOARES, 2009, p.1).

Considerar o cosmopolitismo infantil implica, como sugerem as autoras, 0
desenvolvimento de um conjunto de mudancas relativamente a forma de compreender o grupo
social das criancas (TOMAS; SOARES, 2009). Mudancas estas que dizem respeito a
participacdo ativa e cidada das criancas e adultos, apropriando-se do direito a construcdo
democrética das suas vidas. Todavia, para a concretizacdo desses pressupostos as criangas
devem compreender e dominar 0 processo em que estédo inseridas. Para isso, “[...] é necessaria
uma organizacao coletiva de actores, a promocdo de espacos de discussao e negociacdo e a
formulacdo de repertérios de accdo para a concretizacdo desses principios, o que também
pressupde o dialogo com os poderes ptblicos” (TOMAS, 2011, p.94).

Na Declaracdo dos Direitos Humanos e no Estatuto das Cidades do Brasil se garante a
participacdo de todo cidadéo e toda cidadd nas decisfes que se referem a sua vida. Mas para
que estes direitos sejam garantidos, € preciso que haja a promoc¢do de espacos de discussdo
que pressuponham o didlogo entre todos/as que estdo inseridos no contexto social. Sendo
assim, N0 nosso caso, escutar as criangas e contar as professoras o que elas pensam significa
dar um passo nesse sentido, propiciando a participacdo ativa nas discussdes que se referem ao
direito de livre expressao.

Todos e todas tém direito a ter direitos, e isso inclui as criangas e seus pares. A
cidadania ndo é uma categoria homogénea, neutra e totalizante, mas heterogénea, aneutral,
diversa e mutavel, no tempo e no espago, assumindo diferentes formas e enfoques. Cidadania
é estar presente, reivindicando protagonismo nos processos sociais e politicos da comunidade,
assumindo esse estatuto em todas as esferas da vida social. “Em suma, estamos a reforcar a

ideia de que vivemos num tempo em que é preciso reivindicar, lutar e insistir num conceito de
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cidadania multidimensional, que inclua direitos civis, politicos, sociais” (TOMAS, 2011,
p.98).

Para Corsaro (1997), a nocdo de reproducdo interpretativa € uma alternativa para a
compreensdo da insercdo ativa das criancas no mundo. As criancas ndo apenas internalizam a
cultura, mas também contribuem ativamente para a mudanca cultural de toda a sociedade. Um
aspecto extremamente importante é o de observar que as culturas infantis ndo séo
independentes das culturas adultas, dos meios de comunicacao de massa, dos artefatos, mas se
estruturam de outra maneira. “A pluralidade das infancias precisa ser compreendida em sua
conex&o com a pluralidade de socializagdes humanas” (BARBOSA, 2007, p.1065).

Sarmento (2003) expde que culturas da infancia significam a capacidade das criangas
em construir de forma sistematizada modos de significacdo do mundo e de agdo intencional,
que sdo distintos dos modos adultos de significacdo e acdo. As formas e conteldos das
culturas infantis sdo produzidos numa relacdo de interdependéncia com culturas societais
atravessadas por relagOes de classe, género, etnia, que impedem a fixacdo de um sistema
coerente Unico dos modos de significagdo e ac¢ao infantil. “As culturas da infancia transportam
as marcas dos tempos, exprimem a sociedade nas suas contradi¢cdes, nos seus estratos e na sua
complexidade”. E o autor continua: “E no vai-vém entre culturas geradas, conduzidas e
dirigidas pelos adultos para as criangas e culturas construidas nas interac¢des entre as criangas
que se constituem os mundos culturais da infancia” (SARMENTO, 2003, p.55-56).

As culturas infantis de hoje ndo sdo iguais as culturas infantis de ontem, pois se
manifestam em outro tempo e espaco, com outro formato e conteudo (BARBOSA, 2007).
Uma parte caracteristica da cultura infantil é o brincar. O brincar € a condicdo de
aprendizagem e de sociabilidade. Por isso também é que nessa pesquisa nos utilizamos do
Jogo Trilhas da Diversidade, para a Traducdo da nossa linguagem e da linguagem da crianca,
por meio do brincar e suas inter-relagdes com as culturas infantis. O brincar é um processo
que produz subjetividades, porém observa-se que hoje as criancas encontram-se confrontadas
com a crescente subtracdo desse espaco de criagdo e imaginagdo. A insercdo do jogo na
pesquisa oportunizou a producdo das subjetividades ao possibilitar a abertura de dialogo entre
as criancas e destas com os adultos, num processo de Traducdo, a partir da criagdo de um
espaco em que elas puderam exercer seu direito de participacdo ativa nas decisdes e opinides
subjacentes as questdes de género e sexualidade.

Como afirma Barbosa (2007, p.1075), “[...] é preciso romper o siléncio sobre as
diferentes culturas e dar-lhes visibilidade e reconhecimento. Fazer dialogar, interagir,

comunicar as culturas, desmoronar atitudes etnocéntricas, criando um espago intercultural”.
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Dessa forma, buscamos apresentar as vozes das criangas e das professoras, vozes que
ecoam, muitas sussurrantes, outras, fortes, outras, emudecidas, para dar sentido as discussées
realizadas neste trabalho. Na secdo seguinte, referente as analises da pesquisa de campo,

problematizamos as falas inseridas no contexto de duas instituicGes: familia e religido.



4 GENERO, SEXUALIDADE E AS INSTITUICOES

Algumas instituicdes, por meio de seus variados segmentos e, principalmente, através
dos sujeitos que por elas circulam cotidianamente, estdo intensamente envolvidas na formacao
de identidades infantis. Meninos e meninas tornam-se alvos desses processos de regulacdes e
controles em que as “relacbes de poder” (FOUCAULT, 1997) perpassam corpos, saberes e
praticas cotidianas.

Entre os/as detentores/as da producdo e circulagcdo de poder estdo as instituicOes, as
quais tém funcdo de organizar as pessoas em torno dos discursos verdadeiros que estdo sendo
exercidos por elas, enquanto depositarias do poder e do saber. Para Foucault (1997, p.86), “o
interessante ndo é ver que projeto estd na base de tudo isto, mas em termos de estratégia,
como as pecas foram dispostas”.

Neste sentido, Foucault (1997, p.101) propde um questionamento:

Em uma sociedade como a nossa, que tipo de poder é capaz de produzir
discursos de verdade dotados de efeitos tdo poderosos? Quero dizer que em
uma sociedade como a nossa, mas no fundo em qualquer sociedade, existem
relacbes de poder multiplas que atravessam, caracterizam e constituem o
corpo social e que estas relacBes de poder ndo podem se dissociar, se
estabelecer nem funcionar sem uma produc¢do, uma acumulacdo, uma
circulagio e um funcionamento do discurso. N& h& possibilidade de
exercicio do poder sem uma certa economia dos discursos de verdade que
funcione dentro e a partir desta dupla exigéncia. Somos submetidos pelo
poder a producdo da verdade e s6 podemos exercé—lo através da produgdo da
verdade. Isto vale para qualquer sociedade, mas creio que na nossa as
relagcbes entre poder, direito e verdade se organizam de uma maneira
especial. [...] Afinal, somos julgados, condenados, classificados, obrigados a
desempenhar tarefas e destinados a um certo modo de viver ou morrer em
fungdo dos discursos verdadeiros que trazem consigo efeitos especificos de
poder.

Para Santos (2002a), o poder é qualquer relacdo social regulada por uma troca
desigual. Todas as formas de poder sdo trocas desiguais, e sdo essas formas diferentes de
trocas desiguais que d&o origem a formas diferentes de poder.

Foucault (1997, p.45) afirma que,

[...] seria necessério saber até onde se exerce o poder, através de que
revezamentos e até que instancias, frequentemente infimas, de controle, de
vigilancia, de proibicGes, de coer¢es. Onde ha poder, ele se exerce. [...]
Cada luta se desenvolve em torno de um foco particular de poder [...] E se
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designar os focos, denuncié-los, falar deles publicamente é uma luta, ndo é
porque ninguém ainda tinha tido consciéncia disto, mas porque falar a esse
respeito — forgar a rede de informacao institucional, nomear, dizer quem fez,
o que fez, designar o alvo — € uma primeira inversdo de poder, ¢ um primeiro
passo para outras lutas contra o poder.

Nesta perspectiva, analisamos as varias instancias que exercem poder e sdo produtoras
de saber, quando nos referimos as questdes de género e sexualidade. Para tanto, no término da
pesquisa de campo, analisando as transcri¢des das variadas intervengdes, observamos que se
fez presente, por diversas vezes, a influéncia das instituicdes na formacdo da identidade
sexual e de género de meninos e meninas. Portanto, na organizacdo do material de campo, nos
debrugcamos sobre os “dados”, definindo, nesta parte do trabalho, dois eixos centrais de

analise: género, sexualidade e familia; e género, sexualidade e religido®.

4.1 FAMILIA

Nesta parte da pesquisa, lancando luz sobre os percursos institucionais das criangas no
que concerne a formacdo das identidades de género e sexuais, cruzamos as informacoes de
campo com a literatura pertinente para analisar as falas que se seguem. Propusemo-nos a
responder as questdes iniciais da pesquisa, relacionando o que as criangas pensam, 0 que as
docentes pensam que as criancgas pensam e, 0 que pensam as docentes do que as criancas
pensam. Fizemo-lo destacando o que coincide e ndo coincide entre criancgas e docentes.

As falas surgiram a partir da aplicacdo do jogo Trilhas da Diversidade. Por isso,
apresentamos ao longo do texto algumas perguntas para contextualizar os pensamentos das
criangas e docentes. Ressaltamos que durante a fase de campo ndo haviamos separado 0s
temas das categorias de analise, as conversas com criangas e docentes foram abertas, porém,
de acordo com o direcionamento dado pelo Trilhas.

Na primeira categoria, relacGes de género na familia, refletimos sobre pontos que
apareceram com maior frequéncia e dizem respeito a: tarefas domésticas, despesas com a casa
e trabalho, padronizacGes de género no que se refere a papéis, funcdes e tarefas consideradas

femininas e masculinas e violéncias domésticas.

*2 Qutra instituicdo que merece destaque é a escola, porém esta sera analisada pontualmente na secéo referente a
Género, Sexualidade e Docéncia.
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4.1.1 “[...] meu pai ndo ajuda em casa [...]”: género e a divisdo sexual do trabalho

Um aspecto que ganhou destaque nas discussdes foram as obrigacGes de casa, como as
tarefas domésticas para meninos e meninas. Uma das proposi¢cdes no jogo Trilhas era: Em
uma familia; a) S6 as mulheres lavam roupa, porque isso € trabalho de mulher; b) Tanto
homens quanto mulheres podem ajudar a lavar roupas, porque quem suja tem que saber
limpar; ¢) Homens nédo precisam lavar roupa, pois isso ndo é uma funcdo masculina.

As criancas disseram: Eloisa: “/...] se ele suja ele tem que saber lavar”; Valdir: “Nao
é s6 muié que tem que sabé limpa a casa, todo mundo tem que limpa a casa”; e Giovani:
“Principalmente eu, eu limpo minha casa’*. Nessas falas, percebemos que as criancas
conseguem superar uma Visdo sexista em relacdo as tarefas domésticas, visualizando o seu
papel dentro do ambiente doméstico. Agrega significacdo a isso o fato de que duas das
criangas sdo meninos. Entretanto, nos relatérios apresentados pelas diversas educadoras do
projeto, visualizamos outro aspecto dessa rela¢do: “Giovani falou que na sua casa lava louga,
porém nas respostas ele afirmou que existem coisas para homens e mulheres” (RELATORIO,
2011).

Outro relatério apontou uma das criangas afirmando: “Giovana — meu pai ndo ajuda
em casa’”; “Paulo respondeu: - Meninas devem ajudar em casa e meninos brincar, porque
limpar a casa é coisa de mulher” (RELATORIO, 2011).

Uma educadora do Projeto Brincadeiras — que realizou as intervengdes junto as

criancas — afirmou ter presenciado,

[...] dois questionamentos sobre a ajuda nos servigos de casa. Todos
disseram prontamente que todo mundo na casa deve ajudar na limpeza de
casa, independente de ser menino ou menina. Contudo [...] apesar de ver que
eles pensavam assim, sei que na casa da Kauany e do Diego as meninas
fazem o servico de casa, mas nunca fiquei sabendo dos meninos fazerem
algo (RELATORIO, 2011).

E, ainda sobre isso, outro relatorio expde: “em varias das cartas que apareceu a divisdo
de tarefas entre homens e mulheres, ele [Valdir] bem rapidamente dizia que ndo, que homens
e mulheres deveriam dividir as tarefas, pois quem suja deve saber limpar, e cuidar da casa e
dos filhos ¢ fungdo dos dois” (RELATORIO, 2011).

* para melhor visualizagdo, destacamos em italico as falas das criancas e das professoras e em italico e
sublinhadas as intervenc¢des que foram realizadas pelas educadoras entre as falas. Os relat6rios escritos estdo
postos no texto sem destaque, apenas com aspas quando couberem & norma padrdo, e em italico somente quando
as/os educadoras/es trouxeram falas na integra.
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Para uma das educadoras: “n0 que consiste as questdes ‘servico de casa’ [...] as
respostas dadas sd@o de consenso em que todos devem ajudar nos servicos de casa
independente de ser menino e menina, porém, o Diego e o Vitor ndo disseram que ajudam nos
servigos de casa” (RELATORIO, 2011).

Outras criangas ainda disseram, segundo os relatorios, que:

Sendo menino, para Samuel, ele ndo precisa ajudar nos servicos de casa, “ld
em casa meu pai e eu ndo ajudamos, é minha mde que faz as coisas”. Sobre
a organizacdo da casa, para a maioria das criangas € preciso que todos
ajudem, pois todos moram na casa. Porém para dois meninos (SAMUEL e
JOAO) isso ndo acontece em suas casas, e eles acham que ndo devem ajudar,
pois ndo sabem fazer coisas de mulher: “Ah, homem ndo tem que lavar
roupa, a gente ndo sabe lavar” (SAMUEL); ou “Ld em casa de vez em
guando meu pai ajuda, mas os homens trabalham fora, as mulheres tém que
cuidar da casa”. Questionei a ele se as mulheres trabalhassem fora também,
como entdo deveria ser feito e Jodo respondeu: “ah, dai... ah, meu pai ajuda
de vez em quando...” (RELATORIO, 2011).

Nessa ultima fala de Jodo, ficou subentendido que sua mée trabalha fora, pelo modo
como ele tende a desconversar e dizer que seu pai as vezes ajuda em casa. E, em relacdo ao
cuidado e educacéo dos/as filhos/as nos momentos de lazer, também ficou bastante explicita a
divisdo de tarefas: “Eloisa: porque todo mundo tem que ajudar, ndo é s6 0os homi que pode
ficar bebendo cerveja e jogando baralho. E na casa de vocés, todo mundo ajuda todo mundo?

Eloisa: aham. [...] Seu pai ndo ajuda? Giovana: ndo. S6 as mulheres que fazem as coisas na

’

sua casa? Giovana: 4h, eu tem que fazer servi¢o”.

Nesse ponto de discussdo, podemos verificar que ainda sdo muito divergentes os
pensamentos em relacdo a divisao de tarefas dentro de casa. Para a maioria das criangas com
guem conversamos, ainda é explicita a nogcdo de que as fungdes domésticas normalmente
sejam delegadas as mulheres, visto que esse € um servico que historicamente sempre foi
realizado por elas. Porém, em algumas familias, as percepc¢des tendem a modificar esse Vviés
sexista ou, pelo menos, com base no que apresentaram, as crian¢as ja reconhecem a
manutencdo de padrbes, demonstrando saber o politicamente correto. Sobre isso, algumas
educadoras registraram em diversos relatorios: “[...] Discutiamos ao encerrar as atividades
desse sébado, 0 quanto as criancas poderiam responder aos questionamentos propostos nos
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cartdes do jogo, segundo uma forma ‘politicamente correta’”. E outro: “[...] principalmente no
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caso das criancas maiores (10 a 12 anos), elas sabem o politicamente correto, ndo erraram*
nenhuma resposta, apesar de em alguns casos, demonstrarem certo desconforto com algumas
respostas politicamente corretas” (RELATORIO, 2011, grifos nossos).

Mesmo sabendo o politicamente correto, percebemos como ainda sdo seguidas
algumas padronizagBes e normatizagBes construidas culturalmente. Entretanto, Barbosa
(2007) afirma que apesar de a cultura para a infancia estar impregnada de uma grande
diferenciacdo entre os géneros, podem coexistir distintas e divergentes representacdes de
género nos varios discursos com que tém contato. Percebemos o fato nas falas de algumas
criangas quanto a divisao de tarefas, demonstrando um questionamento a certos valores.

Quanto a0 mesmo tema, quando perguntamos as professoras 0 que imaginavam que

seriam respostas das criancas, afirmaram:

BEGONIA: eu acho que a letra ¢, acho que isso ta muito forte ainda. Por
qué? BEGONIA: homens ndo precisam lavar roupa, porque ndo é uma
funcdo masculina. Eu acho que... HORTENSIA: as criangas responderam
isso? ROSA: as criangas responderam letra b. BEGONIA: ah, eu acho que
ndo. Ou A ou C. Eu vejo, porgue na minha casa, na minha familia é assim.
Ou A ou C, também é uma questdo de familia né. AZALEIA: E n6s ndo
concordamos, porque quem suja tem que saber limpar, ndo é s6 por isso.
Porque se os dois trabalham, e a mulher ta fazendo uma coisa, 0 que que
custa o homem colocar roupa na maquina pra lavar, e pdr no varal. Essa é
a nossa opinido, homens e mulheres podem fazer. Sé que a criangca néo, a
crianca ia responder C. ROSA: A A. falou que se fosse no prézinho, elem
iam responder a A. HORTENSIA: eles s6 veem a mulher lavar roupa,
entdo, eles acham que ta tudo bem... AZALEIA: Ahh, primeiro ano também.

Observando as diversas falas das professoras, podemos destacar que a maioria delas
supde na resposta das criancas a definicdo das mulheres como responsaveis por funcdes
domésticas, visto que até mesmo nas suas familias isto ainda acontece, mesmo elas sabendo
ndo ser esta uma obrigacdo exclusivamente feminina. Observe-se, entretanto, que as respostas
das professoras divergiram, em alguns momentos, a0 pensamento das criancas.

Em relacdo ao pensamento da maioria das criancas, quanto a divisdo igualitaria de
tarefas domésticas, mesmo que na pratica ndo o fizessem, as professoras afirmaram:
“BEGONIA: nossa, me surpreendeu... (‘cara’ de espanto).”. VIOLETA e BEGONIA com
‘cara’ de espanto e concordando... TULIPA: “é que depende da faixa etaria né, se for crianca

menor...”. As professoras acreditavam que a posic¢éo geral seria em relacdo a obrigatoriedade

* O termo errar, inserido neste contexto, se refere ao fato de que nas cartas do jogo, segundo suas regras, ha
uma resposta esperada (que desconstréi alguns valores) e duas respostas erradas, considerando-se o fato de
perpetuarem pensamentos sexistas e homofobicos.
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das mulheres assumirem as tarefas domésticas. Apesar disso, entramos novamente na
discussdo do politicamente correto, e um ponto levantado pelas professoras foi: VIOLETA:
“0 que vocé deseja como resposta né...” [...] AZALEIA: “ai vocé vai questionar né...”;
BEGONIA.: “ah, eles pensam assim, mas de fato..[sera que na pratica é assim]”.

As professoras mencionaram a visdo de alguns homens quando se deparam com uma
realidade mais igualitaria, e podemos supor que provavelmente seja o que é transmitido para

muitas criancas que convivem em familias sexistas e machistas®.

GLORIOSA: mas ai quando o homem ajuda muito, ai os homens falam,
fica manso, esse ai obedece a mulher. Né, eu vejo assim... meu cunhado, ele
é muito carinhoso, muito querido. E, quando ele se casou, ai meu marido
falava assim: ai Fabio cé é manso. Fica obedecendo tua esposa viu. A, cé
vai levar um chifre. Para de mexer com o Fabio, eu sempre defendi ele.
Mas, infelizmente o casamento acabou, levou um chifre né. Ai meu marido
falou: falei, falei... ndo... eu falei... BEGONIA: fala assim... ndo vai beber
ndo, a dona onga ndo deixa. GLORIOSA: é entdo, ai ele se casou de novo
sabe, agora ta tudo bem. Ai, meu marido fala assim: Vai Fabio, Dominado.
Falo assim: ndo fala assim com o Fabio. Nao, assim, a mulher n&o dirige,
mulher mole, ndo tirou carteira. Calma, que ela vai dirigir. Chama o
coitadinho de Dominado. Sabe, ele chega assim: 0oooo Dominado,
Dominado. E pegou menina, o apelido dele, Dominado, que os parentes tudo
fica, chegou o Dominado, chegou o Dominado. E ele é diferente, € um cara
carinhoso, querido... mais calmo né. Nao bebe, s6 se ele tiver pertinho, o0s
dois junto. E sempre juntinho. E agora o apelido dele é Dominado. Porque
eles querem se sentir machao, eu fago, eu fago e aconte¢o. Eu tenho dé.

Observamos que € recorrente a visao da divisao sexual das tarefas e da perpetuacao de
valores machistas quanto a postura do homem em detrimento da mulher. Encontramos valores
ainda presentes no nosso cotidiano que nos remetem ao século XVIII, como afirma Perrot
(1991).

Para a autora, a Revolucdo Francesa modificou algumas estruturas postas na
sociedade, possibilitando alguns poucos direitos as mulheres, como é o caso do
reconhecimento do divoércio. Entretanto, ela acentuou a definicdo das esferas publica e
privada, dando énfase a familia e diferenciando os papéis sexuais, estabelecendo uma
oposicdo entre homens politicos e mulheres domesticas, embasando-se em uma estrutura

patriarcal de sociedade.

** Em muitos casos utilizamos esses termos em conjunto para representar uma sociedade que, além de pautar
suas relacdes, por vezes, baseadas na diferenciacdo sexual, ainda hd um pensamento de superioridade masculina,
em alguns &mbitos.
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A concepcdo da mulher, talhada especialmente para o privado (e incapaz
para o publico), é a mesma em quase todos os circulos intelectuais do final
do século XVIII. [...] Esta é representada como o inverso do homem. E
identificada por sua sexualidade e seu corpo, enquanto o homem ¢é
identificado por seu espirito e energia. O Gtero define a mulher e determina
seu comportamento emocional e moral. Na época, pensava-se que 0 sistema
reprodutor feminino era particularmente sensivel, e que essa sensibilidade
era ainda maior devido a debilidade intelectual. As mulheres tinham
musculos menos desenvolvidos e eram sedentarias por opc¢do. A combinagdo
de fraqueza muscular e intelectual e sensibilidade emocional fazia delas os
seres mais aptos para criar os filhos. Desse modo, o uUtero definia o lugar das
mulheres na sociedade como mées. O discurso médico se unia ao discurso
dos politicos. [...] Os homens eram biologicamente fortes, audaciosos e
empreendedores; as mulheres eram fracas, timidas e apagadas (PERROT,
1991, p.50).

As mulheres estavam associadas ao espaco privado, tornando-se um simbolo de
fragilidade que deveria ser protegido do mundo exterior (0 publico), devido a sua
“fragilidade” biologica. A grandeza da esposa, para a sociedade, residia na submissao ao pai
ou ao homem que Ihe fosse mais proximo.

Na atualidade, valores regulados e vigiados dentro da familia ainda sdo passados as
geracGes mais novas. Como relatado pelas educadoras do Brincadeiras, em varios casos
apareceram mencdes as criancas que ficavam em casa no horéario do Projeto Brincadeiras
(as/os educadoras/es passam entre as ruas do bairro, buscando/convidando as criancas para
participarem), pois precisavam terminar seus afazeres domésticos, como fica explicito em um
Relatorio (2011): “A Giovana sempre nega subir comigo para a escola, e sempre diz que tem
que lavar a louga antes de ir”. E, como percebemos, sempre eram as meninas que ficavam
realizando esses afazeres. Os meninos normalmente ja estavam na rua brincando, ou a espera
das educadoras ja na escola.

Na variedade de modelos familiares existentes hoje, ainda hd a persisténcia de
modelos patriarcais ou imagens de uma familia nuclear — patri-androcéntrica — mesmo que
atualmente existam familias monoparentais, familias homossexuais, formas de parentalidade
como adocgdo, as chamadas “producdes independentes”, entre outras tantas que constituem os
novos arranjos familiares na contemporaneidade (XAVIER; GOMES, 2011; ZANARDO;
VALENTE, 2009; SIMIONATO; OLIVEIRA, 2003; SILVA, 2008).

Segundo alguns/as autores/as (ROUDINESCO, 2003; STRAUSS, 1980; HINTZ,
2001; PERROT, 1991), a instituicdo familiar tem passado por véarias modificaces ao longo
da historia. E possivel conceber a existéncia de uma sociedade perfeitamente estavel e

duradoura sem a familia conjugal, segundo Strauss (1980).
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Sabemos que a familia sempre existiu, segundo os estudos historiograficos (PERROT,
1991; ROUDINESCO, 2003; STRAUSS, 1980), mas se constituindo de diferentes contornos.
Né&o existe uma definicdo geral de familia, pois o que ha, na verdade, sdo tipos historicos de
familia construidos socialmente. Dessa forma, como afirmam Xavier e Gomes (2011), tomar
0 comportamento familiar ocidental como modelo representa simplificar a evidente riqueza da
realidade brasileira, em que coexistiram (e ainda coexistem) grupos de variadas origens
étnicas, por exemplo, ou entdo variadas identidades de género e sexuais, classe, dentre outros
fatores relevantes ao estudo ndo excludente da familia.

Roudinesco (2003, p.12) realiza uma sintese de estudos realizados, distinguindo trés
periodos na evolucédo da familia.

Numa primeira fase, a familia dita "tradicional” serve acima de tudo para
assegurar a transmissdo de um patriménio. Os casamentos sdo entdo
arranjados entre os pais sem que a vida sexual e afetiva dos futuros esposos,
em geral unidos em idade precoce, seja levada em conta. Nessa Gtica, a
célula familiar repousa em uma ordem do mundo imutével e inteiramente
submetida a uma autoridade patriarcal, verdadeira transposicdo da
monarquia de direito divino. Numa segunda fase, a familia dita "moderna"
torna-se o receptaculo de uma ldgica afetiva cujo modelo se impde entre o
final do século XVIII e meados do XX. Fundada no amor romantico, ela
sanciona a reciprocidade dos sentimentos e 0s desejos carnais por intermédio
do casamento. Mas valoriza também a divisdo do trabalho entre 0s esposos,
fazendo-a 0 mesmo tempo do filho um sujeito cuja educagdo sua nagdo é
encarregada de assegurar. A atribuicdo da autoridade torna-se entdo motivo
de uma divisdo incessante entre o Estado e os pais, de um lado, e entre os
pais e as mdes, de outro. Finalmente, a partir dos anos 1960, impde-se a
familia dita "contemporanea" — ou "p6s-moderna" —, que une, ao longo de
uma duragdo relativa, dois individuos em busca de relagdes intimas ou
realizacdo sexual. A transmissdo da autoridade vai se tornando entdo cada
vez mais problematica a medida que divorcios, separacdes e recomposicdes
conjugais aumentam.

Devemos, de tal modo, considerar variadas formas de constituicdo familiar que ja ndo
mais se ajustam fielmente a uma estrutura patriarcal e machista. Na sociedade contemporéanea,
com a luta dos movimentos feministas e a emancipagdo feminina, algumas mulheres néo
permanecem mais se sujeitando a submissdo que notamos ser uma caracteristica dos séculos
XVIII e XIX, com raras excegdes. Entretanto, ndo podemos generalizar o fato de que essas
estruturas nao se perpetuam em pleno seculo XXI, pois na pesquisa de campo e na consulta da
literatura verificamos que séo fundamentais as mudangas ocorridas neste século, mas também

e, sobretudo, que ocorre a manutencdo de alguns paradigmas.
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No Brasil, como apontam Xavier e Gomes (2011, p.6), mesmo com o predominio de
uma cultura machista historicamente construida, muita coisa tem mudado. “A conquista de
direitos civis sociais e politicos garantidos na Constituicdo Federal e em outros dispositivos
legais tem possibilitado as mulheres diversas e amplas participacdes em todos os campos da
vida politica, econdmica, social e cultural”.

Contudo, como observam ao longo de seu texto, as mudancas nos padrées domésticos
atingem, sobretudo, as mulheres e familias de classes média e alta, pois no ambito familiar
ruralistico ou no seio das familias pobres de baixa escolaridade, 0 modelo com papéis
hierarquicamente definidos ainda e prevalecente (XAVIER; GOMES, 2011). Situando a nossa
pesquisa, percebemos no bairro pesquisado grande parte das familias com os papéis de género

e funcdes domeésticas ainda bem definidos.

Acredita-se que mesmo as mulheres tendo conquistado seu espaco de
trabalho, ainda perdura dentro da questdo cultural que a mulher é
responsavel pelos afazeres de casa, dada as tarefas domésticas. A divisdo
social do trabalho, sobretudo nos paises (ocidentais) subdesenvolvidos e que
tiveram suas democracias retardatérias, por conta das diversas colonizagoes,
continua apresentando tragos profundos de desigualdades. Muitas vezes,
mesmo trabalhando longas horas fora de casa, em variadas atividades, as
mulheres, seguindo culturalmente as normas 'sociais' e, obedecendo aos
padr@es tradicionais sdo vistas como as Unicas responsaveis pela execucéo
das tarefas domésticas para a familia, sobretudo no &mbito rural (XAVIER,;
GOMES, 2011, p.8-9).

E interessante observar que a construcdo dessas relagbes de desigualdade se faz
culturalmente e em cada contexto de diferentes formas. A primeira socializagdo da crianga
ocorre na familia, sendo ela a principal instituicdo socializadora nesse periodo. A
internalizacdo de identidades e papéis sexuais ocorre através da identificacdo com os agentes
socializadores. Quando vemos as criangas do bairro estudado compartilhando dos mesmos
pensamentos passados pelos adultos, conseguimos visualizar a grande influéncia exercida por
estes na vida e na construcdo identitaria das criancas. Como assinalamos anteriormente, as
criangas, desde pequenas — naquele bairro, e podemos afirmar que ndo é uma realidade Unica
da regido — reproduzem 0s papéis com 0s quais estdo cotidianamente se deparando em suas
realidades. N&o podemos, contudo, afirmar que as mesmas ndo observam mudancas de
pensamentos com relacdo ao que é transmitido a elas.

H& a perspectiva de subversdo dessas possibilidades. No entanto, é preciso que se
abram as portas para novas experiéncias, pois, para Petrini et. al. (2012, p.2), a instituicdo

familiar participa dos dinamismos proprios das relacdes sociais e sofre influéncias do
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contexto politico, econdmico e cultural no qual estd imersa. “A perda da validade de valores e
modelos da tradi¢do e a incerteza a respeito das novas propostas que se apresentam, desafiam
a familia a conviver com certa fluidez e abrem um leque de possibilidades que valorizam a
criatividade numa dinamica do tipo tentativa de acerto/erro”.

Muitos fatores externos a familia entram em jogo para redefinir os valores e modelos
de comportamento. Influéncia significativa é exercida pela escola e por outras instituicbes
formativas, como associacdes e comunidades religiosas, que podem introduzir no dialogo
familiar elementos de discussdo e até de conflito, como veremos nas proximas secoes.

A cultura produzida para a infancia é altamente coerente com a tradi¢do historica de
diferenciacéo entre os géneros, veiculando discursos que podem produzir efeitos de verdade.
Certas nocgoes e construcdes padronizadas das identidades seguem marcas fisicas — bioldgicas
— que seriam culturalmente irrelevantes se ndo tivessemos extraido uma série de supostas
esséncias e verdades sobre as identidades sociais das pessoas e seus corpos sexuados. Assim,
a diferenciacdo entre os géneros pressupde a definicdo do que sdo as caracteristicas que
formam a identidade do masculino e do feminino (TORRAO FILHO, 2005; BARBOSA,
2007).

Do corpo acabado de nascer, desde o minuto zero de existéncia exterior e a
partir da evidéncia de ‘marcas’ biologicas, deve ser-se aquilo que se é...
rapaz ou rapariga. Dessa entidade bioldgica que é o corpo deduzem-se
identidades, inscrevem-se significados culturais. A infancia é um dos
periodos mais intensos, onde este trabalho de construgdo social da diferenca
entre os corpos se realiza. E precisamente a partir desse corpo, desses dois
corpos entendidos como opostos, que a primeira grande divisdo entre os
seres humanos se dd (BARBOSA, 2007, p.61).

E por este motivo que meninos e meninas incorporam muitos gestos, posturas, falas e
disposicdes que se encaixam ao COrpo que possuem, em consonancia com aquilo que é
socialmente entendido como naturalmente adequado, por exemplo, considerando-se no caso
das meninas, o corpo circunscrito a espacos fechados e a reproducdo da vida familiar e
domeéstica. Dessa forma, ndo apenas as mulheres vdo aprendendo a serem submissas, mas

também os homens séo vigiados na manutencédo de sua masculinidade.

Este discurso ndo so cria uma esséncia do que € ser homem e mulher, uma
identidade a qual mulheres e homens ndo séo convidados a interferir, mas
mantém intactos todos os preconceitos que diz eliminar. Assim, mulheres
ndo devem ser homens porque elas ndo tém capacidade para isso, porque
isso vai contra sua natureza, como dizia Séneca, uma mulher que se faz
passar por homem ¢ um “mundo as avessas”. E o homem ndo deve se
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rebaixar & condi¢do de uma mulher, por isso ele ndo deve se preocupar em
chorar ou demonstrar seus afetos, pois isto faz parte de seu lado feminino
gue pode ser expresso, porque é apenas um lado, ndo uma totalidade, e
porque ndo coloca em risco sua heterossexualidade (TORRAO FILHO,
2005, p.141).

Assim, os atributos considerados femininos séo positivos se encontrados em mulheres,
mas desqualificam os homens, o mesmo se dando com a masculinidade em relacdo as
mulheres. Neste caso, esses esteredtipos de género sdo insistentemente produzidos e
reproduzidos, visando garantir masculinidades e feminilidades “saudaveis”, e quem se desvia
dessa norma, como no caso do exemplo dado pela professora, vai contra atributos da natureza
de cada género.

Louro (20004, p.7) afirma que as diversas formas de construir-se mulher ou homem, as
muitas possibilidades de viver prazeres e desejos corporais, sdo sempre sugeridas, anunciadas
e promovidas socialmente, e também renovadamente reguladas, condenadas ou negadas. Na
proposicédo: “Nas familias: a) s6 as mulheres devem pagar as despesas de casa; b) homens ¢
mulheres devem contribuir para pagar as despesas; ou ¢) s6 homens devem pagar as contas”,
uma menina de cinco anos disse: “Luana: “N&o, s6 os homis. Por qué? Porque sim. Porque
homem é muito forte, é muito legal os homis”. A Joana protestou: “Nada a ver”. E,
apresentando o didlogo entre a educadora e a crianga, sobre a mesma pergunta: “So o pai tem

direito de pagar as contas? Luana: [...] movimentou a cabeca em sinal afirmativo. E a mée,

ndo tem direito? Luana: O pai. Ou 0s dois juntos guem tém direito de pagar as contas?

Luana. Os dois”.

Na pergunta: seu vizinho concordou que a mulher dele trabalhasse fora,
desde que ela passasse a ele seu salario. Um dos meninos que estava
brincando disse que acha que sdo os homens que devem pagar as contas de
casa, e que concordava em a mulher passar o seu salario. Logo na sequéncia
uma das meninas questionou, dizendo que se ela trabalhava, tinha o direito
de administrar o seu salario, e ndo era justo passar para o marido, e que ela
tinha o direito de trabalhar fora (RELATORIO, 2011).

Para algumas criancas, a figura do homem permanece como sendo responsavel pela
casa e quem “manda” naquele lugar, mesmo no ambiente doméstico, dito um lugar cuja
presenca e dominio se referem ao feminino. As criangas ainda acreditam que ha uma
responsabilidade paterna quando se trata de administrar os ganhos familiares, remetendo ao
paradigma que perdurou por muito tempo, de que as mulheres ndo poderiam administrar seus

préprios bens.
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Em outra proposicdo que dizia respeito a questdo, os registros foram 0s seguintes:
“Imagine que na casa de Jodozinho sua mée esta assumindo as despesas da casa sozinha. A
Maria disse que ela pode assumir, desde que o pai também procure emprego, pois se ele ndo
quiser procurar emprego, ndo ¢ obrigagdo da mae assumir sozinha, ¢ sim dos dois”
(RELATORIO, 2011).

Outra alternativa de resposta da carta de jogo afirmava que se 0 pai ndo quisesse nao
precisava procurar emprego, ja que a mée estava arcando com as despesas da casa. Porém,
Maria ndo pensou duas vezes, sendo categorica na sua resposta. Para ela, o pai também deve
participar e contribuir no lar. Mas, talvez, se fosse o contrario (caso tivéssemos questionado),
ainda ndo causaria espanto nas criangas, pois € comum verificar as mulheres assumindo 0s
trabalhos exclusivamente domesticos, sem realizar outros trabalhos fora de casa. Em relagéo
ao homem, isso € menos admissivel.

Os pensamentos das professoras em relagdo ao que esperavam como respostas das
criangas mostram a percepcdo de uma crescente igualdade de género nas relagdes familiares.
Sobre a primeira pergunta, se quem deve pagar as contas sao as mulheres, homens e mulheres

ou s6 os homens, elas responderam:

GARDENIA: Essa dai eu acho que foi na B. E, porque... BEGONIA: é
porque as vezes as maes trabalham, hoje em dia... AZALEIA: eu acho que é
B. HORTENSIA: eles tém o exemplo de casa, a mie e o pai trabalha.
MARGARIDA: mas eu acho que se fosse as criangcas aqui da regido, eu
acho que eles iam falar a C. S840 as criancas aqui do bairro. MARGARIDA:
as maes ndo trabalham aqui, poucas trabalham... AZALEIA: é, ha muito
assim, casais separados, muitas criancas... HORTENSIA: é, assim, aqui
tem muito isso também.

Conforme as professoras, para as criancas talvez ja estivesse claro que homens e
mulheres devem colaborar igualmente para a manutencdo da casa. Todavia, ao final do
dialogo elas expbem que talvez para aquela populacdo isso ndo estivesse tdo claro, visto que
em muitas casas as mulheres ndo trabalham fora, somente em casa. Nesse sentido, algumas
respostas das professoras coincidem com o pensamento das criancas.

Elas refletiram sobre essa realidade, argumentando sobre a classe social e as questdes

de género.

HORTENSIA: Mas, ndo depende do local em que estejam inseridas?
Porgue onde minha filha fica, a maioria das maes trabalham, entéo 14, eles
vao falar: o pai pode até dar o dinheiro pra mae, mas quem paga a conta é
a mde, mesmo que seja com o dinheiro do homem. Entdo, j& ta sendo o
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oposto ja né. AZALEIA: Ela ja ta se formando que o homem é o vardo
(todas concordam, rindo)... é, é, é o maioral... 0 homem é muito forte... quer
dizer, a mulher ndo é forte também... j4 t4 formada pra ser submissa ao
homem... ROSA: vai ver que a méezinha dela é assim né, o pai dela
trabalha e coloca o dinheiro em casa e a mae dela levanta 9 horas e fica
assistindo novela das duas, das trés, das quatro... todas as novelas...

As docentes observam que em outros locais poderia haver até uma mudanca de foco,
em que as mulheres assumem as responsabilidades financeiras da casa, e isso pode ser
observado em muitas pesquisas (BRUSCHINI, 2006, 2007; MADALOZZO et. al., 2008;
FISCHER; MARQUES, 2001; PINNELLI, 2004; ARAUJO et. al., 2011) que afirmam ter
havido uma mudanca na sociedade atual, visto que as mulheres tém sido responsaveis, em
muitos lares, pelo sustento da familia, pois elevaram seu nivel de escolaridade e representam
grande parte da Populacdo Economicamente Ativa (PEA). Portanto, em muitas familias ha a
diminuicdo das diferengcas de género, mas ainda prevalecem em tantas outras as
desigualdades. Um ponto com o qual todas as professoras concordam € a percepcdo de que a
crianca ja esta sendo formada para acreditar no dever de submissdo da mulher ao homem, pois
este € mais forte, € o vardo. Entdo, uma das professoras fez um comentério em relacdo a
mulher que fica em casa, sugerindo ser ela alguém com tempo para ficar em frente a televisdo
horas e horas, alienada. Consideramos mais esse ponto em nossa pesquisa.

Levi Strauss (1980, p.12) faz referéncia ao cuidado que precisamos ter quando nos
deparamos com a maneira segundo a qual as diferentes tarefas sdo atribuidas a um ou outro

género, pois estes sdo fatores culturais,

[...] dir-se-ia a mesma artificialidade que reina na prdpria organizagdo da
familia. [...] Se voltarmos a divisdo do trabalho que antes estdvamos a
considerar e na qual se afirma que um dos sexos deve realizar certas tarefas,
isto significa também que estas estdo proibidas ao sexo oposto. Nesta
medida, a divisdo sexual do trabalho ndo é mais do que um dispositivo para
instituir um estado reciproco de dependéncia entre os sexos (STRAUSS,
1980, p.12).

Dessa forma, no que se refere a distribuicdo mais igualitaria das tarefas cotidianas na
esfera domestica entre homens e mulheres, ha uma série de contradi¢des, pois mesmo que 0s
homens aumentem sua participacdo nas atividades domeésticas fortemente associadas as
mulheres, como é o caso do cuidado dos filhos, a importancia dada a esse trabalho é infima.
Na estrutura patriarcal e machista que compde o pensamento de grande parte da populacéo,
para os homens, o trabalho doméstico consiste em uma atividade acessoria, enquanto para as

mulheres, essas tarefas assumidas no lar e fora dele séo centrais e organizadoras da identidade
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feminina. Pesquisas (BRUSCHINI, 2007; GRAF et. al., 2010; ARAUJO et. al., 2011;
FURLAN et. al., 2011) afirmam que as mulheres tomam muito mais tempo de suas vidas nos
trabalhos domésticos, nas responsabilidades domesticas e socializadoras, como o cuidado com
criancas, idosos/as, animais ndo-humanos, se comparadas aos homens. E quando estes se
envolvem nas tarefas domésticas, € de maneira bastante seletiva, apenas em atividades
especificas — como manutencdo ou consertos — de maneira eventual e a titulo de ajuda ou
cooperacdo, como podemos observar em dados do Instituto Brasileiro de Geografia e
Estatisticas (IBGE, 2012) (FIGURA 8). Os dados da pesquisa mostram que as obrigacdes da
casa (tarefas domésticas) sdo assumidas quase que exclusivamente pelas mulheres,
evidenciando que, considerar a mulher do lar como aquela que passa o dia inteiro em frente a
televisao, assistindo a novelas e “perdendo tempo”, como a professora havia desconfiado,
pode configurar generalizacdo ou simples reproducdo do senso comum, pois apesar de nao
participar do mercado de trabalho propriamente dito, essa mulher trabalha — e sem

remuneracao — dentro de sua casa o tempo todo.
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Figura 8 — Participacédo na populagdo ocupada, por grupamentos de atividades, segundo o sexo (%) —
(2003-2011)*.

Fonte: IBGE, Diretoria de Pesquisas, Coordenagdo de trabalho e Rendimento, Pesquisa Mensal de Emprego
2003-2011.

* Média das estimativas mensais.

Romper com a associa¢do do feminino com o doméstico néo é tarefa facil, pois supde
desmontar pressupostos morais, crencas e valores estabelecidos por esta sociedade sobre as
diferengas entre homens e mulheres. A grande questdo que se coloca ndo é o fato de que haja
diferenciacdo de papéis. O problema é a desvalorizacdo de certas fungdes em detrimento de

outras. O trabalho doméstico, por exemplo, ndo € contabilizado como atividade econémica,
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sendo negativamente valorado em seu cotidiano, passando a fazer parte da vida das esposas,
donas de casa e médes (BRUSCHINI, 2006). Ha falta de liberdade para as pessoas fazerem
suas escolhas, pois se as mulheres ou 0s homens querem assumir determinadas funcdes ou
transgredir normas, isso deveria estar ligado a liberdade de escolha, e ndo dependente de
normatizagdes ou condicionado por elas.

Considerando-se o citado pelas docentes em suas reflexdes acerca do pensamento das
criancas, como afirma Barbosa (2007, p.71), um aspecto que ndo pode ser deixado de lado é
essa questdo da classe social, em decorréncia da qual os papéis a serem desempenhados,
embora parecam semelhantes, ndo o sdo. “Os modelos organizativos, as relagdes de género, a
divisdo do trabalho, assumem um carécter diferente, consoante a ordem na hierarquia social,
porque muito embora, pelos efeitos de género, as mulheres sejam sujeitas a dominacédo
masculina, podem-se distanciar entre si pelos efeitos de classe”.

A pertenga a uma classe depende da articulagdo de diversos fatores e dos recursos
herdados (econdmicos, sociais, politicos e culturais). Barbosa (2007) aponta que classe e

género tém um sobre o outro efeito aditivo.

Recentes estudos evidenciam que as fronteiras e desigualdades de género
ainda persistem em vérias vertentes e sectores da vida social: nos
preconceitos e nas avaliagbes negativas das mulheres nos contextos
institucionais e nas interac¢fes quotidianas; nos sistemas de heranga e
casamento (O’Neill 1984; Iturra 1983; Geraldes 1986; Silva 1998; Sobral
1999), assim como nos processos de separacdo ou divorcio e subsequente
tutela e guarda dos filhos (Torres 2001), nas concepgdes sobre o masculino e
o feminino (Amancio 1993, 1994), bem como nos codigos em torno da
honra-vergonha (Cutileiro 1977, 1988; Silva 2002); na desigual distribuicdo
do poder doméstico (Silva 1991) e na violéncia doméstica (Dias 1998); nos
modos de residéncia e na divisdo sexual do trabalho e na sobrecarga das
tarefas domésticas (Wall 1998); na segmentacdo sexual dos mercados de
trabalho e nas oportunidades de emprego e nas remuneragtes (Ferreira 1993;
Marques 2002); na desvalorizacdo dos percursos profissionais das mulheres
e sua baixa participacdo nas liderancas e na vida politica (Viegas e Faria
1999) (SILVA, 2008, p.3, sic).

Graf et. al. (2010) realizaram um estudo e observaram que poucas alternativas de
emprego séo oferecidas as mulheres com baixa qualificacdo e escolaridade, tanto no &mbito
urbano quanto rural. E a maior parcela dos trabalhos femininos, segundo as autoras, ocorre de
forma segmentada e em posi¢cOes subalternas e mal remuneradas, independente da
escolaridade.

Esse fato pode ser observado nas experiéncias do bairro em que realizamos a pesquisa.

Muitas mulheres acabam assumindo as fun¢des domésticas e de cuidado dos/as filhos/as, visto
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que h& uma exclusao social, quando direcionadas para 0 mercado de trabalho, devido a falta
de escolaridade e de profissionalizacdo. Em vista das muitas responsabilidades delegadas as
mulheres no ambiente domestico, em razdo, principalmente nas classes menos favorecidas, da
persisténcia do forte vinculo entre mulher, cuidado do lar e maternidade, em detrimento do
estudo e da profissionalizacdo, elas acabam se restringindo ao cuidado do lar.

H& que se rever a continuidade de modelos familiares tradicionais, pois estes
sobrecarregam as mulheres sozinhas, em virtude do tempo consumido no cuidado de filhos/as
e da casa. Bruschini (2007) afirma que dentre as transformac6es que tiveram grande impacto
sobre 0 aumento do trabalho feminino estéo: queda da fecundidade, reducdo do tamanho das
familias, maior expectativa de vida para as mulheres, crescimento dos arranjos familiares
chefiados por mulheres. Além dessas transformacdes, mudancas nos padrdes culturais e nos
relativos ao papel social da mulher alteraram a identidade feminina, cada vez mais voltada

para o trabalho remunerado.

Ao pensar as (des)igualdades de género na esfera da familia, uma primeira
questdo que sempre se coloca é como se explica a manutencgdo da hierarquia
de género uma vez que houve transformagdes socio econdmicas tdo
importantes em suas bases. Ou seja, como o sistema de vantagens de homens
sobre as mulheres em condi¢fes materiais, status e autoridade, isto €, na
hierarquia e discriminacdo de género, tem continuado de uma forma ou de
outra em um contexto de profundas mudancas estruturais e de um
movimento de producdo que acelerou a participagdo da mulher na forca de
trabalho extra doméstico (GOLDANI, 2000, p.7).

Quanto ao trabalho extradomestico e a fungdo de provimento da casa, para algumas
criangas da pesquisa ainda prevalece a nocdo de que o homem € o chefe da casa, reproduzindo
uma visdo patri-androcéntrica. Mesmo que as mulheres trabalhem fora, ha certa restricao
guanto a assumir a chefia da familia, o que se explicita na fala de algumas criancas ao se
divergirem de outras. Ao imaginarem que a resposta das criangas suporia uma divisao de
obrigacOes entre homem e mulher, as professoras afirmam que essa pode ser uma realidade,
mas que, pensando-se na situacdo das criangas do bairro, talvez elas ainda perpetuassem a
visdo de papeis fixos nas relagcdes familiares. Assim, as professoras demonstram perceber
algumas diferencas quando se pensa nas criancas e suas realidades naquele contexto, por
vezes em situacdo de pobreza, e em outros contextos, remetendo as discussdes de Barbosa
(2007) e Ramos et. al. (2011) sobre as diferencgas nas relacbes de género e classe social.

Deveriamos supor que a situacdo ja se esboca com novos olhares para a perspectiva do

trabalho domeéstico e da igualdade entre homens e mulheres, e para uma quebra de normas e
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padrGes em relacdo & educagdo de meninos e meninas. Contudo, como observamos nas falas
das criancas e das professoras, ainda ha uma discriminacdo real, persistente, comprovada nos
pensamentos ja citados, mesmo que, nas conversas cotidianas, pareca ser um algo
ultrapassado. Assim, ainda sdo necessarios alguns passos importantes em direcdo a
conscientizacdo sobre os direitos de igualdade entre as pessoas, em busca de um cotidiano
sem discriminacdo por género, sem papéis definidos a priori biologicamente, construindo-se

novas possibilidades de interacéo social.

4.1.2 “Eu tenho boné rosa [...] eu uso brinco na orelha”: identidades de género em

construcéo

Desde os anos sessenta, o debate sobre as identidades e sobre as praticas sexuais e de
género vem se tornando cada vez mais acalorado devido aos movimentos feministas, gays e
de Iésbicas e também aqueles/as que se sentem ameacados/as por essas manifestacGes. As
identidades sociais tornaram-se visiveis, provocando, em seu processo de afirmacdo e
diferenciacdo, novas divisdes sociais e 0 nascimento do que passou a ser conhecido como
“politica de identidades” (HALL, 2000).

Tomemos, por exemplo, a questdo do rosa e do azul que, a principio, “parece
ultrapassada”, j& que a sociedade adotou outras formas de lidar com essas demarcacdes.
Entretanto, quando nos debrugamos sobre os resultados da pesquisa, pareceu-nos ainda haver
resquicios dessa divisdo, na fala das criangas. A partir dessa constatacdo, trataremos agora do
tema das identidades, deixando o tema sexualidade para ser abordado com mais profundidade
no préximo subitem desta secdo, mesmo sabendo que ndo ha como separar as relacées, pois as
identidades sdo construgdes que envolvem todos os aspectos inerentes a vida.

Uma das perguntas do jogo referente ao uso da cor rosa e da azul dizia: Uma
professora da sua escola distribuiu materiais rosa para meninos e azuis para meninas. Homens
podem usar rosa e mulheres azul? As respostas das criancas foram: Maria: “ndo. Por que
nédo? Joana: pode sim. O que vocé acha? Maria: (influenciada por Joana) eu acho que pode.

Tem certeza? Por que s6 mulher pode usar coisa rosa? Maria: porque € mulher. Homem néo

pode usar rosa sendo vai deixar de ser homem? Maria: balanga a cabega em sinal afirmativo

com sinal de deboche”.
Com outro grupo de criangas, quando falamos sobre o mesmo tema relacionando-o a

sexualidade, as anotacfes do dirio de campo explicitam outras falas:
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Valdir: Eu tenho boné rosa, da Adidas. Eu uso brinco na orelha. [...] as
meninas prontamente disseram que ndo ha problema nisso, Maria afirmou
que “0s tecidos sdo todos iguais, sé a cor que muda, isso ndo tem nada a
ver”. Porém, Samuel e Jodo disseram que ndo usariam rosa, porque nao €
uma cor para meninos. Perguntei o que definia isso e eles ndo souberam
responder, porém ao questionar se ligam para 0 que 0s outros pensam, eles
disseram que sim, e que teriam uma visao errada deles, como se fossem virar
gay, segundo afirmacao deles (RELATORIO, 2011).

Outra intervencdo sobre a normatizacdo de estereotipos, explicitada no Relatdrio
(2011), dizia: “Na pergunta sobre homens com cabelos compridos, ao citar que Jodo tinha
cabelos compridos, um dos meninos comegou a rir, pois para ele isso néo é possivel (JOAO e
SAMUEL)”.

Para Barbosa (2007), a competéncia dos homens e mulheres como seres
genderizados®® é determinada de acordo com o qu&o bem eles representam as caracteristicas
definidoras de masculinidade e feminilidade, respectivamente, e, aqueles/as que nao aceitam
as fronteiras socialmente impostas, correm o risco da marginalizacao.

No caso das criangas, essas fronteiras sdo permanentemente vigiadas e mantidas pelas
familias e também pelas préprias criangas, num processo que, podendo ser criativo, é
simultaneamente reprodutivo (BARBOSA, 2007). Precocemente, na aprendizagem das
criancas sobre os géneros, ja ocorre a demarcacdo daquele género com o qual elas devem se
identificar, pois estdo imersas em sistemas culturais que reproduzem dominagdes
hegemdnicas — valores, concep¢fes e comportamentos —, direcionando suas agdes e
percepcOes para definir os modos de ser perante a sociedade. Como afirma Barbosa (2007,
p.11),

Essa aprendizagem € longa, inicia-se na familia — as criangas sdo vestidas
com cores diferentes, ha evidéncias que referem que os adultos interpretem o
comportamento dos bebés de acordo com esteredtipos sexuais — e continua
na relacdo com a sociedade mais vasta e com 0 grupo de pares, em
particular. Aceita-se a posi¢do que afirma que meninas e meninos sofrem
uma socializacéo diferenciada por sexo, classe social ou etnia.

Quando as criangas expdem as diferentes opinides sobre usar ou ndo cores azuis para
meninas e rosa para meninos, podemos visualizar a manutencéo ou quebra de paradigmas em

alguns casos. Diversas criangas assumem uma postura, a0 menos em relacdo a cores

*® O termo genderizada vem de sua origem em inglés: gender (género), significando, nesse sentido explicito no
texto, construcdes que separam dois géneros opostos, sociedades genderizadas.
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diferenciadas, que desconsidera essa diferenciacdo por género. Entretanto, percebemos que
ainda se mantém certo tabu, principalmente para meninos, quando consideradas as duas cores.

As criancas tendem a reproduzir o mundo dos/as adultos/as, de acordo com o lugar
que devem ocupar, mas sempre de maneira ativa na construgdo e manutencdo das suas
identidades de género, por vezes assumindo posturas de resisténcia, e em outros momentos
divulgando de forma vigorosa os estere6tipos, tanto nos seus limites, quanto nas suas
possibilidades.

E € o0 que percebemos nas falas das criancas. Quando questionamos as professoras em
relacdo a qual seria a resposta das criangas sobre se meninos usando rosa poderia ‘virar gay’,
para AZALEIA “nem pensar”. Outras docentes disseram: “ROSA: n&o. (negando com a
cabeca). AZALEIA: acho que eles ja ndo tém mais esse negdcio de rosa. MARGARIDA: se
fosse educacdo infantil eles iam falar que sim. Que tudo rosa ndo pode usar. Nem lapis rosa
pode usar, € de menina. Mas, primeira a quarta ndo”. Em outro momento, a mesmo
professora diz que “/...] até ndo faz mais enxoval de bebé rosa. Faz pouco né. N&o é tanto

mais ndo. Antes era demais. Agora € o lilas, marrom, salmédo, o verde, amarelo, entdo néo é

’

mais azul... vermelho...”.

Quando a professora toca no assunto criangas menores, comeca entdo uma discussao
sobre a diferenciacdo de bebés segundo o sexo, e as professoras afirmam que ndo da para
distinguir menino e menina nessa fase.

A conversa das professoras, transcrita a seguir, apresenta aspectos dessa discussao:

MARGARIDA: ndo, porque eu falei assim, se for um bebé, ele é bem
parecido menino e menina, se ndo tiver um brinquinho pra diferenciar, vocé
fica bem confusa, ai se tem um menininho de roupa rosa, e ai vocé olha
assim de repente, vocé bate o olho vocé fala, ndo, é uma menininha. Eu acho
que a roupa ainda no bebé, acho que diferencia. Porque quando é
amarelinho ou verde, vocé fica meio indeciso, vocé espera a mae falar né,
pra vocé vé qual que € né.

Mas, olha sd, qual é o intuito de diferenciar?

ROSA: ah, mostrar se ele € menino ou menina.

T4, mas dai a pessoa te pergunta: é menino ou menina?

ROSA: mas se tiver rosa no menino, vocé ja vai pensar que € menina.

Por qué? Porgue t4 imposto que o0 rosa é uma cor de menina.
MARGARIDA: ai a mae vai ficar assim né, meio chateada.

ROSA: olha, eu, as meninas que tém meninas ai... eu amo rosa. A cor que eu
vou ofertar pra minha filha é a cor que eu gosto. Se vocé gosta de vermelho,
vocé vai ofertar pra sua filha o vermelho, pra que ela aprecie a mesma cor
que vocé. Eu adoro o lilas, também dou o lilas pra minha filha. Eu gosto do
lilas também. Mas, os brinquedos dela, foram brinquedos direcionados a
menina. Porque o que minha mde me ensinou era brinquedos ‘DE’ menina.
E eu ensinei pra minha filha brinquedos ‘DE’ menina.
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MARGARIDA: eu tive um menino no pré... ele desde a gestacao, a familia
gueria que fosse menina. E o pai chamava o menino de menina. Ai quando
descobriram, porque deixou pra fazer o ultrassom guase perto de ganhar,
pra ndo ter decep¢do. Quando ficou sabendo que era um menino, esses pais
ficaram decepcionados. Ai, nasceu 0 menino e tudo, e eles tém uma
qualidade de vida boa, eles tém um poder aquisitivo... e ele, 0 menininho, no
pré Il j&, ele s6 gostava de brincar com menina... € usar roupa de menina.
Ele pegava o calgado das meninas, colocava no pé dele e ficava andando
pela sala. E a gente observava isso, € ndo achava assim muito normal,
porque o aluno, a crianga brincar com as meninas € uma coisa, gostar de
brincar de boneca é uma coisa, agora gostar de se vestir igual as meninas,
ja ndo é muito normal né. E tudo que ele queria era o rosa. Tipo assim, dava
a bonequinha azul, ele néo, eu quero o rosa prof. Ai colocava arguinho nas
meninas, e a mde também em casa foi percebendo isso. Ela chegou e
conversou com a gente. Olha professora, meu filho ta assim assim em casa,
coloca minhas roupas, ele quer colocar 0 meu sapato, quer usar as minhas
bolsas. Eu acho que isso ndo é normal né. E ele ndo brinca com os irméos
dele. Nao brinca com os irméos, s6 brinca com as roupas dela. Ai, a
supervisora né, aconselhou ela a levar num psicélogo, pra ver o que que
tava acontecendo com o0 menino né. E a psicdloga falou que eles tinham que
ofertar sé brinquedo de menino, porque como na gestacdo a mae e o pai
gueria que fosse menina, talvez influenciou depois na escolha do menino, e
ai depois, hoje em dia ja tem contato. Ele j& ta bem melhor assim, ele brinca
mais ja com o0s meninos, mas quando eu trabalhava com ele era s
brincadeira de menina, ele escondia debaixo da mesa pra brincar com as
meninas. De boneca. Ele queria ser a mamae na brincadeira, ele ndo queria
ser o papai. A gente falava, do que vocé quer brincar: ah, eu quero ser a
mamae. Entdo, assim, ele sempre se colocava no lugar da mulher, e ndo no
lugar do homem. Assim, é uma coisa que ja ndo ta muito bem explicada né.
Se a familia tem uma religido, ela vai querer distorcer isso né, igual a mae
fez, procurou um psicélogo né.

ROSA: mas, 0 que deu agora?

MARGARIDA: entdo, agora uma amiga minha é professora dele, ele estuda
numa escola particular... ela disse que agora... assim... acabou, ele brinca
com 0s meninos... eu acredito assim, que a crianca, ela escolhe o caminho
dela desde pequeno, sé que eu acho que se vocé influenciar a fazer isso, a
continuar fazendo isso, ele vai, ele ndo vai pra outro caminho. Ele vai
gostar sempre da brincadeira de menina... querer ser mulher. Agora, eu
acho que tem que assim, tratar de alguma forma, e depois, futuramente, se
ele quiser escolher esse caminho, é opcdo dele, mas, ndo desde crianga,
deixar assim.

Mas, serd que essa mde ndo impediu ele de fazer muita coisa que ele
gostava por causa de uma norma?

MARGARIDA: entdo, mas assim, ela foi deixando. A hora que ela viu que
ja fugiu do controle dela.

Que controle?

MARGARIDA: assim, no sentido de que ele ndo brincava em nenhum
momento com brincadeira de menino, ou com os irmdos, sé querendo usar a
roupa dela, o sapato dela, a bolsa dela, o batom dela, queria boneca, de dia
das criancas ele ndo queria carrinho, pipa, nada. S6 bonequinha, pentear
cabelo. O cabelo dele, queria que deixasse crescer. Entdo, assim, ele ja foi
querendo se vestir igual menina.

.1

AZALEIA: eu tinha um aluno assim. Na cabeca a gente colocava que ele
poderia partir pra outro caminho. Mas a mée sempre deixou solto e falava
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que era o jeito como foi criado. Hoje ta ai, um rapaz, namorando, noivo, de
alianca e tudo. E ndo optou pra outro caminho ndo. Naquela época ele se
sentia [...], ele queria viver aguela vida. E todo mundo chamava ele de
mariquinha, mas s que ele ndo se tornou e eu ndo sei até que ponto...

[..]

MARGARIDA: ele deve ter agora uns 10 anos... faz uns 5 anos. A gente nao
sabe como vai ser ainda. Até hoje eu converso com a professora dele, de
ensino fundamental. Porque quando eu fiquei sabendo que ela tava com ele
eu perguntei pra ela assim. Eu tive curiosidade de saber como tinha
acontecido depois né. E, quando eu conversei com ela, eu perguntei né, e ai,
como ele é? N&o relatei o que tinha acontecido, mas... ai ela foi me falando
[...] ai, depois eu discuti esse assunto com ela, ai ela falou assim: néo [...],
agora ndo tem nada mais disso ndo, ele assim, ndo vejo isso... Se vocé néo
tivesse me perguntando, nunca saberia esse lado dele. Falou bem assim
ainda. Ai eu falei: ele ndo demonstra nada? Os pais ndo perguntam? N&o
relatam? Nao explicam? N&o... nem tocam no assunto... ndo vejo mais
nada... mas, talvez isso esteja guardado né...

BEGONIA: talvez no futuro né, ndo pode saber... uma pessoa, assim
reprimida... (expressao preocupada)...

MARGARIDA: é porque & perto da minha casa mesmo, a gente da mesma
idade, tinha um menino que o pai sempre deixou solto essa questéo, e depois
que ele ficou de maior ele comegou a se vestir igual menina, e hoje em dia
ninguém mais conhece ele pelo nome, sé pelo nome de menina... e ai, os pais
falavam assim: ‘olha, talvez se eu tivesse educado esse menino melhor, ele
ndo tinha sido assim né..." mas os pais acham assim né... Igual eu fiquei
pensando, essa familia, talvez se eles tejam procurado uma psicologa,
alguma coisa, pra tentar tirar assim, responsabilidade dele. Ai, eu ndo fiz
nada pra esse menino, €, talvez falado assim né: ah, o que eu pude fazer eu
fiz. Mas se ele é assim hoje, é porque ele escolheu isso, porque é dele né.
Nao sei 0 que pensar...

Outra pergunta que apresentamos para as docentes era se meninos poderiam usar rosa
e meninas usar azul, que € similar a primeira pergunta. Na opinido delas, as criancas
responderam: “BEGONIA: Sim. GARDENIA: eu acho que talvez. HORTENSIA: O meu
neto ndo usa nada que tem cor de rosa. ‘E de menina vé'. Filho... ‘E de menina. N&o vou
usar’. BEGONIA: até os cadernos sdo assim. Tem caderno que é s6 de menino e caderno de
menina. Se der o caderno de menino... (expressao negativa)”.

Percebemos gue tanto na opinido das criancas, quanto das professoras, essa questao
ainda é discutivel, e ndo foi superada como muitos/as acreditam. A apresentacdo da fala do

neto da professora gerou discussdes diversas entre 0 grupo:

MARGARIDA: ah, mas eu acho que os pais influenciam... HORTENSIA:
ah, mas la em casa ndo é assim... 0 amiguinho dele, tem um amiguinho dele
que ele chega e fala: vo, nos vamos brincar?’. Tem uma menininha que
brinca, os dois e uma menininha. E ela é menor do que eles. Ele fala assim:
Vo, eu ndo acredito vo, que o Bernardo vai brincar de boneca’. Ai eu
perguntei pra ele: e vocé? Ele disse: ‘eu ndoooo. Eu vou brincar de boneca
v6? eu sou homem. Ai entdo quando a gente vai dividir a brincadeira ele
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quer ser a mdezinha, a irmdzinha’, isso e aquilo e eu falo: mas filho, mas o
que que tem? Ai ele fala: vo’. Mas olha bem pra vocé ver, e a gente ndo é, a
gente ndo coloca pra eles que ndo pode, vocé entendeu. ‘[...] quem brinca
de boneca é menina, eu vou brincar de carrinho’. Ai eu vou falar o que né...
MARGARIDA: engracado que até os homens falam: ah, ta brincando de
boneca, vai virar menininha. Porgue o meu marido mesmo, ele faz isso com
0 meu priminho. Ele vé isso, ele fica brincando, ele fala assim: vai virar
menininha. BEGONIA: eu tive um aluno, que nem lapis rosa ele usava. Ah,
vamos pintar de rosa (sinal negativo).

Alguns temas precisam ser melhor discutidos, pois a crian¢a em questdo exprime seu
pensamento em relacdo a diferenciacdo de género na escolha da cor, do brinquedo, e esta
crianga aprendeu a impor essas distingdes por diversas influéncias. E dentre elas estdo
novamente a familia e outras instituicGes, como explicita uma professora comentando que seu
marido utiliza-se de falas pejorativas para impor limites as criancas quanto as posturas que
devem assumir.

Numa cultura judaico-crista, a familia, nas suas condi¢cdes objetivas diferenciadas e
nas suas diversas configuracdes, € um elemento condensador e organizador de um conjunto de
efeitos sociais diferenciados, envolvendo-se, nesse sentido, ativamente na construgédo
genderizada das identidades das criangcas (BARBOSA, 2007).

Desde 0 momento do nosso nascimento vimos recebendo influéncias sociais e
culturais que influenciardo nossa maneira de ver e de estar no mundo. “Com a linguagem,
aprendemos a primeira forma de dividir nosso universo em categorias. As palavras
denominam as coisas, mas também fazem com que as agrupemos de uma determinada
maneira em nosso pensamento” (MORENO, 1999, p.14).

Pensamentos e posturas sexistas, por exemplo, podem ser combatidos e modificados,
mas, em grande parte da populacdo, sdo tdo impregnados de sentido que, quando se tenta
mexer nas estruturas sociais sexistas e androcéntricas, depara-se com uma barreira
aparentemente intransponivel. Pelo status ainda de verdade indiscutivel que muitos desses
pensamentos e posturas conservam, muitas vezes, até mesmo sem perceber, transmitem-se
valores e atitudes que discriminam e aviltam as pessoas que fogem a norma padrdo, como se
nota no comentario explicitado pela professora MARGARIDA, dando exemplo de seu
marido.

As docentes verificaram que ha ainda sobre padrbes e condutas de género — seja por
escolha das cores, aparéncia (vestimenta, cabelo, etc.) — duas opinides divergentes,
considerando-se a maneira de lidar com as diferencas. Para ROSA “[...] é o que a familia

prega né”. A professora MARGARIDA, buscando explicacGes para a resposta de algumas
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criangas que se posicionaram contrarias a diferenciacdo das cores para meninos e meninas,
afirma que “/...J hoje em dia se vé camisas de homem rosa, né, antigamente, ndo existia”,
observando que algumas padronizac@es ja se modificaram.

As professoras demonstraram a assimilagdo de certas regras impostas ao afirmarem
que € necessaria uma forma de identificacdo para que ndo se corra o risco de chamar menino
de menina e vice-versa. A sociedade classifica as criangas desde o seu nascimento; quando
nasce uma crianca, € costume classifica-la como homem ou mulher a partir de seu 6rgao
sexual. Todavia, segundo Abreu (2010) e outros/as autores/as (LOURO, 2007b; HALL, 2000;
SILVA, 2000), o identificar-se como mulher ou como homem somente se inicia com o
reconhecimento de si mesmo/a e com a construgdo de uma identidade pessoal em inter-
relacdo com o social. Essa identidade é construida (HALL, 2000; SILVA, 2000) em interacao

com o contexto cultural e de acordo com as experiéncias vividas.

[...] os sujeitos ndo tém uma so identidade, mas sim, multiplos referentes de
identidade que se entrelacam. A identidade ndo é algo inato, ao contrario, se
constrdi a partir de varios aspectos no qual se desenvolvem as experiéncias
pessoais, como 0s contextos e os intercdmbios, os territorios de interacdo
social e mediagdo, a capacidade de reinventar-se, 0s costumes e as normas
sociais (ABREU, 2010, p.194).

E necessario pensar maneiras de desconstruir os mecanismos que fazem parte do
‘senso comum’, dos quais 0 imaginario social e cultural, os discursos institucionais e 0s meios
de comunicacéo estdo impregnados, pois eles foram gradualmente incorporados e consumidos
como legitimos e universais, restringindo as possibilidades de cada pessoa desenvolver-se
como sujeito. E importante a superacio de concepcdes que ligam as identidades de género e
sexuais a moldes de repeticdo a serem seguidos para se aprender a como ser homem ou
mulher. Quando esse modelo definido pela sociedade heterossexual ndo é atendido, comecam
os problemas, pois qualquer préatica fora da heteronormatividade encontra dificuldades para se

ajustar, exigindo-se um alinhamento “normal” e coerente entre sexo, género e sexualidade®’
(ABREU, 2010).

*" Sexo diz respeito aos atributos anatdmicos. “Para as ciéncias sociais e humanas, o conceito de género se refere
a construcdo social do sexo anatdmico. [...] género significa que homens e mulheres sdo produtos da realidade
social e ndo decorréncia da anatomia de seus corpos” (BRASIL, 2009, p.39).

Sexualidade “refere-se as elaboragdes culturais sobre os prazeres e os intercambios sociais e corporais que
compreendem desde o erotismo, o desejo e o afeto até nocles relativas a salde, a reproducdo, ao uso de
tecnologias e ao exercicio do poder na sociedade. As defini¢des atuais da sexualidade abarcam, nas ciéncias
sociais, significados, ideais, desejos, sensa¢Bes, emo¢des, experiéncias, condutas, proibi¢cdes, modelos e fantasias
gue sao configurados de modos diversos em diferentes contextos sociais e periodos historicos. Trata-se, portanto,
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Esse aspecto fica evidenciado na fala das professoras, quando se referem ao aluno que
supostamente desviara-se do caminho correto. E, como afirma Louro (2007a), nesta situacao o
individuo acaba sendo considerado excéntrico, ou seja, 0 que esta fora do centro. HA uma
postura geral em meio ao desconhecimento ou ndo aceitagcdo de outras formas de lidar com as
identidades de género e sexuais, de modo a persistir a crenca de que 0s desvios a norma tém
correcao, 0s papéis podem ser reajustados.

Ha trés casos citados pelas professoras: no primeiro, o aluno teria desenvolvido
atitudes e praticas ditas femininas, que ndo condizem com o ideal de masculinidade, e por
ISS0, a crianga tornou-se o centro de preocupacOes, pois ndo poderia se desviar da norma. Os
pais da crianca recorreram a diversos “mecanismos de corre¢do”, entre eles o/a psicologo/a,
para que a “anormalidade” do filho fosse corrigida. E como relatado pela professora, a
opinido do/a profissional foi a seguinte: “/...J essa é a idade mais correta para trabalhar com
uma crianca. Ai ele explicou o papel da mulher, o papel do homem. Ai, ele fez o
encaminhamento, mandou o relatorio pra gente, como trabalhar em sala de aula com ele. Foi
assim...”.

Nos outros dois casos citados pelas professoras, elas fazem referéncia primeiramente a
um rapaz que foi “educado solto”, sem que 0 pai ou a mée se preocupassem em podar suas
formas de agir e, segundo a professora, ele ¢ um rapaz ‘“normal” hoje, noivo de uma mulher, e
todo mundo achava que ele era “mariquinha” por haver apresentado atitudes ditas femininas.
E o outro caso citado falava de algo parecido, porém, o menino que também foi “educado
solto” assumiu uma identidade transgénero. Para as professoras que relataram as duas
histdrias, no primeiro caso, por mais que a mae tenha deixado o filho solto, ele ndo se desviou
da norma e, como as professoras disseram, ele ndo se tornou [gay — pela forma como se
expressam], mas admitem ndo saber até que ponto. E, no segundo relato, 0 menino assumiu
uma postura feminina, adotando o nome social, e a familia, que o deixara solto na infancia,
acredita ter responsabilidade nessa mudanca por ndo té-lo educado mais rigidamente e se
culpa por néo ter tentado alguma forma de correcéo.

Defendemos que a identidade de género néo € fixa, e sim instavel; as pessoas transitam
em suas identidades, pois ndo ha como situar um sujeito sem levar em conta suas conexdes
com 0 mundo, 0s processos historicos e as condutas sociais. Para Bhabha (1998), é crucial

uma mudanca cultural para compreender que ha diferengas, e que ndo devemos simplesmente

de um conceito dindmico que vai evolucionando e que est4 sujeito a diversos usos, maltiplas e contraditdrias
interpretagdes, e que se encontra sujeito a debates e a disputas politicas” (BRASIL, 2009, p.112).
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mudar as narrativas de nossas historias, mas transformar nossa nocéo do que significa viver,
do que significa ser, em tempos e espacos diferentes.

Como supde Butler (2003, p.195), se a verdade interna do género € uma fabricacédo
instituida e inscrita sobre a superficie dos corpos, “[...] entdo parece que 0S géneros ndo
podem ser nem verdadeiros nem falsos, mas somente produzidos como efeitos da verdade de

um discurso sobre a identidade primaria e estavel”.

Se as identidades deixassem de ser fixas como premissas de um silogismo
politico, e se a politica ndo fosse mais compreendida como um conjunto de
préaticas derivadas dos supostos interesses de um conjunto de sujeitos
prontos, uma nova configuragdo politica surgiria certamente das ruinas da
antiga. As configuragfes culturais do sexo e do género poderiam entdo
proliferar ou, melhor dizendo, sua proliferacdo atual poderia entdo tornar-se
articulavel nos discursos que criam a vida cultural inteligivel, confundindo o
préprio binarismo do sexo e denunciando sua nao inaturalidade fundamental
(BUTLER, 2003, p.213-214).

Silvana Vilodre Goellner (1999), no texto Imperativos do ser mulher, enfatiza algumas
caracteristicas convencionadas a designar o género feminino. Para a autora, as representacdes
da mulher estdo relacionadas a ser bela, mae e feminina. Esses imperativos para a mulher sdo
normas que desenham um jeito natural de se comportar. Isto ndo significa, entretanto, afirmar
que todas as mulheres assumem essas convengdes, nem que deixam de reagir e esbocar
diferentes formas de resisténcia. “Afinal, as mulheres sdo diversas entre si, portadoras de
variados interesses, necessidades, vontades, desejos, sentimentos e formas de ver ao mundo e
a si mesmas; séo de diferentes racas, classes, religides, idades e grupos sociais. Sao plurais”
(GOELLNER, 1999, p.40).

Ja para os homens, em muitas sociedades, os padrbes sobre como devem se portar
giram em torno dos tabus sobre expressdo de sentimentos, o culto a uma espécie de
insensibilidade ou dureza; sdo frequentes os obstaculos culturais a intimidade e a troca de
confidéncia entre homens (LOURO, 2000a).

Sobre esses assuntos, 0 jogo também propde discussdo. Iniciamos a intervencdo com
as criangas propondo a seguinte afirmacdo: entre motoristas homens e mulheres: a) ambos
podem dirigir bem ou mal ou ter dificuldades para dirigir; b) apenas os homens conseguem

dirigir bem; c) mulheres tém pouca habilidade ao volante. Para Luiz: “s6 o homem pode

dirigir. Por qué? Por que sim, a mulher é ‘barbeira’ (risos). E_ 0 homem, ndo pode ser
‘barbeiro’? Giovani: que nem o Rodrigo (dando exemplo de alguém do bairro)”. Miguel

disse que as mulheres nédo dirigem bem, ja homens ele nunca viu dirigirem mal.
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Para as professoras, ao questionarmos no grupo focal quais seriam as respostas das

criangas, obtivemos:

AZALEIA: Ah, eu acho que sim. GARDENIA: o qué? As criancas
responderam? N&oooo. MARGARIDA: eu acho que é B. HORTENSIA:
eu acho que eles responderam a B. MARGARIDA: meu marido Vvé [...] de
carro... ah, s6 podia ser mulher mesmo. Eu falo assim: mas e homem? Né&o
dirige mal? N&o acontece acidente com homem? Morre mais homem do que
mulher.

Em estatistica realizada pelo Departamento de Transito do Parand — DETRAN/PR
(2010), sobre o numero de condutores/as envolvidos/as em acidentes de transito com vitimas,
no Estado, segundo o género, de um total de 74.653 envolvidos/as, 60.030 representam
homens, 11.138 mulheres e ndo informados totalizam 3.485 pessoas (GAZETA DO POVO,
2012). Segundo reportagem disponibilizada em site (GLOBO, 2009), mulheres provocam
menos acidentes. Levantamento aponta que homens estdo envolvidos em 80% dos acidentes
de transito. “Enquanto os homens insistem em chamar as mulheres de “barbeiras”, as
companhias de seguro cobram mais caro deles”, afirma a reportagem. Esses dados mostram a
percepcédo da professora quanto a homens e mulheres no transito.

Em relacdo a resposta das criangas, as professoras acreditam que as mesmas ainda
permanecem com a visdo de que mulheres ndo tém o dominio nesse campo, refletindo, de
fato, o pensamento de algumas criancas, as quais, somente quando questionadas, repensam a
sua resposta. Apds a apresentacdo da resposta das criancas, as docentes se manifestaram:
“TULIPA: mas é homem? Menininho? Se a mae ndo dirige, ele s6 vé o pai dirigindo, ele vai
afirmar mais ainda. HORTENSIA: As vezes nem o pai né. BEGONIA: mas mesmo que a
mae dirija viu. Escuta o pai, olha 14, mas tinha que ser mulher no volante mesmo, olha I3,
olha que lerdeza”. Nas suas reflexdes, as professoras explicitaram fatos acontecidos na
realidade delas, em que os homens — e por vezes algumas mulheres — reproduzem
pensamentos machistas em relacdo a essa questdo, exercendo influéncia sobre o pensamento
das criancas.

O Trilhas apresenta outra pergunta: VVocé acha correto que trocar pneu de carros: a) é
coisa sO para homem; b) é coisa s6 para mulheres; ¢) tanto homens quanto mulheres podem
trocar pneus. A resposta das criangas foi letra C, e em seguida, questionados/as sobre tal
opinido, o Valdir: disse: “olha a novela Fina Estampa, 14 a Griselda faz tudo isso, ela troca

pneu, conserta coisas, entdo ndo é coisa sO de homem ndo”. Essa fala mostra também como
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as novelas e programas televisivos exercem influéncia no pensamento das criangas, e Como
constroem opiniédo acerca de certos aspectos da vida cotidiana.

Perguntamos para as professoras se trocar pneu de carro é coisa para homem ou
mulher, na opinido das criancas, e BEGONIA (professora) disse que para ela trocar pneu de
carro é horrivel. AZALEIA: “ah, eu ja troquei”. Para HORTENSIA: “alguns... mas, eu acho
que tém alguns que ndo”. PETUNIA: “é até pra trocar né... pro homem é mais facil”.

Quando apresentamos novamente as respostas das criangas, 0 pensamento das
professoras foi praticamente unanime ao afirmar que a midia exerce grande influéncia sobre
as criangas. Assim, elas afirmam: HORTENSIA: “eles se apegaram onde, na Griselda. E ela
n&o falou, isso é s6 de homem ou s6 de mulher... no dia a dia ela construiu, ela foi mostrando
que a mulher pode fazer...” AZALEIA: “a novela ndo mostra s6 a mulher como referéncia.
Ali, ela é mae, é esposa, é tudo um pouco”. HORTENSIA: “a (nica coisa que mudou foi
aquele dia que ela se vestiu de mulher. Deu aquele impacto na familia né .

Interessante observar que, mesmo na concepc¢do das professoras, na realizacdo de
certas tarefas e conforme a roupa que se esta vestindo, ha perda da feminilidade, como uma
delas enfatiza - foi aquele dia que ela se vestiu de mulher - como se com as roupas de trabalho
ela estivesse travestida de homem.

Nessa perspectiva, a partir de corpos diferentes estabeleceram-se assimetrias sociais
entendidas como universais e naturais, obscurecendo as maneiras de construcdo social do
masculino e do feminino, bem como os contextos histéricos especificos em que se realizam.
Sobre 0s corpos se construiram valores, representacdes, sistemas simbélicos que, por sua vez,
condicionam as formas de viver e de sentir o corpo. Destarte, devemos perceber que a
producdo de sentido sobre os conteldos caracterizadores do masculino e do feminino é
eminentemente social. H4 uma grande dificuldade ainda, tanto por parte das criancas quanto
das docentes, em conseguir aceitar mudancas de pensamento em relacdo aos papéis
socialmente atribuidos aos géneros, ndo percebendo que essa classificacdo binaria exclui os
seus diferentes. Convira, entretanto, referir, como supde Barbosa (2007), que nas sociedades
patriarcais e sexistas, ha diversas fontes de opressdo que se apresentam nas formas de
dominacdo e exploragdo tanto de homens quanto de mulheres, e também mulheres que
exercem dominacdo sobre outras e outros. Neste sentido, ndo sdo todos/as que sofrem a
opressao de igual forma, nem sdo as mesmas necessidades e, portanto, tém como perspectiva

a libertacdo de pontos de partida muito diferentes.
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4.1.2.1 “[...] mulher pode bater no homem, porque ela é fraca e nem doi quando bate”:

género e violéncias

Outra discussdo, pautada também na opressdo e dominacdo, é a da violéncia
doméstica/contra as mulheres*®, que constitui, sobretudo, uma forma de desigualdade de
género. Perguntamos as criangas qual era a sua opinido sobre a violéncia. A situacdo no jogo
era: Imagine que seu vizinho deu um murro na mulher dele, porque quando chegou a casa 0
almoco ndo estava pronto. Para vocé: a) qualquer tipo de agressdo € crime e deve ser punido;
b) a mulher deveria ter feito 0 almogo para esperar o marido; c) estd certo o0 homem bater em
mulher. A respeito disso, Valdir respondeu a letra a, que qualquer tipo de agressao é crime e
deve ser punido. Ja para Paulo: “homem ndo pode bater em mulher, porque homem é muito
forte, mas mulher pode bater no homem, porque ela é fraca e nem doéi quando bate”.

Quando perguntamos para as professoras 0 que as criangas teriam respondido, elas
disseram: “BEGONIA: ah, eu acho que a A né... GLORIOSA: est4 certo bater em mulher?
N3o, ndo, Deus me livre. BEGONIA: se for o contrario a gente tem que... (risos).
Professoras: minha nossaaaa... GLORIOSA: mulher pode bater em homem (deboche)”.
Nesse caso, as professoras acertaram a resposta das duas criancas, pois responderam que néo
deve existir violéncia, mas citam a permissividade na relacdo contréria, em que mulheres
batem em homem.

Segundo Couto (2006, p.84), sdo inumeros os significados imputados a palavra
violéncia. Candau (2001 apud COUTO, 2006) adverte que a naturalizacdo de
comportamentos violentos pela cultura de massa reforca a banalizacdo da violéncia, gerando
uma cultura do medo, da competitividade, da inseguranca, da representacdo do outro como
inimigo, permeando as relagdes sociais e interpessoais cada vez com mais forca.

Na pesquisa realizada em Sergipe, Couto (2006) afirma que a cultura da violéncia é
marcadamente inerente aos rapazes que dela fazem uso para demarcar um campo, mostrar sua
virilidade e forca. As meninas sdo vitimas preferenciais, pois representam o lado fraco,
possibilitando que espacos e intimidade sejam violados. S&o vitimizadas por piadas de mau
gosto que afetam a sua honra e intimidade, tém seus corpos violados ao serem espionadas no

banheiro ou bolinadas; sdo vitimas preferenciais de furtos de objetos pessoais e, com

8 A violéncia contra as mulheres no é s¢ fisica, ela poder ser moral, social, psicoldgica, sexual ou fisica. De
acordo com o Anuario das Mulheres Brasileiras 2011, divulgado pela Secretaria de Politica para as Mulheres do
Governo Federal e Departamento Intersindical de Estatistica e Estudos Socioecondmicos (Dieese), quatro em
cada dez mulheres brasileiras ja foram vitimas de violéncia doméstica (BRASIL, 2011).
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frequéncia, recebem ameacas, chutes e pontapés. “As violéncias as quais sdo submetidas
contribuem para sedimentar os papéis culturalmente definidos, cabendo a mulher o siléncio, a
aceitacdo, a falta de reacdo, o comportamento passivo e omisso que as impede de se
posicionar contra os meninos” (COUTO, 2006, p.88). Citamos algumas falas das meninas,
que estdo de acordo com tais constatacdes, e como elas consideram que isso ndo esta certo:
Eloisa: “ndo podem ficar fazendo piadinha, tem que tratar com respeito..”; Joana: “se € uma
menina ndo pode ficar batendo na bunda, tem que ter respeito com elas...”; Maria: disse que é
preciso que os homens sempre tratem as mulheres com respeito, pois € muito feio que os
homens fiqguem mexendo com as mulheres sem que elas permitam, sendo falta de respeito.

Dessa forma, podemos também pensar na relacdo entre, inicialmente, dar o tapa na
bunda das colegas e a posterior agresséao fisica, emocional e psicoldgica direcionada a outras
mulheres no decorrer da vida, pois se ndo ha respeito quanto aos limites, no caso do
desrespeito com a colega, pode ndo haver, mais tarde, discernimento quanto a agressdes mais
graves.

Dados recentes da Fundacdo Perseu Abramo (2010) indicam que a cada 24 segundos
uma mulher é espancada no Brasil. Comparando-se a 2001, quando apenas 12 modalidades de
violéncia haviam sido investigadas, a taxa de mulheres que ja sofreram alguma violéncia caiu
de 43% para 34%, mas ainda continua elevada. Se por um lado as conquistas das mulheres
apresentam alguns resultados positivos, por outro, ainda ndo incluem a transformacéo total de
comportamentos e costumes no que diz respeito a violéncia contra a mulher. Muitos
agressores sdo 0s proprios cdnjuges, companheiros ou hamorados.

Na fala das criancas, verificamos que uma delas percebe a violéncia como um erro;
porém, um menino afirma que se a violéncia for praticada pela mulher em relagdo ao homem
ndo ha problema, pois ela é mais fraca. Entretanto, se pensarmos nas mulheres fisiculturistas,
como uma atleta brasileira Larissa Cunha, a ideia de que as mulheres sdo mais fracas tende a
cair em desuso, Vvisto que a atleta conquistou varios titulos internacionais nas competicfes de
fisiculturismo, com grande definicdo e volume muscular. Sendo assim, aquela crianga, que
acredita na superioridade fisica dos homens em detrimento das mulheres, ainda mantém o
pensamento sexista desigual entre homens e mulheres, ndo percebendo a violéncia em si
como negativa.

A violéncia contra a mulher foi criminalizada pela primeira vez no Brasil na lei Maria
da Penha em 2006. Contudo, devido a diversos fatores, muitas mulheres agredidas sofrem
caladas e ndo pedem ajuda e, sobre esses fatores, Freitas e Rodrigues (2001, p.25) expdem

que,
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muitas sentem vergonha, dependem emocionalmente ou financeiramente do
agressor; outras acham que “foi s6 daquela vez” ou que, no fundo, sdo elas
as culpadas pela violéncia; outras ainda ndo falam nada por causa dos filhos,
porque tém medo de apanhar ainda mais ou porque ndo querem prejudicar o
agressor, gue pode ser preso ou condenado socialmente. E ainda tem também
aquela ideia do “ruim com ele, pior sem ele”.

Violéncia contra mulher pode ser um ato ou comportamento capaz de causar danos ou
sofrimentos fisicos, psicoldgicos, sexuais ou até provocar a morte da mulher, tanto na esfera
privada quanto na pablica da sociedade (FREITAS; RODRIGUES, 2011).

Ap0s apresentarmos para as professoras as respostas das criancas, elas levantaram

questdes referentes ao que presenciam.

AZALEIA: ¢é a questdo do homem forte mesmo né... ele foi pela fragilidade
das mulheres... GLORIOSA: 14 na casa dele alguém bate. Ele foi pela casa
dele. Porque eu sempre comento assim, quando um aluno empurra o outro,
bate, eu falo, ah, porque vocé bateu em fulano. Ah, porque... tua mée bate
no seu pai? Ou seu pai bate na sua mae? Com quem vocé aprendeu? Ah, de
vez em quando tém uns que falam, ah, minha mée bate, ou meu pai...
entendeu... meu pai bate na minha mae. Eu sempre questiono isso na sala,
porque vira e mexe eles tdo se pegando né... entdo eu falo: quem bate 14 na
sua casa, sua mae ou seu pai? Com quem vocé aprendeu? E eles falam,
porque crianga ¢é verdadeira, crianca ndo mente. E dificil uma crianca que
mente. AZALEIA: como maior né... por isso que eu t6 falando, a crianca de
5 anos, ela té vindo j& com uma mentalidade do homem ser o mais forte,
tudo o homem é o mais forte. Com 5 anos, agora, eu acho que quando a
crianca é maior ai eu acho que ndo responderia assim ndo. BEGONIA:
pelo menos com a concepgao de que n&o se deve bater. AZALEIA: nio, ndo
se deve bater. MARGARIDA: é, porque vocé vé muito né, na midia fala
gue o homem né&o pode bater na mulher, né, a escola.

Segundo Freitas e Rodrigues (2011), ha fatores pessoais que podem influenciar na
ocorréncia das violéncias contra a mulher. Entre esses se destacam: ser homem, haver
presenciado violéncia conjugal quando crianca, ter sofrido abuso quando crianca, pai ausente,
consumo de bebidas alcodlicas e/ou drogas. Assim, entrevimos na realidade exposta pelas
professoras as influéncias negativas sendo consideradas como indicativos do porqué de
algumas criancas terem respondido que alguns tipos de violéncia podem acontecer, como
levantado por Joana: “Minha vé bate em mim quase todos os dias... [...] as vezes tem motivo,
mas as vezes nao...”.

A violéncia contra a mulher tem sido muito discutida, tanto na escola quanto na midia,
logo, como levantado pelas professoras, ha certo discernimento das criangas quanto a esse

tipo de violéncia. Entretanto, essas criangas convivem a todo 0 momento com outros tipos de
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violéncia, até mesmo corriqueiras, e pode ter sido algum fato ocorrido o que motivou a
resposta dada. A violéncia aparece justificada na cultura, nas tradi¢cbes e na socializacao.

Legitimam-se, assim, as ordens sociais que aparecem como sendo naturais.

4.1.3 “[...] a familia tem problema, tem esse negocinho ai /...J”: sexualidade em questéo

Nesta secdo, discutimos as questdes de sexualidade, separadamente das questfes de
género, pois ha muitos pensamentos explicitados pelas criancas e docentes que geram
problematicas as quais precisam ser abordadas de forma mais aprofundada. Para Ussel (1980,
p.14), “homens e mulheres, adultos e criangas encontram-se as voltas com a questdo sexual,
sofrendo seus efeitos repressivos ou libertadores”. Na nossa pesquisa, a sexualidade, sempre
que discutida, gerou grande polémica, visto que hd uma norma heterossexual, denominada por
Butler (2003) como ‘heteronormatividade’, que dificulta qualquer outra forma de vivéncia da
sexualidade. Alguns pontos j& foram aparecendo ao longo do texto, tendo sido abordados na
relacdo com o conjunto de que fazem parte, mas nesta secdo focaremos especificamente o
assunto sexualidade/diversidade.

Nos dois altimos séculos, como afirma Louro (2001), a sexualidade tornou-se objeto
do olhar de muitos/as, dentre eles/as, cientistas, religiosos/as, psiquiatras, antropélogos/as,
educadores/as, passando a se constituir, efetivamente, numa ‘questao’.

Michel Foucault (1988, p.100) fez um estudo detalhado da Historia da Sexualidade e,

para ele,

[...] a sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo histérico: ndo a
realidade subterranea que se apreende com dificuldade, mas a grande rede de
superficie em que a estimulacdo dos corpos, a intensificacdo dos prazeres, a
incitacdo ao discurso, a formagdo dos conhecimentos, o refor¢co dos
controles e das resisténcias, encadeiam-se uns aos outros, segundo algumas
grandes estratégias de saber e de poder.

Muitos/as consideram que a sexualidade é algo que homens e mulheres possuem
naturalmente. Para Louro (2000? p.8-9), aceitando essa ideia, ndo teria sentido argumentar a

respeito de uma dimensao social e politica da construcdo da sexualidade.

As possibilidades da sexualidade — das formas de expressar 0s desejos e
prazeres — também s&o sempre socialmente estabelecidas e codificadas. As
identidades de género e sexuais sdo, portanto, compostas e definidas por
relacBes sociais, elas sdo moldadas pelas redes de poder de uma sociedade
(LOURO, 20003, p.8-9).
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Nesta perspectiva, o fundamentalismo patriarcal e sua regulacéo do género e do desejo
sexual tornou-se uma questdo de destaque para as culturas das minorias, como as feministas e
0s movimentos LGBTTT*, questionando-se o heterossexismo que regula as comunidades
tradicionais baseadas na familia, restringindo e reprimindo as relagdes gays e lésbicas
(BHABHA, 1998).

Destarte, a producdo heterossexual do desejo requer uma regulacdo estavel das
identidades. Assim, requer e institui a producdo de oposicOes entre feminino e masculino,
compreendidos como atributos expressivos de macho e fémea (BUTLER, 2003;
FOUCAULT, 1988; LOURO, 2000a). SO sdo permitidas as relacbes baseadas na
heterossexualidade, e quaisquer que sejam as outras formas de exercer sua sexualidade, néo
estdo dentro do aceito socialmente e, portanto, ndo tém “direito” a qualquer forma de

expressao.

O sujeito torna-se opressivo quando exige que, para falar, o sujeito falante
participe dos préprios termos dessa opressdo — isto é, aceite sem questionar a
impossibilidade ou ininteligibilidade do sujeito falante. Essa
heterossexualidade presumida, sustenta ela [Wittig], age no interior do
discurso para transmitir uma ameaga: “vocé-sera-hetero-ou-ndo-sera-nada”
(BUTLER, 2003, p.168).

Direcionado as criancas, hd um comportamento homofdbico que advém desse controle

ostensivo das identidades.

[...] mesmo entre criancas pequenas (4-6 anos), j& existe um comportamento
gue chamaremos aqui de um delineamento “homofobico” — embora muitos
autores e autoras prefiram o termo heterossexismo para demarcar como ha
constantes  reiteracbes da  heteronormatividade, como  referimos
anteriormente. De qualquer modo, apesar de reconhecermos o quanto pode
ser precipitado nomear de homofobia determinados comportamentos na
infancia, gostariamos de chamar a atencdo para o fato de que muitas
criangas, desde a mais tenra idade, ja expressam uma profunda rejeicdo a

* LGBTTT - Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transgéneros, Travestis e Transexuais. Varias sdo as proposices para
nomenclaturas do movimento, observando-se uma grande variedade de siglas, o que Regina Facchini chamou de
“sopa de letrinhas” (FACCHINI, 2002). “Sigla cada vez mais empregada a partir da metade dos anos 1990 e
fortemente ligada as politicas de identidade, LGBT possui muitas variantes, inclusive com ordens diferentes das
letras. Em algumas delas, acrescenta-se um ou dois T (para distinguir travestis, transexuais e transgéneros). Em
outras, um ou dois Q para “queer” e “questioning”, as vezes abreviado com um ponto de interrogagdo; U para
“unsure” (incerto) e I para “intersexo”. No Brasil, empregam-se também o S (‘“simpatizantes”) e o F
(“familiares™). Nos EUA: outro T (ou TS ou o nimero 2: “two-spirit”) e A (“aliados/as hetero”). A revista
Anything That Moves (publicada entre 1990 e 2002) cunhou a sigla FABGLITTER (fetish, aliado/a, bissexual,
gay, léshica, intersexo, transgénero, transexual engendering revolution), que ndo entrou no uso comum”
(JUNQUEIRA, 2009b, p.15).
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todo e qualquer comportamento que fuja aos padrdes estabelecidos pela
cultura em relagdo a masculinidade. Em especial, 0s meninos expressam
muito claramente sua repulsa aos “bichinhas”, “gays”, “boiolas”. De certa
forma, esses meninos desenvolvem um comportamento que poderiamos
chamar de esbogo “homofobico”, inclusive contra eles mesmos, passando a
exercer uma auto-regulacdo constante sobre seus corpos e sobre seus desejos
(FELIPE, 2009, p.148-149).

Podemos observar claramente a padronizagdo heterossexual praticamente em sua
totalidade, nas falas das criancas e das docentes. Das questdes apresentadas as criangas, uma
apresentava o seguinte enunciado: Imagine que a familia de Fernando é composta por ele, e
duas mées que se amam: a) isso é motivo para Fernando ser ofendido; b) Fernando deve ter
vergonha disso; ¢) ndo héa problema algum nessa familia porque o importante € que as pessoas
se amem e se respeitem. No diario de campo, alguns aspectos foram levantados em relacéo ao

ocorrido quando se fez essa proposicao na intervencdo com as criancas.

Ao falar Fernando e duas mées, a Eloisa se retorceu toda, num gesto de
desconforto e ndo entendimento. Ela sabia do que estdvamos falando, mas o
ndo entendimento vem da composi¢do familiar. Apds o seu gesto, e a
resposta de seu colega, perguntamos se teria problema ter uma familia com
duas mées, tendo carinho entre a familia, e ela disse que néo, parecendo
entender a situagio (RELATORIO, 2011).

O diélogo relatado foi o seguinte: Diego respondeu a letra ¢ e deu um exemplo: “ah,
igual a mulher que mora na rua de casa, uma mulher que gosta de outra mulher néo é isso
ai? Ai, a mulher tem dois filhos. [...] vai la na rua de casa, a molecada zua com eles. Por
qué? Diego: por causa da mae deles. Sobe na arvore pra ver o que a mae deles ta fazendo”.
Para Eloisa, o correto seria a letra c. No relatério (2011), ficou explicitada outra intervencao:
“Outras criangas disseram que Fernando deveria ter vergonha disso, Maria disse: se fosse ela
teria vergonha’.

Apresentando a questdo para as docentes, o preconceito ficou explicito na fala de uma

delas, quando responde a questdo, e as demais rebatem argumentando a opinido das criangas.

ROSA: ndo h& problema nenhum nesse tipo de familia. [...] eles
responderiam que ndo ha problema nenhum nesse tipo de familia, porque o
importante, o que prevalece ali é o amor. HORTENSIA: mas o aluno n&o
vai pensar isso. ROSA: eu tenho aluno que a tia é, que a familia tem
problema, tem esse negocinho ai, entdo, ndo tem problema nenhum (risos).
AZALEIA: teria religido no meio, a forma como o pai criou o filho, a
forma como a mée e o pai V&, tudo isso... ROSA: isso pra uma familia
tradicional, isso ai é uma vergonha. [..] HORTENSIA: eu acho que a
maioria ia responder que teria vergonha [...].
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Pelas falas tanto das criangas quanto das professoras, observamos que ha um grande
tabu até mesmo para discutir a questdo da homossexualidade e outras formas de experienciar
a sexualidade. Nas apresentagdes sobre esse assunto, as professoras argumentaram a respeito

do pensamento das criangas sobre a questdo da familia homoparental:

Professoras: nossaaaa... cara de espanto... HORTENSIA: eles ficam, o que
elas téo fazendo... porque eles sabem alguma coisa do homem e da mulher,
agora duas mulheres, ah, vamos ver o que estdo fazendo, eles querem saber
0 que que ta acontecendo, o que elas tdo fazendo.. o que fazem...
GLORIOSA: e dois homens também da polémica né. AZALEIA eu acho
que na mentalidade deles, eles ja... (faz um sinal de jungdo). GLORIOSA:
nado, eu acho que eles sabem, ja séo (sinal de que estdo ligados com isso).
AZALEIA: agora, eu acho que as mulheres ndo, acho que a curiosidade
deles é bem maior.

O que as professoras levantaram e a visdo que as criancas tém do assunto nos
possibilitaram entender que as construcbes familiares para elas seguem uma norma
heterossexual, e qualquer um/a que fuja a esses preceitos ¢ visto como ‘anormal’ e ‘curioso’.
No caso das criancas, surge uma curiosidade evidente para saber o que acontece na casa das
mulheres casadas do bairro, como se algo pudesse ser visto a todo o0 momento como diferente,
estranho, e os olhos curiosos vigiam-nas para que nada fuja ao controle.

Tanto as criancas quanto as docentes demonstram estranhar diferentes formas de

construir e formar uma familia. Para Maria Berenice Dias (2012, p.4):

[...] a sociedade que se proclama defensora da igualdade é a mesma que
ainda mantém uma posi¢do discriminatoria nas questdes da sexualidade.
Nitida é a rejeicdo a livre orientacdo sexual. A homossexualidade existe e
sempre existiu, mas é marcada pelo estigma do preconceito. [...] O direito a
homoafetividade™, além de estar amparado pelo principio fundamental da
isonomia, cujo corolario é a proibicdo de discriminagdes injustas, também se
alberga sob o teto da liberdade de expresséo.

% Maria Berenice Dias (2012), em seu site, escreve algumas palavras sobre o surgimento do termo
homoafetividade. Para a autora, ao denunciar a afronta a dignidade humana e aos principios constitucionais de
liberdade e igualdade, acabou por cunhar o neologismo “homoafetividade” na obra intitulada “Unido
Homossexual, o Preconceito € a Justica”, cuja primeira edigdo é do ano de 2000. “Nao ha como deixar de
reconhecer que a expressdo “homoafetividade” acabou por ser incorporada ao vocabulario juridico. [...] Claro
que uma palavra ndo vai acabar com o preconceito ou eliminar a discriminacdo, mas o importante é o
reconhecimento de que as unides dos homossexuais sdo vinculos afetivos e, por isso, merecem ser inseridas no
Direito das Familias, cujo ambito de abrangéncia € a identificagdo de um elo de afetividade. JA é um bom
comego na busca de uma Justica mais igual!” (DIAS, 2012, web).
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Em relacdo ao sexo, Foucault (1988, p.12) expde que, hd dezenas de anos muitas
pessoas s6 falam dele fazendo pose, talvez por consciéncia de desafiar a ordem estabelecida,
ou em um tom de voz que demonstra ser subversivo. Se ao falarmos de sexo ja nos vém essas
atitudes repressivas (USSEL, 1980), imaginem como sera falar sobre sexo ou relacionamentos
homossexuais. E, dessa maneira, o controle dos discursos impde restricbes para
demonstrag¢fes ou mesmo referéncias a homossexualidade.

Segundo Weeks (2000), em relacdo a essa producéo discursiva, até mesmo a definicao
do termo heterossexualidade foi uma norma forcada precisamente pela tentativa de definir a
homossexualidade, isto é, a forma “anormal” de sexualidade®’. Dessa forma, como afirma
Foucault (1988), nos seéculos XIX e XX ocorreu a multiplicacdo dos discursos sobre
sexualidade, uma dispersdo das sexualidades, um reforco de suas formas absurdas, uma
implantacdo multipla de “perversdes”, sendo uma época iniciadora de heterogeneidades
sexuais. “[...] A historia da sexualidade [...] deve ser feita, antes de mais nada, do ponto de
vista de uma historia dos discursos” (FOUCAULT, 1988, p.67).

Stearns (2010) aponta que no longo periodo de 1750 a 1950 produziram-se algumas
restrices a sexualidade no ocidente, dentre elas a restricdo a homossexualidade, proibida,
também, no cddigo civil de diversas culturas. Obviamente, as atividades homossexuais ndo
desapareceram, mesmo porque as leis e regras nao se faziam cumprir de maneira estrita.

Considerando-se o sexo, produziu-se um discurso que causava rejei¢do, excluséo,
recusa, barragem, ou, ainda, ocultacdo e mascaramento. O poder regulava (e regula) o sexo e
os prazeres interditando-os, produzindo auséncias e falhas, introduzindo descontinuidades,
demarcando fronteiras, ditando lei. Assim, o sexo fica reduzido, por ele, a um regime binéario:
licito e ilicito, permitido e proibido (FOUCAULT, 1988).

Para Roudinesco (2003, p.90), a infancia dos/as homossexuais ocidentais do século

XX foi melancolica.

Houve inicialmente, desde a mais tenra idade, o sentimento de pertencer a
uma outra raca. Houve em seguida a terrivel certeza de que a inclinacéo
maldita jamais poderia ser reprimida. Houve enfim a necessidade da

51 Os termos heterossexualidade e homossexualidade foram cunhados por Karl Kertbeny, um escritor austro-
hingaro, e foram usados pela primeira vez em 1869. No entanto, a principio, a criagdo do termo tinha por
objetivo uma campanha para definir a homossexualidade como uma forma distintiva de sexualidade, como uma
variante benigna da potente, mas impronunciada e mal definida no¢ao de “sexualidade normal”. Durante esse
processo, entretanto, as implicacdes das palavras mudaram e a homossexualidade, ao invés de descrever uma
variante benigna da normalidade, tornou-se uma descricdo médico-moral. A heterossexualidade passou
lentamente, ao longo do século XX, a ser utilizada para descrever a norma, uma norma que talvez ndo necessite
de uma defini¢do explicita, tornando-se o quadro de referéncia (WEEKS, 2000; STEARNS, 2010; PROST;
CHARTIER, 1992; ROUDINESCO, 2003).
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confissdo, a obrigacdo de dizer a pais incrédulos, e as vezes violentamente
hostis, que haviam gerado um ser sem futuro, condenado a uma sexualidade
vergonhosa e selvagem, e sobretudo incapaz de lhes oferecer uma
descendéncia. Com medo de decepcionar, ou de ndo estar a altura das
esperancas sobre eles projetadas, inimeros foram aqueles que odiaram a si
mesmos; buscando no suicidio ou no fingimento o fim de seu calvario ou, no
anonimato das cidades, o orgulho de existir para uma outra familia: a da
cultura gay.

Para ilustrar os efeitos dessas proibicdes, ainda hoje o fato de se pensar que alguém
possa ser homossexual ja é motivo para vergonha, medo de decepcionar o orgulho da familia,
dentre outras reagdes. A educadora do projeto aponta no relatério essa questao.

Enquanto recolhiamos os brinquedos, o Rodrigo chegou para mim e disse
“vb bater naquelas meninas”, olhei ¢ estavam a Giovana, a Maria e outras
meninas gritando, mas eu ndo entendia 0 qué. Entdo perguntei a ele porque
iria bater nelas e ele me respondeu “olha o que elas estdo gritando, estdo me
chamando de viado”, disse que eu ndo tinha ouvido que ia falar com elas, ao
descer a rampa e comecar a falar com elas, o Rodrigo e a Giovana
comegaram a se estapear, segurei 0 Rodrigo e 0 Wagner [educador] terminou
de separar a briga. Falei pro Rodrigo ndo dar bola para o que elas falavam
(RELATORIO, 2011).

Em outro momento, o relatorio (2011) expos:

enquanto estava por |4, a Giovana e o Rodrigo vieram reclamando que um
menino queria bater neles. Fui atras dele e o alcancei perto do portdo, ele
nem se preocupou em negar, disse que ia bater no “viadinho” mesmo. [...]
Perguntei se era certo ele chamar o menino assim, ele disse que néo tinha
problema, que era o apelido dele. Perguntei quem tinha colocado, ele disse
gue todo mundo. Disse que ndo é certo chamar as pessoas do que elas ndo
guerem, e 0 questionei se ele gostaria que eu colocasse esse apelido nele. Ele
disse que ndo teria problemas, mas s6 me respondeu isso para me
contradizer. Pedi que ele ndo batesse nas criangas, que ndo era para
machucar ninguém e coisas assim, ele disse tudo bem, mas foi s6 para se
livrar da minha conversa.

Percebemos como ainda estd incutida no pensamento das criangas uma norma
heterossexual, e todos que fogem a essa norma devem ser discriminados/as, aviltados/as e
humilhados/as, até mesmo pelas vias da violéncia, que sdo (aparentemente) muito comuns

naquele bairro.

E por meio do suplicio, da pressdo psicoldgica, da violéncia que se vai
forjando o menino e a menina que se deseja. O suplicio, ao longo do tempo,
vai sendo substituido pelo autogoverno. Na escola, a pratica da violéncia se
da pela persuasdo (sem descartar o constrangimento). Passa-se a exercer um
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poder sobre o proprio sujeito, entretanto, este sé aprende a se autovigiar
(autogovernar) a partir de uma vigilancia anterior e externa (FELIPE, 2009,
p.150).

Entretanto, apesar dessas reagdes ainda repercutirem na realidade, Foucault (1988)
aponta que o aparecimento do discurso da homossexualidade possibilitou a constituicdo de
um discurso “de rea¢do”, em que a homossexualidade pos-se a falar por si mesma, a
reivindicar sua legitimidade ou sua “naturalidade” e, muitas vezes, dentro do vocabulario e
com as categorias pelas quais era desqualificada do ponto de vista médico.

Porém, mesmo entre os discursos de reacdo buscando visibilidade e direito, para que a
homossexualidade adquirisse um carater préprio no ambito de uma sexualidade permitida e
ndo desqualificada (a0 menos no sentido médico), foi preciso esperar até a década de 1970,
em especifico 0 ano de 1973, depois dos trabalhos dos/as historiadores/as, como Michel
Foucault e os intensos debates com os movimentos de liberacdo sexual, passando a ser vista
ndo mais como uma doenca pela Associacdo Norte-Americana de Psicologia. Foram
removidas as referéncias a homossexualidade como distdrbio, passando-se a entendé-la como
pratica sexual totalmente a parte, marcada pela diversidade. Falou-se entdo das
homossexualidades, e ndo mais da homossexualidade, para significar que ndo havia mais uma
estrutura imutavel, mas um componente multiforme da sexualidade humana (STEARNS,
2010; ROUDINESCO, 2003; PROST; CHARTIER, 1992).

A homossexualidade foi e é uma area em que as tendéncias globais emergiram de
maneira hesitante, com altas doses de controvérsias, embora claramente relacionadas aos
desdobramentos mais amplos na sexualidade, porém, ainda assim apresentando episédios
periddicos e recentes de violéncia.

Em relacdo a essa questdo, levantamos a intervengdo com as criangas. A pergunta era:
Imagine que um certo rapaz é gay. Algumas criancas passam em frente a casa dele e atiram
pedras, divertindo-se quando ele aparece na porta. Vocé: a) acha correto o que elas fizeram; b)
acha errado porque as criancas deveriam se esconder; c) acha errado, pois um gay € um ser
humano como qualquer outro e deve ser respeitado.

Ao escutar a palavra gay, uma das criangas que estava brincando fez uma expresséo
desconfortavel, como se algo tivesse sido estranho a ela. E, em seguida, respondeu: Augusto:

“A. Acha correto 0 que eles fizeram? Augusto: com a cabeca, expressdo negativa. Outras

criancas: € a C. Por que vocé acha correto? Augusto: (Riso envergonhado...) Nao sei”. Uma

das criancas disse que ndo € correto, e eu perguntei por que, ela disse: Joana: “Por que 0s

gays devem ser respeitados, ele é igual nds, s6 porque ele é gay néo é respeitado?”.
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Para as professoras, houve divergéncia quanto as respostas, pois algumas
consideraram que as criancgas responderiam a letra A ou a C, dependendo da crianca.

AZALEIA: a C. ROSA: a letra C. De coragio ou porque eles sabem que
aquilo é correto? ROSA: eu acho que de coracdo. BEGONIA: dependendo
da crianca ndo, porque acha que é politicamente correto, mas se ta numa
rodinha eles fazem o contrario, jogam pedra também. Né, tém umas
criancinhas. Vocés concordam? GLORIOSA: é, bem por ai mesmo.
Concordam? ROSA: ah, eu ndo. AZALEIA: ¢ A ou C. depende da crianca
é A, depende da crianca é C.

Observando a resposta das criancas, percebemos que as professoras julgaram
corretamente a percepcdo das mesmas, pois para algumas a atitude é errada, porém outras
concordam que, sendo um gay, ndo ha problemas nesse tipo de atitude, como atirar pedras.
Assim, quando apresentamos as respostas para as docentes, elas disseram: AZALEIA: “ele ja
tem a concepcdo de que é uma aberracdo. O gay é uma aberracdo na cabecinha dele. Deve
ser maltratado...”.

Com a explicitacdo da professora e das criangas, essa Ultima conclusdo a que
chegaram as docentes expressa uma realidade ainda presente, em que ser gay ou lésbica
permanece sendo ‘anormal’ e, dependendo da educagdo nas familias e das influéncias a que as
criancas sdo submetidas, chega a ser mesmo uma aberracdo, uma doenga, um estigma, 0 que
frequentemente é fator gerador de homofobia.

Outra pergunta sobre o tema da sexualidade, atrelada a violéncia no que diz respeito a
sexualidade dita ‘ilegitima’, dizia: Apds as aulas, alguns alunos ficaram brincando na rua. De
repente, Pedro e Tiago se pegaram nos tapas porque um chamou o outro de “bichona”. Na
sequéncia a palavra “bichona”, muitas criangas riram da situagdo, e isso pode ser verificado
na realidade delas. As alternativas eram: a) Pedro esta errado porque ele ndo tem o direito de
chamar o outro de “bichona”; b) Tiago ndo deveria se ofender porque ndo houve ofensa
nenhuma; c) Nesses casos, a Unica maneira de resolver o problema é sair nos tapas. Duas

criancas responderam: Vitéria: letra A. Maria: era letra B. N&o, ela acertou, é letra A, pois

ninguém tem o direito de xingar ninguém.

Um dos relatérios apresentou a seguinte observagdo: “quando foi questionado para as
criangas se uma pessoa ridicularizasse um gay, o que eles fariam, a maioria das criancas disse
que € normal alguém ridicularizar gays, pois todo mundo age assim (SAMUEL; JOANA,
JOAO)” (RELATORIO, 2011).
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Tanto na situacdo imaginaria de criancas brigando por uma delas ter sido aviltada com
um termo pejorativo que discrimina, como no caso da realidade do local da pesquisa, em que
ha realmente um menino sendo a todo o momento discriminado nos arredores do bairro e
mesmo no ambiente escolar, notamos que as rea¢cdes das criancas demonstram certa aceitacéo
das formas preconceituosas e homofdbicas de tratamento, quando se trata de uma identidade
‘duvidosa’, ou assumidamente homossexual. Percebemos que grande numero de criancas e
também de docentes tratam do assunto de forma preconceituosa e discriminatéria. Apenas
algumas criancgas disseram ser essa uma atitude errada, mas até mesmo estas criangas agiram
de forma que ficou sugerido o exercicio de atitudes homofdbicas. O fato de assumir uma
identidade que foge a norma causa uma relagdo de desrespeito e ndo-aceitacdo ao diferente e,
nesses casos, as criancas que sofrem com humilhacgdes se revoltam e partem para a violéncia.

Pudemos observar, na pesquisa, as criancas agindo em sinal de deboche e desrespeito,
sempre que apareciam termos pejorativos denominando gays e lésbicas, o que confirma uma
padronizacdo social identitaria. Tal fato confirmou-se também no relatério referente a
seguinte pergunta: Cada vez mais 0s alunos da escola X sentem-se a vontade para se expressar
sem serem tachados de “bichinha” ou “machona”. Vocé gostaria que sua escola fosse assim?

As criangas responderam espontaneamente, segundo o relatorio (2011):

Giovana: ndo. Por qué? [a principio essa foi a resposta, pois ndo entendiam
a pergunta] [...] Giovana: tem direito de chamar o outro de bichinha? Aqui
tem o Rodrigo, os outros chamam ele de bichinha. Mas por que ficam
chamando ele de bichinha? Giovana: por que o apelido dele é bichinha.
Joana: porque a voz dele é muito fina e ele anda igual bichinha. Mas como é
andar igual bichinha? Joana e Eloisa levantam e comecam a imitar trejeitos
—igual bichinha assim 646.

Sempre que realizamos essa pergunta foi preciso refazé-la pelo menos outras duas
vezes, pois as criancas apreendiam as palavras pejorativas “bichinha” ou “machona” e nao
entendiam o restante da frase, dizendo logo de cara que ndo queriam sua escola assim.
“Samuel e Jodo, sempre que apareciam essas palavras ja mostravam corporalmente a sua
reagio de resisténcia com o termo, e 0 medo de qualquer contato” (RELATORIO, 2011).

Isso se deve a um fato ja destacado por Louro (2000a), afirmando que meninos e
meninas aprendem, desde muito cedo, piadas e gozacOes, apelidos e gestos para dirigirem
aqueles e aquelas que nédo se ajustam aos padrdes de género e de sexualidade admitidos na
cultura em que vivem. “O resultado ¢, muitas vezes, [...] um apartheid sexual, isto é, uma

segregacdo que é promovida tanto por aqueles que querem se afastar dos/das homossexuais,
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como pelos/as proprios/as” (MCLAREN, 1995 apud LOURO, 2000a, p.23), como observado
sempre que se dirigiam ao menino que sofria essas a¢fes vexatorias, e, como ressaltado nas
falas das professoras, ao lembrarem de acdes dos seus maridos, pais de alunos/as, dentre
outras, que promoviam esse apartheid sexual para com os/as diferentes.

Na questdo: Imagine que o pai de Vinicius 0 mudou da escola porque as outras
criangas o chamavam de mariquinha. A Giovana deu uma risada sarcéstica, retomando a
discussdo anterior. As alternativas eram: a) se ele fosse mariquinha mesmo vocé também
tiraria sarro; b) é bom mesmo que mariquinhas figuem longe da sua escola; ¢) vocé desaprova
a atitude das outras criangas, pois é preciso respeitar as diferencas. “Giovana: porque tem que

respeitar, tem que respeitar um ao outro. E vocés, respeitam o menino que todo mundo

chama de mariquinha aqui? Giovana e Eloisa: eu respeito. Joana: tem certeza Eloisa que vocé

ndo chama?”.

Ressaltamos que as criangas percebem, pelas respostas dadas, que a atitude de
denominar o colega com termos pejorativos € errada, pois dizem ndo manifestar preconceito,
mesmo que, em seguida, a Joana questione as outras criangas sobre se de fato nao
desrespeitam o colega.

No tema da sexualidade, entretanto, destacamos que, dentre as questdes apresentadas
tanto para as criangas, quanto para as docentes, a que causou mais polémica foi a seguinte:
Imagine que vocé vé um casal de homem e mulher trocando carinho na rua, e um casal de
homem com homem. Vocé acha: a) que o casal de homem nédo pode fazer isso na rua, pois é
falta de respeito; b) que as pessoas tém os mesmos direitos; se o casal de homem e mulher
pode, o casal de homens também; c) esse casal deveria ser expulso do local onde est&o.

As criangas demonstraram grandes dificuldades de entendimento e aceitagcdo quanto a
relacionar a realidade do dia a dia ao fato de dois homens andarem juntos como um casal.

Para elas: “Carlos: De homem com homem? O que vocé acha, que o casal de homem ndo

pode fazer isso na rua? Carlos: ndo. E falta de respeito? Carlos: é. Vocé acha gue os casais

tém o mesmo direito? Carlos: pode na mulher, se € com homem n&o pode. N&o pode casa um

homem com outro homem”.

Segundo 0 relatorio das educadoras “a questdo que demonstrou diretamente o
preconceito deles foi: Imagine que vocé vé um casal de homem e mulher trocando carinho na
rua e uma casal de homem com homem. A Luana e o Luiz responderam a letra A, que o casal
de homem ndo pode fazer isso na rua, pois é falta de respeito”. E, outro relatorio expds a
mesma impressdo quanto ao impacto causado pela pergunta nas criangas. “A crianca

respondeu que o casal de homens ndo pode fazer isso na rua, pois € falta de respeito,
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mostrando que na concepg¢éo dele o casal de homem com mulher pode, mas quando sdo dois
homens, isso é desaprovado” (RELATORIO, 2011).

No diario de campo sobre a intervencdo, apresentamos algumas impressoes:

A maioria das criangas prontamente respondeu que com o casal de homem é
falta de respeito, eles ndo podem trocar carinho na rua, nem andar de mao
dada, nada, pois isso ndo se faz na rua, para eles é errado. Ao ouvirem a
frase, sobre o casal de homens, no mesmo momento se retorceram em sinal
de negacdo ao que havia dito. Aparentemente, ndo conseguem imaginar dois
homens tendo nenhum tipo de afetividade.

Isso fica explicito nas respostas a seguinte pergunta: Imagine que o irmao de um
colega estava de méos dadas com outro menino. E correto: a) o colega deve bater no irmao
para corrigi-lo, pois este vai virar “gay”’; b) ele deve contar para seus pais para que o irmao
seja castigado; c) ele ndo deve ver problema algum, pois seu irmdo € livre para se expressar
da forma que quiser, desde que com respeito as pessoas. A Joana disse: “ah, ele tem que
contar para os pais, pro irméo ser castigado, porque é errado né”. E, em seguida Samuel
disse: “meninos ndo podem ficar de maos dadas”. Joana: “assim, meninas andam de bracos
dados, de mdo dada, porque séo amigas, mas meninos ndo podem, se andarem todo mundo

vai falar que s@o gays, ndo é coisa de meninos”. Com essa ultima afirmagao, todas as criangas

que estavam naquela interveng@o concordaram. Entdo perguntei: “mas nas aulas de educagéo

fisica, por exemplo, vocés ndo pegam na mao um do outro? Samuel: ndo. Ah, entdo nem no

pega-pega corrente? Samuel: ai sim, mas sé assim”. As criangas acreditam ser essa uma

atitude que vai por em evidéncia a sexualidade delas, como se segurar a mao do outro fosse
atestar sua homossexualidade.

Em nossa cultura, a manifestacdo de afetividade entre meninos e homens ¢ alvo de
extenso controle e vigilancia, muito mais intensa do que entre meninas e mulheres. As
expressOes fisicas de amizade e de afeto entre homens sdo controladas em muitas situagdes
sociais e até mesmo impedidas. Evidentemente que, como em qualquer outra pratica social,
essas formas de controle estdo em continua transformagdo, mudando-se o0 modo como
ocorrem, mas néo o foco principal.

Em estudos da Antropologia Social, da Sociologia e de pesquisadores e pesquisadoras
sexuais emergiu uma consciéncia do largo espectro de padrdes sexuais existentes tanto nas
outras culturas quanto no interior de nossa propria cultura. “A consciéncia de que a forma

como nés fazemos as coisas ndo € a unica forma de fazé-las pode causar um salutar abalo em
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nosso etnocentrismo, forgando-nos a perguntar por que as coisas sdo como sdo hoje em dia”,
afirma Weeks (2000, p.43).

Sobre a questdo anterior (casal de homens), a opinido das professoras mostrou o
quanto esses padrdes sexuais existentes interferem no pensamento delas, quando abordaram a
educacgdo das criancas nessa perspectiva: AZALEIA: “so se eles [as criancas] tiverem na
familia né. Se eles tiverem na familia, bem perto...” ROSA: “mesmo na familia ndo aceitam”.
Portanto, elas acreditam ser, para as criangas que convivem com casais homossexuais na
prépria familia, mais facil aceitar; entretanto, na sequéncia, uma das professoras afirma que
nem mesmo convivendo com o fato na familia seria fécil, contradizendo a propria fala

anterior, quando inclusive exemplificara contando o caso de uma aluna que tem uma tia

’

Iésbica (ROSA: “que tem esse negocinho ai”).
Ao apresentarmos as respostas, as docentes fizeram suas observacdes e comentarios a

respeito:

HORTENSIA: Ndo que ali ndo estivesse errado, mas, ndo seria curioso?
todo mundo néo ia dar uma olhadinha? se fosse um homem com mulher,
normal, vocé nem olha, entendeu... mas, se fosse o contrario vocé vai acaba
parando pra olhar mais, ndo vai?

ROSA: (risos). Ah, pessoal, eu ndo sou igual aquele pessoal, como €é que
fala...

BEGONIA: homof6bico?

ROSA: ndo. Presta atencdo! (deboche). O pescador né, o pescador conta
vantagem. Na Gltima viagem que nés fizemos pra praia [...] entdo la na
praia, 1& em Camboril... gente, estdvamos eu e minha filha brincando...
duas moca linda, linda, linda, dentro daquele marzao imenso, se beijando...
Jesus [...] misericordioso... (deboche) (risos gerais)... ai minha filhinha viu,
falou: mamae, olha 14 mamae, duas mulher... pois é minha filha, aquilo ali é
tudo AMOR. (risos).

HORTENSIA: o dor no coragao (risos).

ROSA: Ai, duas pezonas, ai, mas elas eram muito lindas... mas que
desperdicio... (deboche geral).

AZALEIA: a primeira coisa de um homem quando vé um casal de homem
se beijando, ou um casal de mulher, é se fosse feio poderia. (risos). Quando
a gente vé, porgue que vem na mentalidade da gente isso? Quando a gente
vé, igual aquilo que ela falou, que desperdicio. Esses dias também, eu tava
no BIG, chegou duas mulher, uma delas era escrito um homem, a outra era
um manequim de mulher. Ai meu marido olhou, ele falou assim: ai, que
desperdicio, uma mulher linda dessa. Olhei bem pra ele e falei assim: Mor,
mas se fosse uma feia podia? (indignacdo). Ndo tem nada a ver, ndo
importa... desde de que estejam felizes, ndo importa se amarela, [...], azul...
VIOLETA: as vezes ndo é sO léshica, é bissexual. Entdo, que tipo de
desperdicio né.

ROSA: La em Camboriu, tinha muita familia ali. Mas elas estavam assim
tdo a vontade, assim as duas assim, tava tdo a vontade, que olha, elas
trocavam caricia dentro daquele mar. Ainda bem, ainda bem, que essa mae
aqui...



128

AZALEIA: ainda bem que voceé falou pra sua filha que era amor.

ROSA: que era amor. A minha filha é uma figura, minha filha é uma figura.
A mentalidade dela é uma crianca gue ndo tem preconceito. Ela sabe
conviver muito bem com essas diferengas, ela tem uma prima pezona, sem
problema algum. Ela se relaciona bem, deficiéncia fisica, mental, eu tenho
uma intelectual.... tudo estragada ali no meio, mas o importante é que é uma
familia que se ama. E, a minha filha, aquilo pra ela ndo foi um choque,
mas...

AZALEIA: pra vocé? (Risos gerais).

ROSA: mas, pra mim, enquanto mée, naquela situacao...

AZALEIA: vocé queria esconder dela?

ROSA: ah... se eu pudesse tampar as duas com a troxa que eu tava
brincando com a lza eu tampava. Pensa, coloca vocé ali do lado ali... é...
gente,, vocé fica numa péssima... € constrangedor... €, é, é... a gente...
AZALEIA: eu, com o meu ponto de vista, seria muito mais constrangedor,
um homem, uma mulher, que estivesse na rua se estapiando, do que um...
(gesticulando o caso anterior).

ROSA: ndo AZALEIA, nio...

AZALEIA: sim, sim. Mas, 0 preconceito ainda existe em relacdo a isso,
entdo quer dizer, dois homens se beijando, duas mulheres se beijando,
chocam muito mais do que a violéncia... € impossivel isso entendeu...
(indignada).

MARGARIDA: tém vezes que as pessoas exageram, dai vocé fica com
vergonha assim...

AZALEIA: mas, ndo to dizendo vocé, td dizendo a sociedade...

ROSA: eu sou, eu sou, assim... é, eu ndo sei lidar com essa situacdo nao,
meio complicado pra mim assim, eu ndo vejo... assim, eu ndo, ndo... €, como
que eu poderia dizer... eu ndo rotulo a pessoa, mas, assim, se eu pudesse ta
preservando a minha filha de visualizar certas coisas, enquanto mae, eu
tentava...

MARGARIDA: acho que o que ndo é permitido é exagerar né.

[...]

ROSA: Cassia, vocé ta muito liberal...

E respeito gente...

ROSA.: € respeito Céssia, mas é que... [...] presta atencdo (debochando).
MARGARIDA: mas é muito dificil, a questdo da mudanca de padréo...

[.]

Com a apresentacao desse dialogo, percebemos a imensa dificuldade de compreenséo,
ou mesmo a demonstracdo de rejeicdo, principalmente no caso de uma das professoras que
desde o comeco do curso mostrava-se conservadora e tradicionalista em muitos outros
aspectos. Porém, em meio a tais discussdes, ainda conseguimos notar um pensamento
dissonante. Conforme o discurso de uma das professoras, para ela, 0 que mais chocaria ndo
seria 0 caso de um casal homossexual estar na rua trocando caricias, mas a violéncia
doméstica. E que esta sim é grave e, em muitos casos, fica negligenciada pelas autoridades,
assim como medidas que tentam melhorar as condi¢cbes de vida e respeitabilidade de

homossexuais sdo negadas com justificativas absurdas respaldadas na homofobia.
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Com base nesses fatos, podemos afirmar que a maneira como cada representacao
interpela os sujeitos vai depender do significado culturalmente atribuido e compartilhado,
mesmo que provisoriamente, por esses mesmos sujeitos. Para aqueles/as que acreditam no
poder do processo educacional de ressignificar conceitos, a partir da sua problematizacao e
desconstrucdo, em especial daquelas representacfes intimamente ligadas as desigualdades
sexuais e de género: sexismo, homofobia, misoginia®®, racismo, machismo, esta
provisoriedade dos significados € um fator motivador (FURLANI, 2005). Todavia, para
aquelas pessoas resignadas e alienadas na atual situacdo social na qual presenciamos
cotidianamente grandes violéncias e desrespeitos contra os/as diferentes, uma mudanca de
paradigma exige um grande passo em outra direcdo, no sentido de primeiramente se permitir
enxergar e respeitar toda e qualquer pessoa, independente de orienta¢do sexual, classe, etnia,

idade, religido.

Os significados que damos as coisas, aos objetos e as pessoas decorrem do
sistema de interpretacdo que possuimos e que € resultante da nossa
experiéncia cultural. Por exemplo, a visualizacdo de dois homens adultos,
andando lado a lado na calgada de uma rua, a priori, ndo significa nada. O
significado que sera atribuido a esta “dupla” estarad ligado a forma como a
representamos: as palavras que escolheremos para nos dirigir a eles, as
histérias que contamos acerca deles, como os classificamos, que conceitos
Ihes atribuimos, as imagens que produzimos a partir do que vemos, 0S
valores morais que atrelamos a eles. Todos esses significados sdo produzidos
e circulam na cultura por meio da linguagem (FURLANI, 2005, p.32).

Se, ao vermos dois homens andando na rua e, a principio, interpretarmos de maneira
homofobica, dificilmente poderemos perceber todas as outras relacdes que perpassam a
situacdo observada. Essa afirmacéo pode ser exemplificada com os fatos noticiados em 2011,
em reportagens que mostraram pessoas sendo espancadas, vitimas de violéncias brutais em
razdo de sua orientacdo sexual, ou mesmo por terem sido confundidas com gays, ao
demonstrarem sensibilidade uns com os outros, como foi o caso de pai e filho agredidos em
uma cidade no interior de S&o Paulo. Os dois foram confundidos com um casal gay, e 0 pai
teve a orelha decepada. Casos como estes acontecem constantemente e, mesmo que muita
coisa ja tenha mudado com relacéo aos direitos das pessoas cuja orientagdo sexual difere da
norma heterossexual, ainda persistem 0s preconceitos e discriminagdes. Por exemplo, a
professora ROSA, ao demonstrar certa carga de preconceito, afirma que para ela a situacéo

ndo era adequada e que gostaria de poder impedir o contato de sua filha com esse tipo de

%2 Segundo o dicionario Houaiss (2009), misoginia é o 6dio ou aversdo as mulheres, aversdo ao contato sexual
com as mulheres.
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evento. E que h& muitas familias, e ndo € apropriado duas mulheres estarem se beijando em
publico. Entretanto, se se tratasse de um casal heterossexual, talvez (mas sé talvez) o
momento passasse despercebido.

Considerando as criangas, uma Ultima pergunta que analisamos nesta sec¢do se refere a
romper a amizade com um colega por muitos o considerarem gay. Esta situacdo apareceu na

seguinte fala, relatada no diario de campo:

Joana falou: “ah, eu ndo romperia a amizade, mas seria escondido, porque
se meu pai souber... meu irmdo... eu acho que até pode ser, mas antes dos 18
anos, se mora no mesmo teto dos pais tem que trabalhar, tem que respeitar”,
no sentido de que ele ndo poderia assumir sua identidade sexual, pois isso
seria falta de respeito com os pais. As outras criangas ficaram receosas em
responder essa pergunta, mas afirmaram que ndo romperiam a amizade.

Nessas falas, salvo raras exce¢des, o/a homossexual admitido/a € aquele ou aquela que
disfar¢a sua condi¢do, “o/a enrustido/a”, como nos propde Louro (2000a). Para alguns, a
aceitagdo de “outras” identidades ou praticas sexuais se da desde que a sexualidade
permanega absolutamente privada, no segredo, na intimidade. Quando essa manifestacéo de
sujeitos e praticas ndo-heterossexuais é aberta e publica, ela efetivamente incomoda.

Revistas, moda, bares, filmes, musica, literatura, enfim todas as formas de
expressdo social que tornam visiveis as sexualidades ndo-legitimadas s&o
alvo de criticas, mais ou menos intensas, ou sdo motivo de escandalo. Na
politica de identidade que atualmente vivemos serdo, pois, precisamente
essas formas e espacos de expressdo que passardo a ser utilizados como
sinalizadores evidentes e publicos dos grupos sexuais subordinados. Ai se
trava uma luta para expressar uma estética, uma ética, um modo de vida que
nao se quer "alternativo” (no sentido de ser "o outro"), mas que pretende,
simplesmente, existir pablica e abertamente, como os demais (LOURO,
20003, p.23).

Sobre a sexualidade das criancas, podemos levantar o explicitado no relatério (2011),

[...] a chegada do Rogério que sentou do nosso lado, e comegou a desenhar
coisas obscenas. Entdo perguntei Rogério, porque vocé ta desenhando isso?
Ele respondeu por que eu quero! Durante a conversa ele falou que seu pai
fica assistindo filmes pornogréficos e ele fica escondido atras do sofa para
assistir, além disso, ele também contou que na casa dele tinham revistas
pornogréaficas. Nisso, o Paulo falou que também ja tinha visto, porque o seu
tio tinha revistas. Entdo consegui entender o porqué o Rogério fazia tantos
desenhos obscenos. Depois disso, ele saiu correndo para brincar com o0s
outros meninos.
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A evidéncia da sexualidade na midia, nas roupas, nos shoppings-centers, nas masicas,
nos programas de TV e em outras varias situacGes experimentadas pelas criangas e
adolescentes vem sustentando o que alguns/as chamam de “panico moral”. As criangas sdo
consideradas, a0 mesmo tempo, sabidas e perigosas, pois passam a conhecer e a fazer, muito
cedo, coisas demais do ponto de vista sexual, ndo sendo, para muitos/as “suficientemente
infantis” (LOURO, 2000a).

E a situacdo se complica ainda mais para aqueles e agquelas que se percebem com
interesses distintos da norma heterossexual. “A esses restam poucas alternativas: o siléncio, a
dissimulacdo ou a segregacdo. A producdo da heterossexualidade é acompanhada pela
rejeicdo da homossexualidade. Uma rejeicdo que se expressa, muitas vezes, por declarada
homofobia” (LOURO, 2000a, p.21), como ¢ o caso das criangas que sofriam homofobia por
parte das outras criancas do bairro.

Neste sentido, podemos situar os/as intelectuais da teoria queer, os/as quais afirmam
que hoje ha uma multiplicidade de “sexualidades disparatadas” (FOUCAULT, 1988) em
convivéncia. Assumindo que as posicOes de género e sexuais se multiplicaram, reconhecem a
ambiguidade e entendem a impossibilidade de lidar com esquemas binarios, visualizando
profundas mudancas teérico-metodolégicas (LOURO, 2001; MISKOLCI, 2009; PRECIADO,
2011; FURLANI, 2005), acreditando na multiplicacdo das diferencas como forma de
subverter os discursos totalizantes, hegemonicos e totalitarios.

E indispensavel reconhecer a diversidade como constituinte do nosso tempo, indo
contra uma légica de oposicdes e exclusdes binarias. As teorizagdes queer estdo inseridas no
contexto social de critica das atuais politicas identitarias. Os estudos gays e léshicos, embora
reconhecessem 0s sujeitos e praticas homossexuais como construidos historicamente,
mantinham 0 entendimento da necessaria existéncia do bindbmio
heterossexualidade/homossexualidade. Os estudos queer questionam essa posicao,
enfatizando a instabilidade e incoeréncia das identidades sexuais, questionando o empenho

cultural da fixacdo da figura homossexual.

Queer pode ser traduzido por estranho, talvez ridiculo, excéntrico, raro,
extraordinario. Mas a expressao também se constitui na forma pejorativa
com que séo designados homens e mulheres homossexuais. Um insulto que
tem, para usar o argumento de Judith Butler, a forca de uma invocagao
sempre repetida, um insulto que ecoa e reitera os gritos de muitos grupos
homofobos, ao longo do tempo, e que, por isso, adquire forga, conferindo um
lugar discriminado e abjeto aqueles a quem ¢é dirigido. Este termo, com toda
sua carga de estranheza e de deboche, é assumido por uma vertente dos
movimentos homossexuais precisamente para caracterizar sua perspectiva de
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oposicéo e de contestacdo. Para esse grupo, queer significa colocar-se contra
a normalizacdo — venha ela de onde vier. Seu alvo mais imediato de
oposicdo é, certamente, a heteronormatividade compulsoéria da sociedade;
mas ndo escaparia de sua critica a normalizagdo e a estabilidade propostas
pela politica de identidade do movimento homossexual dominante. Queer
representa claramente a diferenca que ndo quer ser assimilada ou tolerada e,
portanto, sua forma de acdo é muito mais transgressiva e perturbadora
(LOURO, 2001, p.546).

Queer seria 0 inconveniente e abjeto na construcdo da sociedade (MISKOLCI, 2009).
Autores fundamentais para a teoria queer sdo Michel Foucault, com a construcdo discursiva
das sexualidades, e Jacques Derrida e a sua proposta de desconstrucao.

Na perspectiva queer, o sistema moderno da sexualidade passou a ser encarado como
um conjunto de saberes e praticas que estrutura toda a vida institucional e cultural do nosso
tempo. Os/as tedricos/as queer focaram-se na andlise dos discursos produtores de saberes
sexuais por meio de um método desconstrutivista. “[...] o queer revela um olhar mais afiado
para 0s processos sociais normalizadores que criam classificacdes, que, por sua vez, geram a
ilusdo de sujeitos estaveis, identidades sociais € comportamentos coerentes e regulares”
(MISKOLCI, 2009, p.169).

Segundo Preciado (2011, p.11), “a sexopolitica ¢ uma das formas dominantes da agao
biopolitica no capitalismo contemporaneo”. Nesse sentido, € preciso romper com as estruturas
normatizadoras. Por meio da teoria queer, questionamos algumas normas, como propde Cesar
(2008, p.1),

Por que queer? Para que possamos viver uma vida ndo fascista
(FOUCAULT, 1977). Para que ndo matem tantas pessoas em virtude da sua
orientacdo sexual, do seu corpo transformado, para que nao haja exterminio,
a violéncia, a segregacdo contra aqueles/as que subvertem as regras da
heterossexualidade compulséria ou heteronormatividade e que todas/os
possamos romper com os limites do pensamento e do (des)conhecimento.

Para fechar esta secdo, tomamos o pensamento de Guacira Lopes Louro (2003)
segundo a qual estamos num tempo em que a multiplicidade dos sujeitos e praticas sugere o
abandono do discurso que posiciona, hierarquicamente, centro e margens, dominantes e
dominados, em favor de outro discurso que assume a dispersao e a circulagdo do poder.

Visando problematizar os discursos dominantes, em prol de outra perspectiva citada
pela autora, a de que a verdade é plural, fazemos na proxima secdo uma analise das situacoes
gue, na pesquisa de campo, explicitaram a influéncia da religido no pensamento das docentes,

no que se refere aos temas géneros e sexualidades.
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4.2 RELIGIAO® E LAICIDADE NO BRASIL

Dentre as caracteristicas do bairro Jardim Esperanca, evidenciamos a presenca
numerosa de Igrejas de variadas religides, supondo certa influéncia exercida por estas sobre o
pensamento da populagdo. Nesse sentido, em um trecho do texto de Montes (1998, p.83), a
autora explicita que “muitos viram no crescimento dessas Igrejas entre 0s segmentos mais
pobres da populacdo [...] também um elemento de ordem funcional ou utilitaria”. Com a
insercdo de um vasto repertdrio de Igrejas pelo bairro, ha também certo controle sendo
exercido nos padrées morais da populagédo, e respaldando seus pensamentos e agdes, pela
aderéncia aos ensinamentos de cada religido.

Por essa razdo, nesta subsecdo tratamos das discussdes de género, sexualidade e
religido motivadas pela explicitacdo das professoras quanto a suas posi¢Oes e valores morais
advindos da visdo religiosa que possuem. As analises sobre religi&o> foram respaldadas,
exclusivamente, nas falas das professoras, visto que as criancas ndo citam a religido em
momento algum durante suas falas.

Para tanto, utilizamos alguns/as autores/as que trabalharam com os temas da religido
(MONTES, 1998, CATONNE, 2001), abordando aspectos referentes ao papel da mulher na
sociedade e seus direitos, atrelando-os a dogmas religiosos (ABUD, 2008; REZENDE, 2008;
ROSADO-NUNES, 2008; SOUZA,; 2010) e também dialogamos com autores/as que abordam
a influéncia da religido na representacdo da homossexualidade ainda hoje (BUSIN, 2008,
2011; MCCARTHY, 2010; NATIVIDADE, 2006). Além disso, fizemos uso de algumas

reportagens midiaticas para subsidiar as nossas argumentacoes.

5% Quando nos propomos a analisar a religido como uma instituicio fortemente implicada na normatizacéo de
valores, estamos nos referindo a uma vertente ocidental da religido, que representa maior influéncia para as
questbes que analisamos. Entretanto, ndo podemos esquecer que relacionando a religido ao género e sexualidade
em outras localidades do mundo, algumas realidades dramaticas ainda sdo encontradas, como praticas de
mutilacdo de 6rgdos sexuais femininos, a pena de morte para “condutas” homossexuais, € muitas outras formas
de punicéo.

5 Utilizamos a religido no sentido de instituicdo, na perspectiva defendida por Alcantara (2012, s/p.), em que,
“Quando a experiéncia religiosa ¢ experimentada de forma coletiva surge a religido. A religido ¢ uma
manifestacdo coletiva, geradora de fortes sentimentos de identidade entre os seus membros, gerando assim uma
unidade (Budismo, Judaismo, Cristianismo, Islamismo, etc.). Contudo, quando no seio da coletividade tentamos
“aprisionar” a experiéncia religiosa, limitando ou regulamentando, colocando-a sob custddia, inicia-se entdo o
processo de institucionalizacdo da mesma. A instituicdo religiosa, ao contrario da experiéncia religiosa, procura
ndo apenas manter seus ritos, mas também influenciar o curso dos acontecimentos sociais garantindo a sua
perpetuacdo, expansdo, e manutencdo da ortodoxia por intermédio dos dogmas, da tradicdo e manipulagdo do
poder. Afirmando ter a solu¢do dos problemas existenciais do ser humano, oferece um contexto em que o
individuo sente-se protegido (psicologicamente ou materialmente), conseguindo projetar seus conflitos mal
resolvidos para uma ordem simbolica (criando uma situagdo de dependéncia); torna-se, portanto, o reflgio ideal
de muitas pessoas [...]”.
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Segundo Montes (1998), o Brasil € um pais historicamente marcado pela influéncia da
religido. No catolicismo, encontra-se um conjunto de valores, crencas e préaticas
institucionalmente organizadas e hegemonicas que por quatro séculos definiram os limites e
interseccdes entre a vida publica e a vida privada. A religido, neste sentido, toca a ordem do
privado, pressupondo uma adesdo intima e profunda dos individuos a um sistema cultural que
conforma uma viséo de mundo.

A Igreja possui regras e procedimentos estratégicos para manter e consolidar a
organizacdo e a identidade de um grupo social conforme seus preceitos, “através da
determinacdo de valores morais, modos de ser e agir em torno de um mercado linguistico, que
produz um tipo de sujeito e uniformizagdo social, passando pelo corpo e pela alma de
seus/suas fiéis” (ABUD, 2008, p.2). Dentre esses procedimentos, abordamos os que se

relacionam com o corpo, 0s géneros, sexos e sexualidades.

[...] instituicbes que, tradicionalmente, arrogavam-se a autoridade para
definir e para delimitar padrdes de normalidade, pureza ou sanidade —
concorrem hoje com a midia, o cinema e a televisdo, com grupos
organizados de feministas e de “minorias sexuais” que pretendem decidir,
também, sobre a sexualidade, o exercicio do prazer, as possibilidades de
experimentar os géneros, de transformar e viver os corpos.

Nesta perspectiva, as religides e outras demais instituicdes ndo mais detém
exclusividade o poder de decidir que padrdes devem ser seguidos. Entretanto, ainda exercem
grande pressdao nessa regulacdo. A religido, historicamente, produziu valores que foram
incutidos e que prejudicam, ainda hoje, a expressdo de diversas identidades de género e
sexuais. Sendo assim, veremos como esses valores religiosos interferem no pensamento das

professoras, no que concerne, principalmente, as questdes referentes a sexualidade.

4.2.1 “[...] mas na minha lgreja nao pode”: sexualidade e dogmas religiosos

A familia é, para diversas tradi¢des religiosas, um lugar privilegiado de transmisséo e
reproducéo de valores e principios religiosos. As religides instituem aliangas com a familia, a
qual inculca em seus membros, especialmente nas geracdes sucessoras, 0s valores morais
defendidos pela religido (BUSIN, 2011).

Em uma das questdes do jogo em que focamos a constituicdo familiar, fazendo
referéncia a um casal homoafetivo (duas mulheres) e uma crianga, dois argumentos foram

levantados em desacordo: a questdo da familia tradicional e os dogmas religiosos, por vezes,
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complementando-se. A fala das professoras explicita o0 que pretendemos enunciar:
AZALEIA: “teria religido no meio, a forma como o pai criou o filho, a forma que a mée e o
pai Vvé, tudo isso...”; e outra professora complementa: ROSA: “isso pra uma familia
tradicional, isso ai € uma vergonha”.

Dada a grande controvérsia dessas afirmacfes, sobretudo no ambito religioso, as
professoras apresentaram o seguinte dialogo, exemplificando as suas posi¢des: ROSA: “igual
saiu aquela reportagem no Diario ano passado, o casamento gay [...]”, referindo-se a uma
noticia publicada em setembro de 2011, sobre o primeiro casamento gay na cidade de
Maringé, presidido por um pastor, unico a aceitar fiéis homossexuais, segundo a noticia. As
professoras discutiram a questdo de trabalhar o tema com as criancas®, afirmando que seria
muito dificil, pois para GLORIOSA: “acho que é até questdo de religido”, e outra docente
complementa: MARGARIDA: “vocé fala meio superficial, porque eu ndo vou abordar

nada...”. E o didlogo continua:

ROSA: S6 que, por exemplo, 14 0 amiguinho, 0 menino da minha sala aqui,
ele é pastor, o pai € pastor, a hora que ele falou assim oh, professora, la na
Igreja do meu pai isso, la na Igreja do meu pai ndo pode.

GLORIOSA: e uma professora falou assim: eu queria saber quem foi o
pastor que fez esse negocio. Ah homem...

ROSA: e ai, na Igreja Catdlica também, que tem os catélicos ali, eles
também ndo aceitariam. Ai, eles querem saber, mas porque fizeram isso?
Vocé vai tentar implantar ali a questdo do direito... a questdo do respeito,
solidariedade, s6 que também vocé num, vocé também fica numa saia justa,
dependendo a sua pregacdo ali em sala de aula... [...] eles perguntam:
professora, mas pode? Pode pessoal, é lei, qualquer pessoa pode, se ela ta
no direito dela, ele pode la e requerer o seu direito.

[...] MARGARIDA: ai eles falam, mas na minha Igreja ndo pode.

Observamos nos relatos apresentados como ainda é forte a questdo da religido no
pensamento das pessoas, impossibilitando qualquer outra representacdo que ndo aquela
subordinada a uma norma. O casamento, como outras praticas da Igreja, esta ligado as
praticas tradicionais. Praticas cristds e teologias morais tradicionais de longa data continuam
colocando-se frontalmente contra o par homoafetivo. E embora as religides ja ndo tenham
hoje (aqui no Brasil) poder suficiente para impor a manutencao das estruturas tradicionais no
conjunto das leis que regem os direitos dos/as cidad&os/as, visto que alguns direitos estdo

sendo garantidos para a populacdo LGBTTT, como a legitimagdo da unido estavel e do

> Discutimos com mais profundidade sobre esse relato e o trabalho docente quando abordamos Género,
sexualidade e docéncia, na Ultima se¢do do trabalho.
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casamento civil em alguns estados, seus ensinamentos estéo téo cristalizados em grande parte
da populacéo, que esta rejeita tudo o que ndo se alinhe com eles.
Outro didlogo das docentes representa uma pequena mudanca na garantia de direitos.

Segundo elas,

ROSA: Entdo Céssia, na semana saiu também no jornal que as criangas
trouxeram pra mim, sobre o casal 1a, que tiveram uma crianga. Acho que a
cunhada emprestou a barriga, a prima emprestou a barriga... ai teve a
bebezinha 14, e tudo né. Pode? Pode... € uma op¢do deles. SO que aquele
casal 14, eles tinham condicbes pra enfrentar a sociedade, a midia, eles
tinham todo uma estrutura, eles séo empresarios ne.

GLORIOSA: mas, é, sé emendando aqui um pouquinho. O guestionamento
jéa da Igreja Catolica foi essa, ndo de ter o filho, a prima la, deu a barriga,
emprestou. Foi destruir os embrido que sobrou. Porque alguns embrido que
eles colocaram 14 né, fecundado o évulo, tal tal... mas s6 que sobrou, o0s
congelados, tudo bem, é uma vida. Mas, sobrou embriGes que foram
jogados, entdo, perante a Igreja Catolica, é uma vida né. Ah, mas... ndo, o
embrido ja estava fecundado, s6 que é vida, entendeu, ndo gerou. Entdo, o
n&o aceitar da Igreja Catolica foi isso. O questionamento®.

Um aspecto que pode ser levantado na fala das professoras é a nogdo de que a
homossexualidade € uma opcdo. Sobre esse assunto, hd uma discussdo realizada no livro

Diversidade Sexual na Escola de Alexandre Bortolini (2008). O autor pontua gue,

[...] h& uma série de pesquisas, estudos, discussdes e debates sobre o que
leva uma pessoa a ser homossexual. H& quem atribua a caracteristicas
biolégicas, mesmo genéticas; ha quem defenda que toda a sexualidade é uma
construcdo social; ha os que juntem um pouco de tudo. Seja como for, todas
essas questdes estdo ligadas a processos (fisicos ou psicolégicos) que estdo
para além da simples vontade. A escolha em questdo tem a ver ndo com
sentir ou ndo sentir atracdo, mas com vivenciar ou reprimir, assumir ou
esconder, um determinado desejo afetivo ou sexual. Desejo que ndo é
determinavel pela vontade. O problema da idéia de escolha é que ela ignora
a subjetividade e muitas vezes culpabiliza o sujeito. Por outro lado, a visdo
de que a orientacdo sexual é algo que estd para além da determinacdo da
pessoa, pode gerar uma idéia de pena — “coitado, ele ndo tém escolha...” — 0
que também ndo é uma relacdo positiva. Talvez o melhor seja pensarmos que
as orientacGes sexuais, todas elas, tém origens e determinantes que ainda ndo
conhecemos muito bem, mas que, mais importante do que isso, é podermos
viver a nossa sexualidade, seja qual for, de uma forma livre, respeitosa,
tranquila e saudavel (BORTOLINI, 2008, p.11).

%% Nao pretendemos discutir neste trabalho a argumentacao explicitada pela docente, quando se refere aos pontos
questionados pela igreja quanto a vida embrionaria, mas salientar a interferéncia da igreja em diversos momentos
de escolhas, em que a instituicdo, frequentemente, caracteriza as agdes como corretas ou incorretas, de acordo
com ditames postos como divinos.
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Nesta perspectiva, trata-se do tema a partir da nocdo de orientacdo sexual e ndo uma
opcdo. Também, na abordagem das professoras, a principio, o que ficou explicito nas
observacdes citadas foi o fato de que as docentes, quando se referiram a questdo homossexual,
respaldaram-se diversas vezes em argumentos de cunho religioso. A Igreja produziu, no
decorrer dos séculos, uma série de imagens e normas para o controle do corpo sexuado de
seus/suas fiéis (USSEL, 1980), em nome da uniformizacéo da sociedade baseada na fé em um
Deus que ndo oferece espaco para a transgressao. A visdo catolica de sexualidade se fixa no
dualismo feminino/masculino e no controle dos corpos.

Segundo Foucault (1988, p.24), a pastoral crista inscreveu, como dever fundamental, a
tarefa de fazer passar tudo 0 que se relaciona com o sexo pelo “[...] crivo interminavel da
palavra. A interdicdo de certas palavras, a decéncia das expressfes, todas as censuras do
vocabulario poderiam muito bem ser apenas dispositivos secundarios com relacdo a essa
grande sujeicdo: maneiras de tornad-la moralmente aceitavel e tecnicamente til”.

Desse modo, ao invés de uma expressa censura sobre 0 sexo, a pastoral institui uma
técnica de producdo de discursos sobre o sexo, essencial aos mecanismos de poder, com a
implantacdo dos dispositivos da sexualidade, durante o final do século XVIII e todo o século
XIX (FOUCAULT, 1988).

Historicamente, o catolicismo chegou ao Brasil em 1500, mesmo ano de seu
descobrimento, por heranga da colonizacéo portuguesa. O Brasil é um pais de ampla maioria
crista e, especificamente, de maioria catélica®, segundo Busin (2011). A Igreja foi uma das
grandes perpetuadoras de regras e condutas morais da sociedade brasileira, “[...] impondo
restricbes quanto a sexualidade (o estabelecimento da virgindade como a maior virtude
feminina), e exercendo exacerbada vigilancia sobre o corpo e a alma das mulheres”
(REZENDE, 2008, p.74).

O modelo catolico de familia nuclear (pai, mée e filhos/as) foi, no Brasil, durante todo

0 século XX, considerado o ideal de familia cristd. Para Montes (1998, p.141-142):

A medida que, numa sociedade cada vez mais complexa, a experiéncia da
vida social se torna multipla e fragmentaria, as instituicdes que pretendiam
formular sistemas de interpretagdo abrangentes, capazes de enfeixar numa
totalidade Unica a compreensdo da realidade, derivando dai os preceitos
adequados & orientacdo da conduta nas diversas dimensdes da vida privada,
véo perdendo gradativamente sua forga normativa. E nesse contexto que os

>’ Desde a primeira Constituicéo do pais, em 1824, a religifo cat6lica manteve-se como religido oficial, até 1890,
quando a liberdade religiosa foi instituida por decreto, 0 que passou a constar nas ConstituicGes brasileiras a
partir de 1891. Depois disso, pelo fato de ja ter sido a religido oficial do pais, o catolicismo continuou sendo a
religido mais aceita socialmente e a ndo adesdo a ele trazia obstaculos a ascenséo social (BUSIN, 2011).
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individuos sdo chamados cada vez mais a depender de si mesmos na elei¢éo
de valores necessarios ao desempenho dos variados papéis sociais que
passam a ser requeridos, com base no leque de escolhas progressivamente
mais amplo que a vida social lhes oferece como modelos alternativos de
conduta, tracando a partir dai seu proprio projeto. E as igrejas, como as
demais instituicdes, ndo escapam a essa regra.

As estruturas da familia patriarcal e o predominio incontestavel da Igreja Catolica,
consolidados ao longo da histdria brasileira, vdo perdendo ao poucos sua consisténcia, e
alguns valores morais, como, por exemplo, a virgindade feminina preservada até o casamento,
a exemplo da santidade de Maria, Virgem Mée de Deus, passam a ser questionados.

Mesmo que alguns valores ja tenham mudado, ainda hoje, segundo a fala das docentes,
permanecem estruturas dogmaticas passadas pela Igreja. HA um investimento macico da
religido para garantir que as leis da Igreja sejam seguidas. Sobre esse investimento, um
exemplo citado por Busin (2011), retirado do jornal Sdo Paulo (publicado em 12 de agosto de

2008), editado pela Arquidiocese de Séo Paulo, traz a seguinte manchete:

“Igreja alerta sobre lei da familia”, com matéria de pagina inteira. O alerta
diz respeito a votacdo, que deveria acontecer em breve, pelo Congresso
Nacional, do Estatuto da Familia, criticado pela Igreja catdlica: além da
descaracterizagdo da familia como tal, o projeto propde a completa
equiparagdo entre a familia fundada no matrimdnio, a unido estavel, a unido
homoafetiva e a unido parental e mono-parental. Nao se fala mais de familia
e sim de “entidades familiares”; e atribui a todas as entidades familiares a
mesma dignidade e igual merecimento de tutela, sem hierarquia entre elas.
Além disso, sdo previstos tempos acelerados para a realizacdo do divorcio,
gue pode ser conseguido inclusive de modo extrajudicial (BUSIN, 2011,
p.115).

A Igreja se dispds inteiramente contra a votacdo em favor da equiparagdo das variadas
formas de unido, entre as quais a homoafetiva, com a familia, pois tais formas de unido nédo
caracterizariam o0 que os ensinamentos de Deus, pregados pela Igreja, dizem a respeito da
familia constituida por homem e mulher.

Natividade (2006), em seu texto Homossexualidade, género e cura em perspectivas
pastorais evangélicas, apresenta um estudo sobre diversos discursos religiosos que
contemplavam a nogdo de cura da homossexualidade. Para anélise do material, o autor
recolheu varios textos lancados no &mbito da producéo discursiva evAngélica sobre o tema no
Brasil. Segundo esses textos, o pecado homossexual é desafiar uma ordem do mundo

instaurada por Deus. Assim, segundo uma ‘“dimensdo religiosa normatizadora”, algumas
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instituicdes respaldam seu discurso em passagens biblicas (com interpretacGes requeridas para
reafirmar seus preceitos), como observa Natividade (2006, p.118).

No final do século XX e inicio do século XXI, ocorrem mudancas no contexto do
capitalismo global, fato que concorre para que a religido perca boa parte de seu prestigio,
também no Brasil (SOUZA, 2010), deslocando padrdes de sexualidade e vivéncias individuais
para uma nova moral.

Esse deslocamento das condutas e padrdes se da de um universo social de valores
tradicionalmente admitidos, para uma questdo de escolha individual no uso do corpo e dos
prazeres (MONTES, 1998). Entretanto, como percebe Natividade (2006), em seu estudo,
algumas instituicdes religiosas insistem em normatizar certas praticas e pregar a salvacao
divina por meio da religido, caracterizando a negatividade da homossexualidade, acentuando
aspectos de uma vida pregressa associada a um comportamento desordenado, imoral, e
normatizando modelos para os géneros. As mudancas nos padrdes de conduta e nas formas de
viver continuam, de certa forma, sendo influenciadas por uma dimensé&o religiosa (MONTES,
1998; SOUZA, 2010).

[...] Os catdlicos consideram a possibilidade de a homossexualidade
constituir uma expressdo da natureza de alguns individuos, apesar da
afirmacdo — em um plano ideal — da necessidade de contencao pelo celibato
e cultivo do amor de Deus. Com efeito, o estar homossexual evangélico
adquire contornos [...] quando contrastado com a posicao relativamente mais
tolerante dos catolicos (NATIVIDADE, 2006, p.119-120, grifos do autor).

Nos diversos livros analisados, Natividade (2006) demonstra que ministros/as,
pastores/as e médicos/as evangélicos/as postulam producdes discursivas as quais, voltadas a
degradacdo do homossexual, referem-se a eles/elas como depravados/as, promiscuos/as,
irresponsaveis (BUSIN, 2011; FURLANI, 2005), que ameacam a familia com a propagacéo
de doencas. Afirmam, entretanto, que é possivel uma conversdo ou recuperacdo de
homossexuais, pela reconducdo do individuo aos valores da familia, do casamento e da
religido. Os/as evangélicos/as proferem um discurso que afirma a exterioridade da
homossexualidade, rejeitando concepcdes deterministas e afirmando a possibilidade de
reversao por meio da conversdo (NATIVIDADE, 2006).

No Brasil, segundo Busin (2011), a tradi¢do cristd — representada pelo catolicismo e,
mais recentemente, pelo crescimento de Igrejas Evangélicas — ajuda a conformar a
mentalidade da populacéo, definindo valores morais e tentando impor o que é aceitavel em

termos de sexualidade, na medida em que permeia todas as relagcdes e modela a subjetividade
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até mesmo de quem ndo segue o Cristianismo. De forma muito geral, as religiGes tradicionais
do mundo demonstram dificuldades para a aceitagdo da diversidade sexual, em algum nivel de
rejeicao ou preconceito, mesmo que apresentem um discurso aparentemente nao excludente.
Para Bauman (2000), a falta de liberdade torna-se opressdo quando os agentes séo
forcados a agir contra a vontade e sofrem por ndo serem capazes de se portar de acordo com 0
proprio desejo, estando a fazer o que ndo fariam por vontade prépria. Porém, nem toda a falta
de liberdade é sentida e vivida como opressiva; podemos verificar que, com bastante
frequéncia, a obediéncia a regras e comandos que os atores ndo formularam nem escolheram

nao causa nenhum desconforto.

H& um forte elemento de compulséo, isto €, de falta de liberdade, em cada
conduta rotineira; mas a rotina, longe de ser sentida como algo tiranico, é
subjacente aos sentimentos de seguranca e conforto que no geral sdo
profundamente gratificantes. A falta de liberdade é uma condicdo
inerentemente ambigua. Isso torna muito mais fécil a tarefa de todos os
poderes, que é a de disfarcar a disciplina e obediéncia a suas ordens: o
autoritarismo do poder pastoral sempre esta a beira da opressdo, mas com
muita frequéncia tende a ser aceito com gratiddo e mesmo procurado
ansiosamente pelo rebanho, como garantia confiavel de uma rotina cotidiana
segura e certa. A socializacdo, como diz a maioria dos livros escolares aos
calouros de sociologia, consiste em induzir as pessoas a fazer de boa vontade
0 que tém de fazer (BAUMAN, 2000, p.84-85).

A imposi¢cdo de um comportamento submisso a uma norma, no que se refere a

sexualidade e identidade sexual, ocorre, por exemplo, nesta parte do Catecismo Catélico:

2333 Cabe a cada um, homem e mulher, reconhecer e aceitar sua identidade
sexual. A diferenca e a complementaridade fisicas, morais e espirituais estao
orientadas para 0s bens do casamento e para o desabrochar da vida familiar.
A harmonia do casal e da sociedade depende, em parte, da maneira como se
vivem entre 0s sexos a complementaridade, a necessidade e 0 apoio mutuos.
2393 Ao criar o ser humano, homem e mulher, Deus da a dignidade pessoal
de uma maneira igual a ambos. Cada um, homem e mulher, deve chegar a
reconhecer e aceitar sua identidade sexual (CATECISMO..., 2012, s/p.).

E, continua falando sobre a homossexualidade:

2357. A homossexualidade designa as relacfes entre homens e mulheres que
sentem atragdo sexual, exclusiva ou predominante, por pessoas do mesmo
sexo. A homossexualidade se reveste de formas muito variaveis ao longo dos
séculos e das culturas. A sua génese psiquica continua amplamente
inexplicada. Apoiando-se na Sagrada Escritura, que 0s apresenta como
depravagdes graves, a Tradigdo sempre declarou que “os atos de
homossexualidade sdo intrinsicamente desordenados”. S@o contrarios a lei
natural. Fecham o ato sexual ao dom da vida. N&o procedem de uma



141

complementaridade afetiva e sexual verdadeira. Em caso algum podem ser
aprovados.

2358. Um numero ndo negligenciavel de homens e mulheres apresenta
tendéncias homossexuais inatas. Ndo séo eles que escolhem sua condicdo
homossexual; para a maioria, pois, esta constitui uma provacdo. Devem ser
acolhidos com respeito, compaixao e delicadeza. Evitar-se-4 para com eles
todo sinal de discriminacédo injusta. Estas pessoas sdo chamadas a realizar a
vontade de Deus na sua vida e, se forem cristds, a unir ao sacrificio da cruz
do Senhor as dificuldades que podem encontrar por causa da sua condicéo.
2359. As pessoas homossexuais sdo chamadas a castidade. Pelas virtudes de
autodominio, educadoras da liberdade interior, as vezes pelo apoio de uma
amizade desinteressada, pela oracdo e pela graca sacramental, podem e
devem se aproximar, gradual e resolutamente, da perfeicdo crista
(CATECISMO..., 2012, s/p.).

O catecismo catolico discorre sobre uma sexualidade legitima, que implica em as
pessoas aceitarem a propria identidade sexual configurada no que esta inscrito em seu corpo
biolégico. No ponto seguinte, ndo se conformando com o normal e recorrendo a autoridade
das Escrituras, caracteriza as formas de homossexualidade como depravac@es graves, as quais
ndo podem ser aprovadas, E, referindo-se as pessoas com tendéncias homossexuais, afirma
que elas sdo chamadas a realizar a vontade de Deus, unindo-se no sacrificio da castidade.

O discurso das instituicGes religiosas sobre a homossexualidade e, mais
especificamente, o da Igreja Catdlica, tem esse carater poderoso, que serve a multiplas razdes,
segundo Busin (2011): perpetuar a desigualdade entre homens e mulheres; criar e manter
fronteiras entre o que é normal e, portanto, aceito e valorizado, e o que foge a normalizacéo e
deve ser rejeitado; criar condicdes de controle das sexualidades e dos corpos e, por
conseguinte, de comportamentos e pensamentos; oferecer alternativas sagradas de redencéo
dos pecados e salvacéo.

O argumento de autoridade configurado pela Biblia também é um ponto forte.
Algumas passagens permitem diferentes interpretacGes e acabam sendo instrumentalizadas
como fundamentacdo para os ensinamentos postos como Unica verdade. Por expedientes
como este, a Igreja Catolica dispde de poder e 0 exerce para perpetuar discursos que, na visao
de muitos, podem estar extremamente ultrapassados, mas para a lgreja servem como
dispositivos de controle das sexualidades, entre outros aspectos da vida humana.

Esse tema fez parte de um discurso proferido por uma professora e freira®®, em um

curso de formacéo docente® ministrado no ano de 2012 para professoras/es participantes do

*® Religiosa professa; séror, monja; mulher que pertence a uma ordem religiosa e que dedica sua vida aos
objetivos da comunidade. Diversas religides, incluindo o budismo, o cristianismo e o taoismo, tém ordens de
freiras. A Igreja Cat6lica tem mais ordens de freiras do que qualquer outra denominaco cristd (DICIONARIO
ONLINE, 2012).
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Programa de Desenvolvimento Educacional - PDE®. A professora, ao abordarmos assuntos
referentes ao discurso da religido quanto a praticas homossexuais, pede a fala e corrobora
nossas argumentacdes, referindo-se ao equivoco das interpretacdes de algumas religides e
representantes religiosos segundo o contexto de cada época. As interpretacdes realizadas da
Biblia, em relacdo as praticas homossexuais, por exemplo, em muitos aspectos esta
equivocada, visto que no contexto e época em que o0s textos foram escritos, referiam-se a
outras relacdes possiveis, diferentes das interpretacdes de cunho homofobico utilizadas ainda
hoje com “apoio” biblico. Outro aspecto interessante proferido pela docente dizia respeito a
laicidade da educacdo, pois para ela, independente de exercer funcéo religiosa, ha em sua
préatica de educadora principios da laicidade, visto que na Constituicdo Federal esse € um
principio que deve ser seguido. Esse depoimento se confirma em nossas argui¢coes, pois como
verificamos em diversos momentos, mesmo que se haja instaurado na educacéo o principio da
laicidade, os discursos religiosos continuam exercendo exaustiva interferéncia através de suas
normas e preceitos na préatica das professoras participantes da pesquisa.

A hierarquia catdlica, hoje, vem sistematicamente interferindo com seu poder e acdo
também na politica, inibindo os/as politicos/as de todo o0 mundo de aprovar leis que garantam
o direito a unido civil estavel para as relacbes homoafetivas, atrasando a aprovacéo de leis,
entre outras acOGes que agridem os direitos dessa parcela da populagdo (GROSSI, 2003). E
essa pratica ndo é exclusiva da Igreja Catdlica. Os/as politicos/as evangélicos/as ndo sé
contribuem para a formacdo da opinido publica, como também compdem o0s grupos
responsaveis pela elaboracdo das leis que poderiam modificar as orientacdes das condutas e a
regulamentacdo das relagcdes entre os diferentes grupos de interesse na sociedade civil.
Vaérios/as autores/as (BUSIN, 2008, 2011; SOUZA, 2010, entre outros/as) tém assinalado a
grande preocupacdo dos/as legisladores/as evangélicos/as com questfes morais e familiares,

bem como o alinhamento desses setores com propostas tradicionais.

% Curso realizado em setembro de 2012 com a tematica “Género, Sexualidade e Educag@o”, ministrado pela
Prof®. Dr2, Patricia Lessa e Prof®. Cassia Cristina Furlan com duracédo de 8 horas.

% O PDE é uma politica publica de Estado regulamentado pela Lei Complementar n° 130, de 14 de julho de
2010 que estabelece o didlogo entre os professores do ensino superior e os da educagdo bésica, através de
atividades teérico-préticas orientadas, tendo como resultado a producdo de conhecimento e mudancas
qualitativas na préatica escolar da escola publica paranaense. O Programa de Desenvolvimento Educacional -
PDE, integrado as atividades da formacdo continuada em educacdo, disciplina a promogéo do professor para o
nivel Il da carreira, conforme previsto no "Plano de carreira do magistério estadual”, Lei Complementar n° 103,
de 15 de margo de 2004 (PARANA, 2012).


http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=56184&indice=1&totalRegistros=2
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20
http://www.gestaoescolar.diaadia.pr.gov.br/modules/conteudo/conteudo.php?conteudo=20
http://www.legislacao.pr.gov.br/legislacao/pesquisarAto.do?action=exibir&codAto=7470&indice=1&totalRegistros=1
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Valéria Busin (2008) aborda o tema dos direitos das pessoas homossexuais afirmando

que as pessoas LGBTTI®

tém pelo menos 37 direitos a menos em relagdo aos/as demais
cidaddos/as, e, como apontam alguns/as autores/as, a relacdo entre politica e religido tem
consequéncias inclusive para as discussdes sobre os marcos juridicos que regulam questdes
relacionadas & sexualidade brasileira®. Podemos observar esse tépico em relagdo ao projeto
de lei n. 1.151 de 1995, de autoria da deputada federal Marta Suplicy, o qual regula a unido
estavel entre pessoas do mesmo género, e que somente em 2011 foi aprovado pelo Superior
Tribunal Federal (STF), e o projeto de lei PLC 122, proposto inicialmente em 2006, o qual
criminaliza a homofobia, ainda esperando votacdo. A reagdo de grupos religiosos
fundamentalistas, em alguns casos apoiados pela prépria instituicdo religiosa, tem sido
intensa. Campanhas contra essa lei vém sendo deflagradas nos templos e Igrejas e nos
programas religiosos de radio e TV; aliada a isso, ha acdo dos/as proprios/as deputados/as e
de detentores/as de outros cargos politicos, com suas apari¢cdes sensacionalistas nas emissoras
de TV.

Sobre a aprovagdo do STF, a Congregacdo Nacional de Bispos do Brasil (CNBB)

lancou uma nota fazendo as seguintes afirmacoes®:

A diferenca sexual € originaria e ndo mero produto de uma opcao cultural. O
matrimdnio natural entre 0 homem e a mulher bem como a familia
monogamica constituem um principio fundamental do Direito Natural. As
Sagradas Escrituras, por sua vez, revelam que Deus criou 0 homem e a
mulher a sua imagem e semelhanca e os destinou a ser uma s6 carne (cf. Gn
1,27; 2,24). Assim, a familia é o &mbito adequado para a plena realizacéo
humana, o desenvolvimento das diversas geracfes e constitui 0 maior bem
das pessoas. As pessoas que sentem atracdo sexual exclusiva ou
predominante pelo mesmo sexo sdo merecedoras de respeito e consideragao.
Repudiamos todo tipo de discriminacdo e violéncia que fere sua dignidade
de pessoa humana (cf. Catecismo da Igreja Catdlica, nn. 2357-2358).

81 A nomenclatura LGBTTI — Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais, Travestis e Intersexo é usada pela autora,
e esta propOe utilizar este termo em concordancia com a Campanha por uma Convengdo Interamericana por
Direitos Sexuais e Direitos Reprodutivos (BUSIN, 2008).

62 Mesmo dispondo de muitos direitos ainda n&o assegurados, ha que se reconhecer que ha uma luta acirrada na
defesa dos direitos homoafetivos. Maria Berenice Dias, juntamente com uma equipe de advogados/as discute
varios pontos legais visando a consolidagdo dos direitos homoafetivos. Encontramos um acervo de discussoes
em dois sites propostos pelo grupo: http://www.mbdias.com.br/hartigos.aspx?71,14 e
http://www.direitohomoafetivo.com.br/.

% Noticias retiradas de dois sites que publicaram mencdes ao tema:

JUVENTUDE em Londrina. Nota da CNBB sobre a Unido Estdvel Homossexual. Disponivel em:
http://www.juventutemlondrina.org/2011/05/nota-da-cnbb-sobre-uniao-estavel.html. Publicado em: 16 mai.
2011.

BARBOSA, Adauri Antunes. CNBB: unido entre homossexuais é a 'destruicdo da familia'. Disponivel em:
http://oglobo.globo.com/politica/cnbb-uniao-entre-homossexuais-a-destruicao-da-familia-
2773436#ixzz20KDKEZBT. Publicado em: 05 mai. 2011.


http://www.mbdias.com.br/hartigos.aspx?71,14
http://www.direitohomoafetivo.com.br/
http://www.juventutemlondrina.org/2011/05/nota-da-cnbb-sobre-uniao-estavel.html
http://oglobo.globo.com/politica/cnbb-uniao-entre-homossexuais-a-destruicao-da-familia-2773436#ixzz20KDkEZBf
http://oglobo.globo.com/politica/cnbb-uniao-entre-homossexuais-a-destruicao-da-familia-2773436#ixzz20KDkEZBf

144

As unibes estaveis entre pessoas do mesmo sexo recebem agora em nosso
Pais reconhecimento do Estado. Tais unibes ndo podem ser equiparadas a
familia, que se fundamenta no consentimento matrimonial, na
complementaridade e na reciprocidade entre um homem e uma mulher,
abertos a procriacdo e educacédo dos filhos. Equiparar as unides entre pessoas
do mesmo sexo a familia descaracteriza a sua identidade e ameaca a
estabilidade da mesma. E um fato real que a familia é um recurso humano e
social incomparével, além de ser também uma grande benfeitora da
humanidade. Ela favorece a integracdo de todas as geracdes, da amparo aos
doentes e idosos, socorre 0s desempregados e pessoas portadoras de
deficiéncia. Portanto tém o direito de ser valorizada e protegida pelo Estado.
E atribuicdo do Congresso Nacional propor e votar leis, cabendo ao governo
garanti-las. Preocupa-nos ver o0s poderes constituidos ultrapassarem os
limites de sua competéncia, como aconteceu com a recente decisdo do
Supremo Tribunal Federal. Ndo é a primeira vez que no Brasil acontecem
conflitos dessa natureza que comprometem a ética na politica. A instituicao
familiar corresponde ao designio de Deus e é tdo fundamental para a pessoa
que o Senhor elevou o Matriménio a dignidade de Sacramento. Assim,
motivados pelo Documento de Aparecida, propomo-nos a renovar 0 0SSO
empenho por uma Pastoral Familiar intensa e vigorosa. [...] Aparecida (SP),
11 de maio de 2011 (JUVENTUDE..., 2011, s/p.).

Mas ndo s6 no Brasil as religiGes interferem diretamente na aprovacao de leis e na
adocdo de politicas publicas que garantiriam direitos civis as pessoas homossexuais. Também
em outros paises isso acontece, inclusive com campanhas contra o “casamento gay”, como
apresentado na pesquisa de Grossi (2003).

Neste mundo em que o matriménio encontra muitas razdes para o fracasso, nao faz
sentido impedir o sucesso e as contribui¢cdes das unides homoafetivas, sob alegagdo de que
elas ndo cumprem os elementos do caso paradigmatico. Como propde Furlani (2005),
independente de representacdo mais abrangente e geral, 0 movimento de visibilidade gay e
Iésbico ndo apenas tem mostrado as novas possibilidades de organizacdo familiar através da
“familia gay e lésbica”, mas tem suscitado discussao acerca do “ntcleo conjugal”, modelo que
deve ser repensado em sua constituicdo, de forma a se configurar ndo apenas por homem e
mulher, mas também por homem e homem, por mulher e mulher. Tal discussdo também
favorece o repensar das representacOes acerca dos graus de parentesco nas familias
contemporaneas, 0s quais se estabelecem ndo apenas pela consanguinidade, mas pela adogéo,

inclusdo afetiva, por afinidades, em provisoriedade (FURLANI, 2005).

4.2.2 “[...] vou ser submissa ao meu marido, vou obedecé-lo, ela falou em voz alta [...]”:
género e religido

A perpetuacdo das desigualdades de género € um assunto que pouco foi levantado

pelas professoras e pelas criangas, no aspecto em que se relaciona com a religido. Entretanto,
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podemos explicitar, segundo alguns autores (BUSIN, 2011; ROSADO-NUNES, 2008;
ABUD, 2008, CATONNE, 2001), que a religido constantemente, por meio de seus
ensinamentos, cerceia papéis de género e posicdes sociais de acordo com seus preceitos. Estes
afirmam que se Deus, “[...] omnipresente e omnipotente, ¢ definido como masculino, entdo o
feminino, nesta cultura de rigidos binarismos, s6 pode ser o outro, a submissdo, a
inferioridade” (BARBOSA, 2007, p.38). Silva (2008) aponta que, paralelamente as
justificacbes por argumentos bioldgicos, os paises de forte implantacdo catolica tém
convivido com a defesa da ética e da moral patriarcal, a comecar pela maxima de S&o Paulo:
“Mulheres, obedecei aos vossos maridos” (SILVA, 2008, p.3).

O cristianismo ¢é fundamentalmente patriarcal, pois se baseia na ideia de uma Deus-pai
todo poderoso e um filho-homem carismético que salva a humanidade do pecado original®,
cometido por obra de uma mulher. Ao designar a responsabilidade pelo pecado, a religido
postula a submissdo da mulher ao homem, demonstrando que ndo h& equidade entre os
géneros desde a criagdo do mundo, pois se colocam as mulheres como responsaveis por todos
os sofrimentos e males da humanidade (BUSIN, 2011; CATONNE, 2001). Busin (2011)
aponta, entretanto, a impossibilidade de se afirmar que a inferiorizacdo da mulher e o
patriarcado tenham sido criados pela religido, pois os autores do texto biblico certamente
expressavam algo presente em sua cultura. O registro de tais realidades na Biblia
proporcionou a reificacdo das mulheres e a legitimacdo da discriminacdo a elas, o que
provavelmente ja ocorria naquela sociedade, naquela época e naguele contexto, tornando-se,
ao ter registro no livro sagrado, expressdo da vontade divina.

Nesse sentido, apontamos para um relato da professora GLORIOSA, falando da

submisséo feminina presente ainda hoje:

GLORIOSA: ah, deixa eu fazer um comentario... A minha prima casou, e
na hora ela fez um juramento... de ser submissa ao marido no casamento,
vou ser submissa ao meu marido, vou obedecé-lo, ela falou em voz alta... ela
casou na Igreja Adventista do Sétimo Dia, mas na Igreja, [...] ela virou
olhou bem pra ele. [...] os dois trabalham assim... ela mora em Ribeir&o
Preto, e ele mora em Pelotas [...] ela é doutora j&, em quimica, ela, ela... 0s

% Resumidamente, a histdria parte do principio de que Deus criou 0 homem (Adéo) a sua imagem e semelhanga,
e para que este homem ndo ficasse sozinho, criou a mulher (Eva), a partir das costelas do homem. A mulher,
coibida pela serpente comeu do fruto proibido, e Deus a partir dai expulsou Addo e Eva do Jardim de Eden, para
que agora eles sofressem as consequéncias dos seus atos, laborando para sua sobrevivéncia e gerando a
humanidade (BIBLIA, 2010).

Segundo Catonné (2001), desde os filhos de Adao e Eva, o pecado original foi legado ao homem pelo ato sexual,
sendo assim interpretado por Santo Agostinho. “A concepgdo agostiniana tera o efeito de, por um lado,
diabolizar o sexo, tdo ligado a decadéncia, a origem da queda, e, por outro, forjar um 6dio & mulher, simbolo da
tentagdo, responsavel por um tal destino decaido” (CATONNE, 2001, p.62).
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dois [...] e ela da palestra pro mundo inteiro, e eles so se veem uma vez por
més, sao dez anos de casado, nem filhos tém...

Segundo a fala da professora, mesmo sendo a prima uma pessoa com um nivel de
estudo elevado, que ja viajou pelo mundo inteiro, 0 que se sobrep6s, no momento em que ela
estava se casando na religido a que pertence, foi a submissao ao marido como prova de que 0
casamento daria certo.

Ao longo dos tempos, as sociedades mudaram, as leis mudaram, 0s costumes
mudaram, mas o discurso religioso, por acreditar-se ditado pelo proprio Deus, ndo pode/quer
mudar. Mudam-se as interpretagdes do discurso religioso, atualizam-se as explicacoes,
contudo, alguns interditos, ainda que com aparéncia retocada, permanecem fincados na
concepcao religiosa (LIMA, 2010).

Rosado-Nunes (2008) realizou uma pesquisa sobre Direitos, cidadania das mulheres e
religido, analisando o papel da Igreja Catolica na luta pelos direitos humanos. Ela explicita
que a Igreja teve grande papel na época da Ditadura Militar, ou ao menos parte de seus/suas
fiéis, pois foi uma das Unicas representantes da sociedade civil a se mobilizar em prol dos
direitos violados pelo regime militar. Entretanto, passado o periodo da Ditadura, a Igreja
Catdlica apresentou uma mudanca de postura em relacdo a sua concepcdo libertaria. Assim, a
autora buscou apresentar o confronto entre o ideario feminista e o ideario catélico, no que se
refere ao direito das mulheres.

A civilizacdo do controle do medo instaurada pelo cristianismo € inseparavel da
desvalorizacdo simbdlica das mulheres. A atribuicdo as mulheres de uma natureza prépria,
cuja “esséncia” ¢ a maternidade ¢ um marco no pensamento eclesial (ROSADO-NUNES,
2008; REZENDE, 2008).

A perspectiva masculina aparece em quase todos os documentos da doutrina social
catolica, e a mulher tende a ser invisivel nos documentos mais antigos, exceto quando se fala
da familia, em que se percebe claramente a exaltacdo a posicdo subordinada da mulher, tendo
esta o papel primariamente de mae e educadora dos/as préprios/as filhos/as no lar (ROSADO-
NUNES, 2008).

O embate do feminismo com a Igreja Catolica se da na representacdo das mulheres
como sujeitos autbnomos, com direitos sexuais e direitos reprodutivos inaliendveis. Assim,
essa revolucdo fundamental, na medida em que abole a alusdo da submissdo feminina, situa a
maternidade, locus tradicional de definicdo da esséncia feminina, como objeto de decisdo
individual, deixando de ser destino real ou simbdlico de todas as mulheres. Essa revolugdo

que significa autonomia dos sujeitos em relacdo a prdpria vida contrapde-se as tentativas de
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controle pela Igreja dos corpos e dos sexos. Assim, seu discurso sofre uma crise sem
precedentes. Para a Igreja, algumas questfes — como sexualidade e reproducdo — estdo nas leis
doutrinarias da instituicdo, e ndo sdo objeto de discussdo, situando-se alem do direito de
intervencdo dos seres humanos, restritas, portanto, as leis divinas. Todavia, percebemos que
h& a possibilidade de ruptura, mesmo dentro das religides, pois, como cita Lessa (2007) em
seu exemplo, hd grupos dentro da Igreja Catolica, como as ‘Catdlicas pelo Direito de
Decidir’®, da cidade de S&o Paulo, que lutam pela quebra de paradigmas no que se refere ao
patriarcado e ao sistema de opressdo da institui¢do religiosa. Os valores tradicionais da Igreja
séo, desse modo, convocados a se transformar.

Entretanto, apesar das lutas, ainda encontramos hoje muitos padres e pastores (logo,
ndo somente da religido catdlica, mas de diversas outras religides) reafirmando em seus
sermdes o papel que a ordem divina propde para homem e mulher, e que ndo esta ao alcance
destes modificar qualquer estrutura, configurando-se a menor tentativa neste sentido fator que
faz a estabilidade “cair por terra”. Como observamos em alguns estudos (LISBOA, 2010;
LIMA, 2010), esses discursos continuam se proliferando dentro das instituicdes religiosas.

Em tal contexto, a religido inspirou um modelo normativo de mulher, em que se segue
0 modelo de Maria (virgem e santa) ou o de Eva (pecadora e demoniaca) (REZENDE, 2008).
Essas estruturas e valores religiosos apresentam-se como domesticadores das relagcdes de
género.

Segundo Farinha (2009), no artigo A Religido Catdlica e a mulher: feiticeiras, santas
e benzedeiras, a maioria das Igrejas tradicionais defende que apenas o uso de uma linguagem
inclusiva resolveria o problema do cristianismo em relacdo as mulheres, mas, de fato, por esse
expediente, cria-se apenas a impressédo de que haja abertura e inclusdo para a mulher. A
alteracdo da linguagem ndo produz realmente nem uma nem outra. Em algumas religides
protestantes admite-se que a mulher possa assumir cargos de lideranca, entretanto, sempre
com resguardas.

Na pesquisa intitulada Passagens Hibridas: Relacbes de género e Pentecostalismo,
Toledo-Francisco (2002) realiza um estudo sobre as configuracGes de género nas Igrejas
Pentecostais, mediante um olhar atento na esfera familiar e sexual. A autora percebeu que a
apropriacédo das doutrinas biblicas e das recomendacdes institucionais por homens e mulheres

se da de forma seletiva, de acordo com as experiéncias de cada um. Reafirma-se o fato de que

% Catélicas pelo Direito de Decidir, fundada no Brasil em 8 de marco de 1993, é uma organizacdo néo
governamental feminista. Busca a justi¢ca social, o dialogo inter-religioso e a mudanca dos padrBes culturais e
religiosos que cerceiam a autonomia e a liberdade das mulheres, especialmente no exercicio da sexualidade e da
reproducdo (CATOLICAS..., 2012).
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as lIgrejas Pentecostais tenham sido construidas como um campo marcado em termos de
género, tendo em vista 0 seu papel crucial na expansdo e distribuicdo desigual entre os
géneros dos postos de hierarquia eclesial. A construcdo das identidades dessas mulheres
pentecostais se da na forma de apropriacdes seletivas dos inUmeros elementos da instituicao
religiosa, perfazendo o que denominou de passagens hibridas. Por outro lado, tais processos
de construgdo dessas novas representagdes ndo servem necessariamente como alavanca para
uma pratica mais autbnoma das mulheres, no caso especifico da pesquisa de Toledo-Francisco
(2002). Além disso, segundo as representacdes de familia apresentadas por estes/as
pentecostais, o homem continua ocupando a posicdo de “cabe¢a” na tradicional estrutura
hierarquica familiar, devendo a mulher ser submissa ao marido, e os/as filhos/as, um
complemento do casal.

Todavia, apesar das religides, segundo Souza (2010), houve uma profunda mudanca
nas relacbes entre homens e mulheres, cabendo destacar neste processo o impacto do
crescimento da presenca-visibilidade das mulheres em mdltiplos e diversificados setores,
como no trabalho, nas escolas e universidades, na politica, dentre outros.

Assim, quando pensamos nas mudancas ocorridas na sociedade e na grande mudanca
de mentalidade da populacdo, verificamos que as pessoas estdo em constantes passagens
hibridas®, ndo somente de uma religido para outras, mas também se desvinculando de
qualquer doutrina religiosa. Assim, os principios repassados por essas instituicdes nao
influenciam tanto as pessoas em passagens hibridas, quanto influenciam os fiéis seguidores
dos dogmas religiosos.

No caso das professoras participantes da pesquisa, notamos haver no grupo seguidoras
de vérias religiGes, o que sustenta a hipdtese de que sofram grande influéncia dos preceitos
religiosos nos modos de pensar e, por isso, possam ser extremamente tradicionais no que se
refere a papéis e identidades assumidas pelos membros da comunidade.

As instituicdes religiosas se mantém como opressoras das mulheres, sabotando os
ideais feministas e naturalizando um produto da historia num processo de submissao imposto
pela sociedade. Contudo, precisamos destacar que mulheres e homens produzem identidade,
seja de género e/ou sexuais, reinterpretando e ressignificando valores impostos pela cultura e
pela propria religido, para forjar novas possibilidades, devires e metamorfoses do presente,

produzindo diferentes e criativas praticas e significacdes.

% Segundo Toledo-Francisco (2002, p.231), “[...] através de processos de ‘hibridagdes’, ocorre que homens e
mulheres fazem uma apropriacéo seletiva das diversas culturas em que estiveram, estdo ou continuam inseridos.
Essas passagens por diferentes culturas certamente geram novas significagdes e préaticas diferenciadas no
enfrentamento de questdes objetivas e subjetivas”.
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Logo, segundo Hall (2003, p.44),

[...] ndo é uma questdo do que as tradi¢cBes fazem de nos, mas daquilo que
nos fazemos das nossas tradigdes. Paradoxalmente, nossas identidades
culturais, em qualquer forma acabada, estdo a nossa frente. Estamos sempre
em processo de formacdo cultural. A cultura ndo e uma questdo de ontologia,
de ser, mas de se tornar.

Nesse sentido, h& que se repensar praticas e estruturas impostas, buscando questionar,
na sociedade contemporanea, o que as reproduz, de modo a criar possibilidades de vivéncia
dos direitos basicos, respeitando toda e qualquer forma de identidade, visualizando essas
identidades como em constantes mudancas e construgdes. Mesmo tendo observado que, por
vezes, algumas professoras tenham sustentado a ideia de que ndo h& outras formas de se
construirem as identidades, se ndo aquelas cunhadas historicamente, e podemos dizer,
sexistas, patriarcais e homofdbicas, ndo podemos esquecer que também, e em todo lugar,
existem pessoas as quais ja reconhecem o direito de liberdade de escolha na expressdo de
identidades, possibilitando novos devires. Algumas professoras participantes da pesquisa se
mostraram extremamente abertas as discussfes de género e sexualidade no decorrer de todo o
curso, permitindo-se pensar em outras possibilidades, enquanto outras se desviavam do
assunto a qualquer sinal de mudanca de padrdes que pudessem ferir seus principios morais e
religiosos. Por tudo isso, percebemos que os valores morais presentes em instituicdes, como a
religido e a familia, interferem significativamente no modo de ver e viver a realidade. No
entanto, este ndo é destino imutavel nessas relaces, pois elas podem ser modificadas
culturalmente.

Analisamos nesta secdo as relacdes de género e sexualidade imbricadas com as
influéncias culturais da Familia e da Religido, no que se referem a construcgdo das identidades.
Na proxima secdo do trabalho, oferecemos o pensamento referente aos géneros e sexualidade

a partir de uma atividade que é fundamental na infancia: o brincar.



5 GENERO, SEXUALIDADE E LUDICIDADE

A atividade ludica é elemento inerente a infancia. O brincar ¢ uma forma de
comunicacdo cultural, de construcdo partilhada de sentidos. Brincando, as criangas
experimentam, “[...] constroem e reconstroem sentidos e significados, inventam e reinventam
0 mundo e percebem o0s impactos dessa producdo/reproducdo sobre si mesmo e sobre os
outros” (BARBOSA, 2007, p.102).

Segundo Sarmento (2003), brincar ndo € exclusivo das criancas; é proprio do ser
humano e uma de suas atividades sociais mais significativas. Entretanto, as criancas brincam,
continua e devotamente e, diferentemente dos/as adultos/as, entre brincar e fazer coisas sérias
ndo fazem distin¢do, situando-se o brincar entre o que de mais sério elas fazem. Como
condigdo da aprendizagem, o brincar, 0 jogo e o brinquedo acompanham as criangas nas
diversas fases da construcdo das suas relacbes sociais. Para Mager et. al.(2011, p.67), “a
brincadeira € entendida como patriménio da cultura infantil e deve ser reconhecida,
preservada e potencializada. O brincar é uma caracteristica da natureza infantil e a
brincadeira, uma das principais formas de expressdo da crianc¢a”, sendo um direito garantido
na Constituicdo Federal, no artigo 227, e no ECA.

Sendo assim, nesta parte do trabalho, tratamos de aspectos especificos que se
relacionam ao brincar e as diferentes construcdes e reconstrucdes de sentidos que as criancas
fazem, e também as docentes, no que tange as questdes de género e sexualidade. Como afirma
Brougere (2002), é evidente que ndo se pode ter a mesma cultura ludica aos 4 e aos 12 anos,
mas é importante observar que a cultura ludica das meninas e dos meninos é ainda hoje
marcada por grandes diferencas, embora possam ter alguns elementos em comum.

Durante toda a pesquisa, a principal motivacdo para a formulacdo de “respostas” a
determinadas questdes, tanto para as criangcas quanto para as docentes, foi 0 uso do jogo
Trilhas da Diversidade. Esse jogo permitiu chegar mais perto do universo ludico da crianca e,
assim, possibilitou-nos entender um pouco das diferentes realidades e experiéncias que
cercam 0 mundo infantil com o qual estavamos brincando, a0 mesmo tempo em que 0
pesquisavamos.

Para tanto, partimos das respostas das criancas e das docentes, na tentativa de
desvendar o que produz certa diferenciagédo em relacdo a brincadeiras e brinquedos propostos
para cada género, entendendo que a cultura ladica dispde de certa autonomia, mas que soO

pode ser entendida em interdependéncia com a cultura global de uma sociedade especifica. E
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neste sentido, a crianga adquire e constroi sua cultura ladica brincando; ela é o conjunto de
sua experiéncia ludica acumulada. Entretanto, é também na cultura lddica que aspectos da
cultura geral adquirem tracos especificos (BROUGERE, 2002; 2008), por vezes reconstruindo
valores e representacOes da cultura geral.

Nessa perspectiva, a crianga, por meio da brincadeira, tanto pode reconstruir e
reinventar elementos culturais passados a ela, como a brincadeira pode ser, as vezes, mais um
lugar de conformismo, de adaptacao a cultura, tal como a cultura existe, com suas estruturas,

em alguns casos, discriminatdrias e estigmatizantes.
5.1 “[...] ELAVAI BRINCAR COM BRINCADEIRA DE MENINA”

O brincar, segundo Barbosa (2007), serve para organizar e dar sentido a vida diaria das
criancas. O brincar ndo é um momento em que as criangas param de viver e sentir a sociedade
e 0S seus constrangimentos, mas um momento de construcdo dessas vidas sociais, com
consequéncias que podem advir da intervencdo dos adultos e da interacdo com outras
criancgas, construindo-se ordens sociais inclusivas e/ou exclusivas.

Ao trabalharmos o jogo Trilhas da Diversidade, um dos pontos que foram abordados
se referia a brinquedos e brincadeiras generificados, ou seja, considerados préprios para
meninos ou meninas. A professora no grupo focal da o exemplo de um aluno que sé gostava

de brincar com menina, com “brinquedos de menina” e usar “roupa de menina”.

MARGARIDA: Dava a bonequinha azul, ele ndo, eu quero o rosa prof. [...]
ndo brinca com os irmaos [...] mas quando eu trabalhava com ele era s6
brincadeira de menina, ele escondia debaixo da mesa pra brincar com as
meninas. De boneca. Ele queria ser a mamae na brincadeira, ele ndo queria
ser o papai. A gente falava, do que vocé quer brincar: ah, eu quero ser a
mamae. Entdo, assim, ele sempre se colocava no lugar da mulher, e ndo no
lugar do homem. Assim, é uma coisa que ja ndo ta muito bem explicada né
[...] entdo, agora uma amiga minha é professora dele, ele estuda numa
escola particular... ela disse que agora... assim... acabou, ele brinca com os
meninos... eu acredito assim, que a criancga, ela escolhe o caminho desde
pequeno, s6 que eu acho que se vocé influenciar a fazer isso, a continuar
fazendo isso, ele vai, ele vai pra outro caminho. Ele vai gostar sempre da
brincadeira de menina... querer ser mulher. Agora, eu acho que tem que
assim, tratar de alguma forma e depois, futuramente, se ele quiser escolher
esse caminho, é opcéo dele, mas, ndo desde criancga, deixar assim [...].

Nessa primeira fala, podemos observar que para a docente ha a diferenciagdo de
brinquedos e brincadeiras pelo critério do género, pois, para ela, certas brincadeiras sdo

caracteristicas de menina, como o caso da boneca. Outro aspecto que nos chama atencao é o
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exposto em relacdo a0 menino que sé queria brincar com meninas. Para a professora e
familiares, as atitudes do menino caracterizam uma pessoa do género feminino e, portanto, os
responsaveis devem tomar alguma providéncia para que a crianga ndo continue “fazendo
iSS0”, para ndo ir “pra outro caminho”.

Na situacédo apresentada pelo Trilhas da Diversidade, questionamos as criangas sobre
a seguinte situagdo: “Uma menina brinca de carrinho e futebol € a chamam de machona. E
correto?”, uma delas respondeu: “Valdir: ndo. Por qué? Valdir: Ah... porque muié também
joga bola”. No relatério (2011), referente a pratica no Projeto Brincadeiras, segundo as
educadoras, “as criangas responderam que ndo tem problema brincar juntos, e a Kauany
afirmou que menina também pode ser boa jogadora de futebol”. Em outra pergunta sobre o
futebol, o relatorio (2011) expde: “Na hora de escolher o time de futebol, os meninos nao
deixaram as meninas serem escolhidas, no mesmo momento a Giovana indignada disse que
ndo estava certo. E, em seguida refor¢ou: Giovana: ah, eu ndo quero menino mandando em
mim n&ao”.

Entdo perguntamos as professoras o que acreditavam ser a resposta das criancas
guanto a ser correto chamarem uma menina de machona porque brinca de carrinho e futebol.
Para AZALEIA, “ndo (com sinal de negacdo gestual). Eles vio dizer que as vezes isso é
correto. A crianca vai responder, mas a gente tem uma concepg¢do que ndo, que ndo é o

brinquedo que vai mudar uma crianga . E outra professora complementa:

ROSA: é, porque a escola prega isso né... ndo é o brinquedo que vai mudar
uma... eu tava falando isso com uma menina dessa pergunta ai... a minha
filha andando na rua com o pai, acho uma carreta velha, s6 a parte da
frente. Ela pediu para o pai dela que reconstruisse a parte de tras porque
ela queria aquele carrinho. O pai dela pegou e construiu a parte de tras. Ela
cata as calopsitas, as duas calopsitas, coloca la dentro e sai puxando. E ela
fala assim, olha quando eu crescer eu vou ser motorista. Eu vou pilotar
moto. [...] mas, os brinquedos dela, foram brinquedos direcionados a
menina. Porque o que minha mae me ensinou era brinquedos DE menina. E
eu ensinei pra minha filha brinquedos DE menina.

Seguiram-se algumas discussdes e exposicdo de opinides, sendo a mesma professora

questionada por suas colegas sobre a op¢do da filha quanto a carreta:

AZALEIA: nem por isso ela deixou de escolher a carreta pra brincar.
ROSA: ndo... ndo, ela ndo deixou de escolher a carreta, ela ndo deixou de
jogar futebol com o pai, ela ndo deixou de soltar pipa.

[.]
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ROSA: ndo, mas o dia de soltar pipa, o pai dela fez uma pipa pra ele, fez
uma pipa pra ela, vamos soltar. Mas, a hora que ela vai brincar comigo, ela
vai brincar com brincadeira de menina. No6s vamos brincar de Barbie.

Por qué?
ROSA: porque eu gosto de brincar de Barbie. E ela também... eu acho...

(risos)...

E importante notar que a crianca, mesmo com certas influéncias, direcionando-a para
brinquedos que “condigam” com seu género, por vezes se comporta contrariamente as normas
e padrdes impostos por sua méie. E o que se faz notar quando escolhe outros brinquedos e
brincadeiras que ndo os apresentados pela mae, e também quando supe realizar profissdes
gue antigamente eram vistas como masculinas. Borba (2005, p.51) afirma que as criancas se
encontram em um mundo adulto estruturado por relagdes materiais, sociais, emocionais e
cognitivas que organizam suas vidas cotidianas e suas relagbes com o mundo, e nesse
contexto vao constituindo suas identidades como criangas e membros de um grupo social.
Entretanto, elas ndo devem ser vistas como sujeitos passivos que apenas incorporam a cultura
adulta que lhes é imposta, “[...] mas como sujeitos que, interagindo com esse mundo, criam
formas proprias de compreensédo e de agdo. Esse contexto ndo apenas constrange suas acgoes,
mas também lhes traz novas possibilidades”, como ressaltamos nas escolhas da crianga em
questao.

Na pesquisa Relagdes de género nas brincadeiras de meninos e meninas na educacao
infantil, realizada por Finco (2003), a autora visa tratar o tema das relacdes de género a partir
de um olhar ndo “adultocéntrico”, observando atentamente as transgressoes. Através de
observagdes em instituicdo de educacdo infantil e registros de brincadeiras coletivas, deparou-
se com brincadeiras entre meninos e meninas em que ndo estavam delimitadas as fronteiras de
género. Meninos e meninas vivenciavam momentos agradaveis, ndo importando ser homem
ou mulher, menino ou menina (FINCO, 2003), o que observamos também na fala da
professora sobre sua filha e na fala das criancas quando afirmam a possibilidade de meninas
jogarem futebol.

Quando apresentamos a resposta das criangas em relagdo a esse assunto para as

professoras, a ROSA disse:

ROSA: também joga bola. N6s temos a estrela do futebol ai, a Marta.

Ent&o, eles ja veem isso na midia né, pra eles ndo é tdo incomum isso.

[..] ROSA: O HORTENSIA, vocé lembra aquele ano, o campeonato de
futebol? Vocé tava aqui né IRIS? Que a minha turma foi camped? Que era
a D. que coordenou o campeonato? Eu ganhei... [...] feminino e masculino,
e as meninas participaram também.
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Percebemos nessa situacéo apresentada pelo jogo Trilhas da Diversidade que algumas
criancas e também algumas professoras entendem ser a pratica do futebol ndo exclusiva dos
meninos, ou seja, ela é uma pratica permitida para ambos 0s géneros. Entretanto, podemos
observar que a mae — e professora — sente-se incomodada com certas escolhas da filha, visto
que para ela, oriunda de uma educacdo tradicional, h& certa separacdo no que se refere aos
géneros e suas possibilidades e escolhas. Esse fato se verifica em um questionamento feito

pela professora no decorrer do curso, referindo-se a escolha de sua filha pelo futebol:

ROSA: & na escola que a minha filha fica [...], eles fazem capoeira, balé, a
capoeira, tudo bem gostei, a danca de rua, tudo bem, gostei. Mas, o futebol,
gue eu ndo t6 gostando. Eu ndo td gostando. Eu tenho medo das curvinhas
dela vira curvinha de homem (risos). [...] ah, ela chega com a canela roxa,
ela é delicada. E ai eu tenho medo de ficar com a perna grossa, sabe perna
de homem.

H4&, nesta perspectiva apresentada pela docente, a continuidade das representacdes de
corpo condizentes com um género, em que caracteristicas femininas devem ser prezadas na
mulher, como afirma Louro (2000a), pois o feminino é positivo se encontrado na mulher, e o
mesmo pode-se dizer do masculino em homens, do contrério, torna-se algo fora do padrao
esperado e, por isso, indesejado.

Algumas professoras defenderam a préatica do futebol, questionando a posicdo da
professora quanto a certas “curvinhas” masculinizadas. HORTENSIA diz: “vocé tem
exemplo ai na sua frente... (referindo-se a mim)”. BEGONIA: “a Cassia ndo tem curvinha de
homem n&o”. A professora D. que estava nos acompanhando no desenvolvimento do curso
disse: “Nos EUA o futebol, o nosso futebol la, é de mulher. Futebol deles, de ‘homem’, é
outra coisa”. Entdo a ROSA diz: “ah, eu assisti uma entrevista da Marta, olha ela, meu Deus
do céu, ela ¢ bonita, mas, assim, vocé viu assim...”. BEGONIA: “vocé acha que ela tem um
jeito meio masculina? Masculinizada?” ROSA: “eu achei sim...”. Esta posi¢ao reafirma um
argumento de Goellner (2006, p.1) sobre a aproximagdo, por vezes recorrente, “[...] entre o
futebol e a masculinizacdo da mulher e naturalizacdo de uma representacdo de feminilidade
que estabelece uma relacdo linear e imperativa entre mulher, feminilidade e beleza”,
representacdo esta que sO pode ser compreendida a partir de uma visdo essencialista dos
géneros que ndo permite visualizar as multiplicidades contidas em cada polo.

Ao partirmos para um aprofundamento da questdo referente ao futebol e a outras

atividades que pudessem ser caracterizadas como associadas a um dos géneros, surgem
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algumas restricfes feitas pelas docentes e também pelas criangas, o que se percebe quando
invertemos a pergunta, colocando o menino na situagdo principal. Na proposi¢do: “Meninos
que ndo gostam de futebol e brincam de boneca: a) devem ser considerados “mariquinhas”; b)
tém o direito de brincar com aquilo de que gostam e serem respeitados por isso; ¢) merecem
ser alvo de gozagdo, pois boneca ¢ coisa de menina”. Maria respondeu: “b. Por qué? Maria:
Ah, porque brinquedo foi feito pra todos”. Ja Paulo respondeu: “N&o, meninos ndo podem
brincar de boneca, isso é coisa de menina. E menina nédo pode brincar de carrinho, porque é
coisa de menino isso”.

No relatério fica explicita a diferenciacdo de género quando Giovani se expressa.: “O
Giovani (5 [anos]) era 0 Unico que ndo aceitava algumas respostas, para ele meninos devem
brincar com coisas vistas como de meninos, ou seja, carrinho, cor azul e para ele € inaceitavel
a ideia de meninos brincarem de bonecas, entre outros” (RELATORIO, 2011).

E outra educadora aponta suas percepcdes da intervencao:

[...] vi uma menina respondendo uma pergunta sobre meninos brincando de
boneca. Ela se mostrou contra, mesmo com a intervengdo das educadoras.
Perguntamos se era errado menino brincar de boneca e qual seria o
problema, ela ndo soube responder, mas ainda assim continuou afirmando
que boneca é coisa de menina. Quando perguntamos sobre meninas
brincando de carrinho, ela também disse que é errado, que menino é que
brinca de carrinho, e disse que ndo tem vontade de brincar disso
(RELATORIO, 2011).

Outro momento, ainda apontado pelas educadoras, refere-se a permissdo para que
meninas brinqguem com brinquedos socialmente considerados de meninos. Entretanto, no caso

dos meninos ha um preconceito maior, como fica claro no relatorio (2011):

[...] em relagdo a meninos brincarem de boneca e meninas de carrinho: 0s
meninos responderam que menina pode brincar de carrinho, mas ndo
afirmaram o mesmo quanto a meninos brincarem de boneca, sempre ficavam
receosos com 0s pensamentos dos outros colegas, ja que as meninas eram
mais receptivas a ideia de brinquedos diversos para ambos 0s géneros.

Entre as criancas, percebemos que ha diversas maneiras de pensar em relagdo aos
brinquedos e seus géneros, o que nos remete a um ponto explicitado por Wenetz (2012),
afirmando existir uma mobilidade na classificagdo de brincadeiras das criangas, ou seja, entre
as falas/discursos e a pratica das atividades, pois algumas criancas afirmam que os brinquedos
sdo feitos para todos e, portanto, permitidos para todos, como observamos no inicio das

explanagbes. Entretanto, outras criangas, como Giovani e Paulo demonstram seu
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entendimento sobre a existéncia de certas masculinidades que nao “permitem” a utilizagao,
por meninos, de brinquedos considerados femininos e vice-versa.

Segundo a autora,

O processo de generificacdo acontece através da aproximacdo ou do
afastamento das criangas na realizacdo da brincadeira, pois o sujeito estara a
ele articulado, independentemente do modo como se envolve na atividade,
seja brincando por vontade propria, seja brincando direcionado por adultos,
seja falando sobre a brincadeira, seja se afastando de quem brinca. Assim,
temos um processo dindmico e continuo de negociacdo, na medida em que a
crianga, convivendo com as outras (tanto meninas guanto meninos),
modifica-se e constitui-se. Por exemplo, uma brincadeira pode ser
classificada pelo modo como se brinca (brincadeira de boneca), pelo sujeito
gue brinca (menino ou menina), pelos parceiros com os quais se envolve na
brincadeira (individual ou coletivamente) e ainda pelo brinquedo em si, 0
objeto que necessita para brincar (a boneca). Além disso, existem diferentes
modos de brincar, e é justamente através dessa vivéncia da brincadeira que
sentidos de género sdo atribuidos. [..] Em algumas brincadeiras, a
generificacdo através da separacdo parece estar mais nitida e cristalizada;
nitida, no sentido de mais inteligivel, e cristalizada porque, de alguma

maneira, aqueles significados s3o incorporados ‘naturalmente’ em tal
brincadeira (WENETZ, 2012, p.143-144).

Por exemplo, em diferentes expressdes de criangas, podemos verificar quais atributos
culturais envolvidos na brincadeira de boneca sdo vinculados a meninos e a meninas. Assim, é
possivel distinguir “como ‘os meninos sdo mais fortes’, ‘fazem coisas de meninos’ e que as
meninas ‘sdo mais fracas’ ou que simplesmente ‘fazem coisas de meninas’, como se fossem
duas caracteristicas facilmente demarcadas e fixas no jeito de ser menino e na maneira de ser
menina” (WENETZ, 2012, p.144). Em outro trabalho, Wenetz (2005), em pesquisa realizada
em uma escola publica de Porto Alegre/RS, verificou que 0os meninos ndo aceitam como
sendo propria deles a brincadeira com bonecas, mas sim com bonecos, ainda que a diferenca
seja apenas o fato de o boneco representar um homem (muitas vezes, um musculoso lutador).
Explicita-se assim a forma como os atributos culturais sdo envolvidos até mesmo nos
personagens das brincadeiras, vinculando caracteristicas femininas e masculinas a esses
artefatos.

Pesquisas (GOMES; CUNHA, 2011; PENTEADO; MENDONCA, 2009; RIBEIRO,
2006a) realizadas sobre brincadeiras de meninos e meninas tém observado diferentes aspectos
no que concerne as relacfes de género: a influéncia do brincar para que a crianga possa
transcender as fronteiras delimitadas pela estrutura binéria de género; a manutencéo de certas
brincadeiras diferenciadas para cada género, como tambem a flexibilidade de algumas

identidades, assumindo multiplas formas de masculinidade e feminilidade nas praticas
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cotidianas; e, ainda, em algumas populacGes, observam-se as diferenciacfes de género
profundamente enraizadas na cultura local, em que se qualificam o0s comportamentos
pertinentes aos grupos de meninos e de meninas, exigindo condutas sociais e sexuais
especificas. Para Ribeiro (2006a), entre as proprias criangas da sua pesquisa, existe a
manutencdo do ser homem e do ser mulher pautada ndo s6 no aspecto biol6gico, mas em
concepgdes socialmente apreendidas na familia e no sistema das relagdes em que vivem.

A partir das pesquisas apreciadas, verificamos haver, em cada lugar e em cada cultura,
diferencas quanto as representacdes que se tém das caracteristicas femininas e masculinas, as
quais muitas vezes sdo transmitidas para as criangas, observadas também nos momentos do
brincar. Tratamos desse aspecto, em nosso estudo, abordando um contexto especifico em que
opinides e realidades sdo perpetuadas, vivenciadas e mesmo reconstruidas pelas criancas.

Pereira e Mourdo (2005), em uma pesquisa etnogréafica realizada no Rio de Janeiro
com criancas do primeiro segmento do ensino fundamental, afirmam que meninos e meninas
foram experimentando uma educacdo corporal com foco apenas em suas diferencgas, sem
vislumbrar incentivos comuns de convivéncia desses mesmos corpos na pratica de ginastica,
esportes, dangas, lutas, jogos e brincadeiras, havendo diferenciacdo também em seus gostos e

preferéncias.

Este imaginario circunscreveu-se no corpo de meninos e meninas e indicava
que eles tinham a capacidade de produzir gestos e movimentos fortes, ageis,
viris e eficientes; e elas leves, graciosos, delicados e belos. As diferencas
existentes entre os dois sexos, como a composi¢do corporal e as qualidades
fisicas, acabam por definir alguns comportamentos mais identificados e
apropriados a cada sexo. Atividades que exigem menor esforco fisico e estdo
associadas a estética com movimentos harménicos, leves e suaves, estdo
mais presentes nos movimentos das meninas, exaltando caracteristicas de
delicadeza e fragilidade como definidoras de sua identidade motora.
Observa-se que, desde o0 nascimento, meninas e meninos sdo submetidos a
um tratamento diferenciado que lhes ensina os comportamentos e emocdes
‘adequados’ e ‘aprovados socialmente’ ao seu sexo (PEREIRA; MOURAO,
2005, p.206).

Essa questdo pode ser observada na fala de vérias professoras, e também das criancas,
quando se referiam a comportamentos e praticas comumente classificadas como femininas ou
masculinas, verificando-se, entretanto, a possibilidade de transgressdes, principalmente
cogitadas por meninas. Em alguns momentos de intervengdo com as professoras, elas
demonstraram certo desconforto quando citavam exemplos de meninos e meninas que
partilhavam de experiéncias e modos de vivéncias ndo condizentes com a préatica cotidiana

delas (professoras).
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Realizamos a seguinte afirmacdo, partindo do Trilhas da Diversidade com as criancas:

Os meninos e as meninas que moram ao lado da sua casa brincam juntos.
Vocé acha que:

A) esté certo.

B) esta errado.

C) tem brincadeira que € s6 de menino ou s6 de menina.

[..]

Vitéria: ¢. Por gue vocé acha?Vitoria: porque as meninas brincam de
boneca, os moleque brincam de carrinho. Mas, s6 as meninas brincam de
boneca?... Vitoria: tem um moleque na minha sala que ele gosta de brinca
de boneca... E 0 gue vocé acha dele? Vitdria: ele é legal. E é errado ele
brincar de boneca? Vitdria: néo (sorriso desconfiado). E vocé, ja brincou de
carrinho? Vitoria: ndo. E tem vontade? Vitdria: ndo [...].

Para esta crianga, meninos e meninas possuem brincadeiras proprias para cada género.
Na situacdo posta, parece haver certa seguranca por parte de meninas e de meninos em
relacdo a classificacdo das brincadeiras. Wenetz (2005) afirma que as criangas ndo duvidam
de que é natural e normal algumas brincadeiras serem sO para meninas e outras s6 para
meninos, pois, por estar tdo naturalizado esse sentido para algumas criangas, ndo produz um
estranhamento. Sendo assim, podemos retomar Foucault (1997), quando fala sobre os efeitos
de verdade de um discurso, em que este se torna tdo natural a ponto de ser tomado como uma
verdade. Entretanto, também é observado que as criancas admitem algumas misturas, mais do
que as professoras, no que se refere a transposicao dos géneros nas brincadeiras.

Dessa maneira, quando perguntamos as professoras o que elas achavam da proposicao

referente a meninos e meninas brincarem juntos, elas disseram:

BEGONIA: est4 certo. Estd certo? Vocés acham que eles responderam
isso? BEGONIA: aham. BEGONIA: eles brincam muito juntos. Menina
com menino.

HORTENSIA: Olha, aqui...

ROSA: oh, vocé sabe que eu sou egoista né. Eu falo pro meu povo de Deus,
as minhas meninas tdo ficando mocinhas, entéo, eu... eu, dependendo da
brincadeira, eu falo assim que eu néo quero. Porque elas, agora, agora que
ta a formacdo dos mamilos, t4& comecando... entdo, ta a flor da pele, eu nao
posso deixar o negdcio pega ali ndo... entdo... se deixa pega... eu pego, eu
falo pras meninas assim 6: vocés vao brincar no recreio, mas vocés vao
brincar comportados, t4. Vocés, elas tdo, algumas tao trazendo até livro de
literatura pra ler no recreio, ndo sei se vocés ja perceberam? Sao as minhas
alunas t4. Os meninos estdo trazendo as cartinhas pra estar brincando entre
eles, e as mocinhas elas conversam entre elas, sei la... mas, elas ndo ficam
correndo, néo ficam pulando, saltitando de jeito nenhum. E... na rua, por
exemplo, eu vou pegar na rua de casa, eu moro aqui no Sarandi, bem ali na
periferia. E, na rua da minha casa, as maes elas ndo deixam as meninas
brincarem com os meninos, as maes nao deixam as meninas irem na casa
das outras meninas, eu ndo deixo a minha filha brincar com as outras




159

meninas da rua. As outras maes também ndo. E 0s meninos, eles jogam bola
na frente da minha casa, e falo pra eles que eles cuidam da minha casa. Eles
jogam bola na frente da minha casa que é lugar mais plano que tem, sé
jogam eles, eles ndo convidam as meninas pra brincar. Eu to falando da
minha rua viu HORTENSIA... as Unicas amiguinhas que tem de falar oi,
tudo bem, agora é a filha da Maria, minha amiga, e as meninas se veem uma
vez por semana, mas elas ndo tem contato de ficar brincando ali, a minha
filha brinca s6 no colégio, aqui na... perto de casa... e a hora que as
criancas menores estdo na rua, os pais estdo la fora olhando elas andarem
de bicicleta, e elas vdo e andam de bicicleta. Depois, tem o horario, o
horario das 5h até as 7h, é o horario dos meninos jogarem futebol. As
menininhas ndo vao andar mais de bicicleta. Elas vao se machucar. Entao, é
uma rua sem saida, e isso €... 0s pais ficaram com medo, porgue teve uma
época, ndo sei se a BEGONIA tava na supervisdo ainda, que a minha
aluninha foi estuprada. Entdo, foi bem aqui nessas proximidades aqui, e
nisso eu sofri, os pais, a comunidade sofreu, a escola em si sofreu, entdo,
eles acham assim que, essa protecao € uma forma de cuidado mesmo. E aqui
na escola, também, eu prego isso com as minhas meninas. Eu sou careta,
sou. Sé que eu ndo vou falar assim, vocé ta proibida. S6 que eu oriento. Eu
praticamente induzo elas a ndo brincarem com os meninos. Porque os
meninos da escola, tém uns meninos muito sem vergonha, malicia, malicia,
eles sdo sem vergonha... entdo, pra eu evitar barrar na porta da sala dos
professores, entdo eu ndo deixo minhas meninas ficarem “saracutiando”
pelo péatio da escola, ndo deixo meus meninos, papapa papapa pa (sinal de
continuidade).

Na fala da professora ROSA, um aspecto explicitado diz respeito ao que pontuam
Lopes e Vasconselos (2005 apud WURDIG, 2007), quando estas expdem sobre haver uma
estreita ligacdo entre a infancia e o lugar onde ela é vivenciada. As criancas, ao se
apropriarem e ao se criarem em um determinado lugar, criam diferentes historias em suas
diferentes geografias, influenciadas também pela cultura a sua volta. Ha uma diferenciacéo
quanto a educacdo de meninos e meninas em determinadas regides, como notamos nas
pesquisas apresentadas (GOMES; CUNHA, 2011; PENTEADO; MENDONCA, 2009;
RIBEIRO, 2006a).

H& uma distincdo maior entre as criangas por género, a propor¢do do aumento da
idade, intensificando-se o grau de separacdo (WURDIG, 2007; PEREIRA; MOURAO, 2005;
PENTEADO; MENDONCA, 2009). E essa caracterizacdo apresenta-se nas regras incutidas
pela escola e na educagdo imposta pelas familias, mesmo que por vezes, na midia e em outros
meios, haja certa defesa da igualdade na educacdo de meninos e meninas. Pereira e Mouréao
(2005) verificaram também que algumas professoras reforcam, mesmo que
inconscientemente, a separacdo das criangas por sexo. Até mesmo o fato de ndo discutirem
com os alunos sobre a separagdo entre os universos masculino e feminino nos rituais da

escola, ndo interferindo nessa ordem estabelecida, ja seria um indicativo da pouca atencéo que
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ddo ao assunto. Ao contrario, como se V€ no caso explicitado pela nossa pesquisa, por vezes,
a professora é a pessoa que ajuda a incutir essa separacdo e diferenciacdo na educacdo das
criancas.

Embora ndo possamos generalizar, relacionando determinadas situacdes a todas as
docentes e familias, ndo podemos também negar a recorréncia do pensamento da separacdo
por géneros em diversas criancas do projeto e em algumas professoras. Porém, é importante
registrar que as criancas ndo brincam exclusivamente segregadas. Grupos mistos sd0 menos
frequentes, porém ndo raros. Em relacdo a segregacao, Silva et. al. (2004) encontraram um
resultado bastante revelador da conduta de meninos e meninas: a significativa penetracdo das
meninas nos grupos de meninos e em suas brincadeiras. Esses autores argumentam que a
penetracdo das meninas no espaco masculino ndo se da apenas pela pouca disponibilidade de
parceiros (elas mesmas poderiam se segregar em grupos menores), mas sim por resisténcia e
pressdo das meninas que invadem e se apropriam da ‘“cultura masculina”, diminuindo a

distancia entre os dois géneros, como observamos na fala da professora MARGARIDA:

[...] eles [os meninos] ficam jogando bola em frente a minha casa, mas néao
deixa nenhuma menina la, s6 tem minha prima que ta Ia. Que ela gosta de
brincar com os meninos (risos), ela é danadinha. Mas a minha v6 néo gosta,
porque assim, pela idade, ela fala assim que menina tem que se por lugar
dela, entdo ela chega la pra brincar, e ja diz assim: vocé nédo tem vergonha
ndo, s6 vocé de menina, vocé ndo se coloca no seu lugar menina. E se um
menino te chuta 14, te machuca, vocé nessa idade né. Entdo, minha vo fala
assim pra ela né. Quando minha v6 ndo ta vendo ela fica la na pontinha
olhando, ai minha vo entra pra dentro ela vai. Mas adianta né, entdo acaba
brincando. Mas tem que tomar cuidado.

No estudo de Fiaes et. al. (2010) — realizado com sujeitos de 1 a 18 anos de idade em
parques publicos de Salvador — as autoras mostram que meninas entre quatro e seis anos
parecem dispor da mesma oportunidade para brincar na rua que os meninos. Apos essa faixa,
e marcadamente a partir dos 13 anos, pode ser visto um maior “recolhimento” das meninas as
suas casas, fato que explicam como resultante de certo envolvimento das meninas com
trabalhos domésticos e da crenca popular de que a rua € mais perigosa para as meninas.

Segundo a pesquisa de Silva et. al. (2004, p.116), realizada em Belém/PA, a
brincadeira e a estreita convivéncia das criancas/adolescentes na rua ¢ uma realidade que
torna esse contexto um importante disponibilizador de evidéncias descritivas sobre a
diferenciacéo de género, sua natureza e suas inter-relagcdes. As autoras verificaram que 100%
dos meninos de até 14 anos estavam brincando na rua, contra apenas 91% das meninas.

“Embora pequena (9%), essa diferenca pode ser indicativa de uma maior pressdo adulta sobre
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as meninas, ja que algumas nao tém permissdao dos pais (ou das maes) para brincar na rua”,
fato que também observamos nas experiéncias realizadas no local da pesquisa, como relatado
por uma das professoras. As autoras notaram que a participacdo de meninas e meninos em
brincadeiras consideradas predominantemente de um dos géneros parece estar acontecendo,
mas entre 0s meninos esta penetra¢do nas brincadeiras mais “femininas” acontece em menor

quantidade (SILVA et. al., 2004).

A frequéncia e variedade de atividades e brincadeiras de criangas na rua
parece credenciar este espaco como um importante contexto de
desenvolvimento, uma expressdo do tempo despendido e das possibilidades
de amplas e variadas relagdes, interagdes, confrontos e aprendizagens
(SILVA et. al., 2004, p.120).

As autoras afirmam que a rua é um espaco de ocupacdo sexualmente diferenciado, no
qual elas encontraram tanto diferengas na participacdo por género quanto na diversidade das
culturas ludicas. Podemos questionar, na nossa pesquisa, sobre a diferenca da participacao das
criancas na rua como implicacdo das nocGes de diferenciacdo sexual, pois a rua continua
sendo um espago de dominio masculino, em variadas situacdes. No espaco publico parece
haver necessidade de vigilancia constante dos/as adultos/as sobre as criangas, para que nada

saia do controle, como a professora ROSA expde:

[...] 6 Céssia, eu ndo vou dizer que minha filha brinca s6 com menina
também nao, ela tem assim, tem o Cristiano, o Cristiano é um menino de
familia de bem, que ela brinca tranquilo. A lza, n6s fomos pra praia, né
GARDENIA, a lza, o Lucas, a menina daquela outra mulher 4, eles
brincaram o tempo todo. Eles brincam. S6 que, a GARDENIA tava
cuidando do filho dela. E homem, mas ela tava cuidando. Eu tava cuidando
da minha. O negdcio ndo pode sair do nosso controle.

Felipe (1999, p.169 apud WENETZ, 2005, p.45) entende que “os tipos de jogos,
brinquedos e brincadeiras que oportunizamos a meninos e meninas, a utilizagdo dos espacos
gue permitimos a um e a outro, sdo alguns dos exemplos de como os individuos vao se
constituindo”, muitas vezes, presos a normas e padrdes que separam “destinos” para cada
crianca, de acordo com seu género.

A pesquisa de Straub (2002) desenvolve-se sobre os modos como acontece um
disciplinamento do corpo infantil através das brincadeiras, observando como estas sdo parte
de um grande contexto que captura as criancas e o carater produtivo do poder ao produzir um

determinado modo de ser crianga. Aborda tambeém a forma pela qual a vigilancia, a sancéo



162

normalizadora e o controle do tempo, do espaco e dos gestos operam nas brincadeiras na
construgéo da crianca.

A sancdo normalizadora opera, segundo Foucault (2000), para ajustar 0s
comportamentos individuais, os quais devem ocorrer dentro de padrdes que produzam o0s
sujeitos normais. Afirma que “lugares determinados se definem para satisfazer ndo sé a
necessidade de vigiar, de romper comunicagdes perigosas, mas também de criar um espago
util” (FOUCAULT, 2000, p.123). E essa vigilancia constante que se dd, como afirma a
professora ROSA, para que as criancas ndo fujam do controle, tem reflexos diferentes na
brincadeira dos meninos e das meninas.

Entretanto, percebemos certa resisténcia também por parte de algumas criangas, como

mostra o relatério de uma educadora, e que nos surpreendeu positivamente:

Ao adentrarmos na escola, fomos brincar de bola, ele [crianca] comegou a
fazer embaixadinha. Figuei encantada com aqueles pezinhos sujos, fazendo
tantas embaixadinhas, entdo pedi para que ele me ensinasse, ele tentou, mas
ndo teve jeito. Entdo falei para ele: Porque sera que eu ndo consigo ser boa
igual a vocé? Ele entdo retrucou, é porque vocé tem o pé muito grande!
(RELATORIO, 2011).

Como afirma Sarmento (2003, p.53),

Entre as criangas que brincam com uma Barbie, ou que chutam um crénio
humano, ou que empenham uma Kalashnikov de plastico, ou que jogam ao
berlinde, ou lancam o pedo, ou brincam as casinhas, ou se divertem na
consola ou no écran do computador ha todo um mundo de diferencas: de
condi¢do de social, de contexto, de valores, de referéncias simbolicas, de
expectativas e possibilidades. Mas ha também um elemento comum: a
experiéncia das situagdes mais extremas através do jogo e da construgdo
imaginaria de contextos de vida.

Segundo Finco (2003), a variedade dos brinquedos e as diversas opcles de
brincadeiras podem favorecer a ocupacdo dos espagos por meninas e Mmeninos
indiscriminadamente. Os brinquedos sdo compreendidos como elementos culturais, préprios
de significados e de um enredo social, e as criancas estdo a todo 0 momento recriando novos
significados para esses elementos culturais. Quando ha a categorizacdo dos brinquedos como
sendo femininos ou masculinos, por exemplo, essas categorizagdes séo construgdes criadas
por adultos/as. Relacionar género e infancia permite que possamos enxergar as maultiplas

formas de ser menino e de ser menina que as categorizagdes nao nos deixam ver.
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Sendo assim, também precisamos problematizar a relacdo entre brincadeiras e
sexualidade, pois naquelas, em alguns momentos, certos estereétipos sdo utilizados para se

referir a sexualidades que se desviam da norma.
5.2 “MINHA TIA BRINCOU COM MOLEQUE E VIROU GAY”

O titulo desta secdo mostra certa confusdo por parte de algumas criancas — e
professoras — quanto a questdo de género e sexualidade. Percebemos a amarracdo presente
entre a identidade de género e a identidade sexual, de modo que passam a ser confundidas, a
ponto de muitas/os classificarem certas “caracteristicas” femininas e/ou masculinas como
atributos dissimuladores para “ser ou virar” homossexual, se encontradas no género oposto.

Essa questdo tem a seguinte proposic¢ao no Trilhas da Diversidade:

Imagine que Jodozinho ndo deixou Mariazinha participar da brincadeira
porque ela é menina.

A) a atitude de Jodozinho é errada, pois todos devem ter os mesmaos direitos.

B) se fosse com vocé também ndo deixaria meninas brincarem com meninos.
C) vocé acha que Jodozinho esta certo, pois meninos e meninas tém coisas
certas para cada um.

As criangas responderam:

Eloisa: todos podem brincar. Por que vocés acham isso? Eloisa: porque
meninos € meninas pode brincar juntos. Giovana: minha mée nédo deixa eu
brincar com moleque. Eloisa: se menino brincar com menina vira gay.
Minha tia brincou com moleque e virou gay. E agora ela t& namorando com
uma menina. Joana: ela virou bicha (deboche). Mas, por gue bicha? Eloisa:
nao é bicha. Joana: sapatona. Eloisa: ela era mulher, ai brincou com menino
e virou menino. E agora namora com menina.

No relato das educadoras, hd a seguinte complementacao para a discussao: “A Luana
respondeu que a atitude de Jodozinho é errada, pois todos devem ter os mesmos direitos; ela
ficou confusa ao responder por que ndo entendeu a palavra ‘direito’, mas ela acha que menina
e menino devem brincar juntos” (RELATORIO, 2011). E apés se inteirarem da resposta das
criangas, as docentes ponderaram: “BEGONIA: nossa gente. Que perigo na cabecinha dela
gente. Que perigo. HORTENSIA: ai que d6 né menina. ROSA: n&o vou dizer que a lza n&o
brinca, mas ela brinca sob os meus cuidados”.

Visualizamos na opinido das criancas a possibilidade de meninos e meninas brincarem
juntos/as, entretanto, entra em cena a presenca da proibi¢do adulta de que meninas ndo devem
brincar com meninos, como apresentado nas falas de Eloisa, sobre a crian¢a que comenta o

caso da tia a qual, na concepgdo da crianga, por brincar com meninos tornou-se gay, o0 que
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pode ser uma representacdo também conduzida por adultos/as para conter a aproximacao das
meninas aos meninos em brincadeiras e convivéncias diarias. Neste aspecto, desde pequenas,
algumas criancas se utilizam de justificativas também empregadas por adultos, tentando
relacionar a orientacdo sexual a alguma experiéncia na infancia que possa explicar dada
“escolha” pela sexualidade ‘“ilegitima”. Também na fala de ROSA percebemos que a
professora tenta justificar suas proibic6es apresentando algumas ressalvas.

Nesta perspectiva, poderiamos perguntar: por que é tdo importante para muitas pessoas
desvendar uma suposta “causa” da homossexualidade? Serd que essas mesmas pessoas se
preocupariam em desvendar as causas da heterossexualidade? Nas discussdes sobre as
“causas” da homossexualidade ou da transexualidade, desdobra-se uma série de argumentos
preconceituosos que muitas vezes ndo sao percebidos como tal.

Alguns relatos das docentes citam comportamentos contrarios as “normas” de género
estabelecidas. Muitas vezes, no intuito de esclarecer esses desvios, essa subversdo as normas
cria situagbes em que argumentos preconceituosos séo proferidos. Para alguns, um menino
brincando de boneca € um claro indicio de homossexualidade. Mas é importante aqui perceber
0 quanto essa gquestdo esta muito mais ligada ao conceito de género do que a orientacédo sexual
em si. E, quando relacionada a sexualidade, no caso do gay, é vista como um problema, algo
que deu errado na criagdo (BORTOLINI, 2008).

Em relacdo a esse aspecto, Louro (2009) ressalta a necessidade de reconhecermos a
profunda articulacdo existente entre sexualidade e género, a ponto de esses conceitos, as
vezes, mostrarem-se confundidos. E comum um homem homossexual ser qualificado de
‘mulherzinha’ ou uma mulher léshica ser considerada uma mulher-macho, percebe-se entdo
que “[...] a transgressdo da norma heterossexual ndo afeta apenas a identidade sexual do
sujeito, mas € muitas vezes representada como uma ‘perda’ do seu género ‘original’”
(LOURO, 2009, p.91).

Em nossa cultura esse processo de heteronormatividade parece ser exercido de modo
mais intenso quando se trata do género masculino. Desde os primeiros anos de infancia os
meninos sdo alvo de atengdo na construgdo de uma sexualidade heterossexual, como
apresentamos na fala da professora MARGARIDA, no inicio das discussdes sobre género e
brincadeiras. Aos meninos, ndo sdo permitidas praticas de afetividade, que costumam ser

comuns entre mulheres, cultivadas nas relagdes de amizade.

Dai que a homossexualidade feminina pode se constituir de forma mais
invisivel. Abragos, beijos, mios dadas, a atitude de “abrir o coragdo” para a
amiga/parceira sdo praticas comuns do género feminino em nossa cultura.
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Essas mesmas praticas ndo sdo, contudo, estimuladas entre 0s meninos ou
entre os homens. A “camaradagem” masculina tem outras formas de
manifestacdo: poucas vezes é marcada pela troca de confidéncias e o contato
fisico, ainda que seja plenamente praticado em algumas situacdes (nos
esportes, por exemplo), se da cercado de maiores restricdes entre eles do que
entre elas (ndo sé quanto as areas do corpo gue podem ser tocadas como do
tipo de toque que é visto como adequado) (LOURO, 2009, p.91).

Sobre o homem, ha uma vigilancia constante visando a nao abertura de “brechas” para
uma possivel identidade desviada. Entre as proprias criancas ha essa vigilancia, advinda
também dos/as adultos/as, como observamos em alguns excertos das falas das docentes.
HORTENSIA, dando o exemplo do neto, expde a situacdo em que ele ndo admite qualquer
transgressao de género por parte de um colega, quanto a opcdo por brincar de bonecas,
dizendo: “[...] v0, eu ndo acredito que o Bruno vai brincar de boneca. [...] Eu vou brincar de
boneca v6? Eu sou homem [...] quem brinca de boneca é menina, eu vou brincar de carrinho
[...]”. E na sequéncia MARGARIDA da o exemplo do seu marido, dizendo: “engracado que
até os homens falam: ah, ta brincando de boneca, vai virar menininha. Porque o meu marido
mesmo, ele faz isso com o meu priminho. Ele vé isso, ele fica brincando, ele fala assim: vai

virar menininha”.

De acordo com o processo de socializagdo masculina, o aprendizado do
papel do homem se efetua por meio de uma oposi¢do constante a
feminilidade. A virilidade ndo é dada a priori, ela deve ser fabricada. O
defeito mais grave da maquinaria destinada a produzir a virilidade é a
producdo de um homossexual. Ser homem significa ser rude (ou até mesmo
grosseiro), competitivo, desordeiro; ser homem implica olhar as mulheres
com superioridade e detestar os homossexuais. Fortalecer a homofobia é,
entdo, um mecanismo essencial do carater masculino, pois ela permite
repelir o medo secreto do desejo homossexual. Para um homem
heterossexual, confrontar se com um homem efeminado desperta a angustia
em relacdo aos elementos femininos de sua propria personalidade. Ainda
mais que essa Ultima teve de se constituir em oposicdo a sensibilidade, a
passividade, a vulnerabilidade e a dogura, como atributos do “sexo fragil”
(BORRILO, 2009, p.35-36).

Comportamentos que possam garantir essa norma heterossexual, e que demonstrem
certa distancia de atributos femininos sdo constantemente reafirmados, como observamos em
um excerto do Relatério (2011): “Rogério, Paulo e alguns outros meninos ficavam
atrapalhando a brincadeira, puxando a corda e pisando em cima desta. Eles estavam bem
agitados, principalmente o Paulo, ndo escutava nenhuma das educadoras, brigava e batia em

outros meninos”.
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Para os homens, voltam-se as proibi¢es a quaisquer brincadeiras e brinquedos que,
segundo 0 senso comum, possam torna-los afeminados. Para mulheres, sdo indicadas outras
brincadeiras visando a feminilidade, desdenhando-se tudo o que possa masculiniza-las, para

ndo criar a possibilidade de desvio a norma heterossexual.

[...] o comportamento considerado natural € que meninos brinquem de
futebol e as meninas ndo. Se alguma delas tenta resistir através da propria
brincadeira podem ser capturadas novamente ao serem classificadas como
“meninos” ou outro apelido. Isso se estabelece para ndo desequilibrar a
hegemonia da heterossexualidade e a dicotomia tradicional homem-mulher
(WENETZ, 2005, p.161).

E assim se repete também nos esportes, como propde Wenetz (2005), uma ldgica
heteronormativa, pratica a partir ou através da qual se reforcam caracteristicas que devem
corresponder a homens, como no caso do futebol (no Brasil), ou a mulheres, como no caso do
balé.

Entretanto, também observamos criangas se posicionarem contra a normatizacdo de
praticas que comumente sdo vistas como femininas, como notamos na exposicdo da

educadora do Brincadeiras em seu Relatorio (2011):

Um dos questionamentos que presenciei foi em relagdo a uma afirmacdo que
dizia que o grupo de ginastica de uma escola deve ser composto por meninas
somente. Quem estava no grupo quando eu vi eram a Kauany, o Vitor e 0
Diego. A Kauany estava bem ativa, quando falei a afirmacao ela disse que
era mentira, que meninos podiam fazer ginastica também, que ndo teria
problema nenhum e que ndo era errado. Ela falou tudo muito
espontaneamente, e realmente dava para ver que ela acreditava naquilo. Os
meninos estavam mais timidos, responderam o mesmo que ela depois que
ela falou.

Outra questdo do jogo se refere as brincadeiras e as diferentes maneiras de expressao
das identidades, propondo: “Cada vez mais os/as alunos/as da escola X sentem-se a vontade
para se expressar, sem receio de serem tachados de “bichinhas” ou “machonas”. Vocé gostaria
que sua escola fosse assim? A) sim. B) ndao”. Diversas vezes em que fizemos esta pergunta, o
sentido foi deturpado pelas criancas, fato que observamos ser decorrente das palavras
estereotipadas “bichinha” ou “machona”. A partir da pergunta, as criangas expuseram 0 caso
de um colega que era ridicularizado pelo modo de se expressar.

Quando se trata alguém de “homossexual”, denuncia-se sua condi¢do de traidor/a e
desertor/a do género ao qual ele ou ela pertence “naturalmente”, segundo Borrilo (2009). As

autoras Liongo e Diniz (2009) sustentam que, aliada a censura implicita a diversidade sexual,
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encontra-se afirmada a compulsoriedade da heterossexualidade. H4 uma exigéncia normativa
que tem como efeito a desqualificacdo de outros modos de viver a sexualidade, gerando a
pratica discriminatoria homofobica. As diferentes maneiras de viver seus géneros implicam na
discriminacdo, pois a compulsdo pela heterossexualidade impde modos de viver que
condigam com o0s géneros e sexualidades aceitos socialmente. A sexualidade né&o-
heterossexual constitui-se um tabu.

Mas, como afirma Louro (2009, p.91):

Todos os dias, em todos os espacos, homens e mulheres a desafiam. Alguns
sujeitos embaralham codigos de géneros ou atravessam suas fronteiras;
outros articulam de formas distintas sexo-género- sexualidade; outros ainda
criticam a norma através da parddia ou da ironia. A heteronormatividade
constituiu-se, portanto, num empreendimento cultural que, como qualquer
outro, implica disputa politica.

E oportuno refletir como séo diversas as aprendizagens, de acordo com o espaco onde
se pode brincar, pois esse expediente estabelece as condicGes para que algumas coisas sejam
permitidas e outras ndo. Observar como as normas acontecem e como elas se encontram
relacionadas a producdo das diferencas e desigualdades de género e sexuais permite
argumentar sobre como as criancas atribuem diferentes significados as brincadeiras de
meninos e de meninas (WENETZ, 2005).

Quando as normas deixam de ser problematizadas, elas operam para produzir no¢oes

de masculinidade e feminilidade.

[...] as brincadeiras — que parecem ter s6 um carater prazeroso — tém também
uma producéo dos sujeitos disciplinados por viverem dentro de um contexto
social e histérico onde assumem um jeito de ser menino e um jeito de ser
menina, enquadrados nos padrdes que sua sociedade considera como
normais (WENETZ, 2005, p.181).

Sendo assim, ha a necessidade de reflexdo sobre as convengdes naturalizadas pela
sociedade, e reproduzidas pela educacéo. Precisamos estimular atitudes de respeito matuo no
sentido de caminhar para a superagdo dos preconceitos baseados nas diferencas bioldgicas.

Segundo Borba (2005, p.55),

O brincar é uma atividade social significativa que pertence, antes de tudo, a
dimensdo humana, constituindo, para as criangas, uma forma de acdo social
importante e nuclear para a construcdo das suas relacdes sociais e das formas
coletivas e individuais de interpretarem o mundo.
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E como tal, o tempo da crianga e do brincar é um “tempo recursivo, continuamente
reinvestido de novas possibilidades, um tempo sem medida, capaz de ser sempre reiniciado e
repetido” (SARMENTO, 2002, p.17). Nesse espago-tempo do brincar, passado, presente e
futuro, as brincadeiras que se repetem séo recriadas a cada novo brincar, anunciando novas
possibilidades de brincar e de agir sobre 0 mundo (BORBA, 2005).

Como afirma Saydo (2001-2002), as brincadeiras livres em espacos externos ou
internos sdo, realmente, oportunidades privilegiadas em que as criancas podem vivenciar
experiéncias inovadoras, explorar o proibido, tecer hipdteses sobre as coisas e,
paulatinamente, afirmar sua identidade através das intera¢cdes com a cultura da sociedade.

Por esse expediente, diferencas sdo engendradas nas criangas pouco a pouco por
diversos mecanismos 0s quais envolvem suas interacdes com os adultos, as outras criancas, a
televisdo, o cinema, a musica etc. “[...] Essas relacdes influenciam nas elaboragdes que as
criancas fazem sobre si, 0s outros e a cultura, e contribuem para compor sua identidade de
género” (SAYAO, 2001-2002, p.5) e identidade sexual.

De fato, as criancas ndo reproduzem mecanicamente o mundo adulto, mas ha
uma forte tendéncia de buscar nele o pardmetro para a expressdo dos seus
desejos. Isso justifica a necessidade de integrar meninos e meninas nos
espacos educativos voltados para a infancia, atribuindo significados para as
suas necessidades (SAYAO, 2001-2002, p.9).

A brincadeira, como foco das discussoes nesta se¢do, € “[...] concebida ao mesmo
tempo como fato da cultura e como espaco de construcdo das praticas sociais e culturais
infantis” (BORBA, 2005, p. 57). Ela, que pode ser, as vezes, uma escola de conformismo
social, de adequacdo as situacdes propostas, pode, do mesmo modo, tornar-se um espaco de
invencéo, de curiosidade e de experiéncias diversificadas, por menos que a sociedade ofereca
as criancas os meios para isso (BROUGERE, 2008).

Por razbes como essas, torna-se importante pensar o contexto da brincadeira na
educacdo das criangas, pois € também através do brincar que elas recriam seus espagos de
convivéncia. Citamos, a passo de concluirmos as discussbes desta se¢do, um fragmento

coletado dos relatérios das educadoras do Projeto Brincadeiras, sobre o brincar:

Ao pegar as criangas, passando pelas casas, ja se ouvia as criancas falarem, o
pessoal da UEM ta ai, vamos brincar, interessante que uma das criangas a
Carolina quando estavamos indo para a escola, ela dizia que j& estava com
saudades e achava que nao iriamos mais voltar, dizia gostar muito de nos,
porque ela gosta muito de brincar (RELATORIO, 2011).
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Como afirma Kramer (2003, 0.121-122 apud WURDIG, 2007, p.57),

Dizer que a crianca é cidadd de direitos é entender que tem direito a
brincadeira, a ndo tomar conta de outras criangas, a ndo trabalhar, a ndo
exercer funcgdes que, em outras classes sociais, séo exercidas por adultos e,
em grande parte das situacdes, sdo remuneradas. Que tém direito a educacédo

[.].

Dessa forma, nos, educadores e educadoras, precisamos estar atentos aos rituais
escolares e ndo-escolares para que ali ndo se corra o risco de conservar padrdes de
comportamentos focados nas diferencas entre as pessoas e que atuam como fatores
hierarquizantes de enquadramento social.

Apos discutirmos o papel da brincadeira, e também a influéncia de instituicbes como a
familia e a religido na vida das criangas, problematizamos um ultimo aspecto imbricado na
pesquisa de campo, e fundamental para a conclusao desta pesquisa: o papel da docéncia e da
instituicdo escolar na educacdo de meninos e meninas, e na perpetuacdo ou superacdo de

paradigmas presentes nas sociedades ocidentais.



6 GENERO, SEXUALIDADE E DOCENCIA

Nesta secdo realizamos discussfes a partir dos discursos das professoras na pesquisa
de campo acerca da docéncia e da instituicdo escolar, entendendo-as como corresponsaveis
pela manutencdo ou quebra de paradigmas, seja no campo do género, sexualidade, etnias ou
classe social.

Louro (2008, p.20) aponta que “novos saberes, novas técnicas, novos
comportamentos, novas formas de relacionamento e novos estilos de vida foram postos em
acao e tornaram evidente uma diversidade cultural que nao parecia existir”. Neste sentido,
essas transformacdes, cada vez mais perturbadoras, passaram a intervir em setores que haviam
sido, por muito tempo, considerados imutaveis, trans-histdricos e universais, como é o caso da
instituicdo escolar.

Segundo Teixeira e Dumont (2009, p.11), hoje no Brasil, as discussdes sobre equidade
de género tém prioridade no Plano Nacional de Educacdo (PNE) e no Plano de Politicas para
Mulheres (PNPM). “Diante disso, evidencia-se a necessidade da inclusdo da questdo de
género nas discussdes dentro da escola. A andlise critica do género possibilitard [...] que
desenvolvam posturas conscientes e preventivas diante de preconceitos”.

A implantacdo das politicas de equidade nas politicas publicas, visando a incorporacdo de
valores de respeito as diversidades, supde a necessidade de se repensar o papel das escolas, no
sentido de modificar a sua pratica, para que possam ser realmente transformadoras na

educacdo de meninos e meninas, e na sociedade em geral.

6.1 “/...] TEM PROFESSORA QUE TEM UMA BARREIRA [...] ”: FORMAGAO DOCENTE,
GENERO E SEXUALIDADE

Em um primeiro contato com uma das professoras, perguntamos se havia algum tipo

de abordagem quanto a essas questdes na instituicdo escolar. BEGONIA respondeu:

E abordado, mas ai fica muito... enquanto grade, enquanto contetdo. A,
quando surge €, algum questionamento, as professoras, elas, procuram
trabalhar essa questdo. Mas tem professora que tem uma barreira ainda
muito grande, né... pra trabalhar, ai aborda muito superficialmente, ou
entdo fala assim: “‘ah, ndo, ainda ndo ta na hora, vocés vdao ver la no quinto
ano”, entendeu... entdo, ainda tem muita barreira, elas tem uma dificuldade
grande em se trabalhar esse tema.
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Apos a resposta da professora, indagamos se ela considerava essa barreira como falta

de formacdo a respeito dessas questdes ou se observava outras razdes.

BEGONIA: Ah... eu acho que é enquanto ... é uma certa vergonha assim
que elas tem, eu acho formacdo mesmo, e educacdo... tem essa dificuldade
em falar sobre o assunto né. Nao é nem assim principalmente uma falta de
preparo, acredito que talvez ndo sabe como abordar esse assunto com essa
faixa etaria, né, por exemplo, quando um aluno de primeiro e segundo ano
faz uma pergunta relacionada, de repente, ndo tem como, ndo sabe como
falar, e as criancas hoje em dia estdo muito precoces né, a gente observa,
nossa, como eles estdo assim, eles fazem perguntas assim, que a gente
recorda que antes eles ndo tinham essa curiosidade, eles estdo precoces,
aguca a curiosidade né [...].

Muitas vezes, como afirma Cunha et. al. (2009), diante dos questionamentos e
curiosidades das criancas a respeito dos 6rgdos sexuais e sobre a sexualidade, a reacdo de
muitas/os professoras/es pode ser a de ignorar esses comportamentos, seja por falta de
informacdo ou por ndo se sentirem a vontade com o tema. E esse comportamento pode levar
muitas criangas a pensarem na questdo como algo que néo deve ser tratado com adultos ou,
muitas vezes, como um tépico nem mesmo permitido para discussées.

Ndo obstante a sexualidade vir sendo discutida na contemporaneidade, e tais
discussdes inevitavelmente atingirem as escolas (LEAO; RIBEIRO, 2009), algumas ainda
apresentam resisténcias em aceitar as problematizacfes sobre género, sexualidade, etnia,
classe social como parte da educacdo global do individuo.

Seja por meio da ndo problematizacdo, seja por meio da manutencdo do sistema de
agrupamento das criangas por género na maior parte das atividades, em algumas escolas mais
que em outras ainda estdo presentes diferenciacdes de género que perduram na educacgdo das
criangas.

Ribeiro (2006b) cita uma pesquisa realizada em Rio Grande/RS com as professoras
dos anos iniciais do Ensino Fundamental, evidenciando que as mesmas utilizam distintos

discursos e praticas para tratarem da sexualidade nas suas salas de aula.

Quando elas falavam desse tema, seja devido as perguntas formuladas pelas
criancas, seja por estar estabelecido no programa escolar (42 série), o
discurso predominante era o biol6égico, em que eram explicadas as
caracteristicas anadtomo-fisiologicas dos sistemas reprodutores masculino e
feminino. Integrado a esse discurso atuaram outros, como o da familia-
reproducdo em que a sexualidade se encontra fixada na reproducédo, o que
torna necessario o discurso biol6gico como mecanismo de controle da
sexualidade e manutencdo da familia nuclear (branca, heterossexual, cristd).
Em outras circunstancias, quando as criangcas manifestavam, em seus gestos,
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atitudes, brincadeiras, tipos de comportamentos associados pelos adultos
(professores e pais) como vinculados a sexualidade, outras formas de
interdicdo emergiam como as repreensdes, as denominacdes pejorativas e as
transferéncias de turma e mesmo de escola na tentativa de inscrever nos
corpos dessas criancas, tomadas como anormais, as identidades de género e
sexuais hegemdnicas. Em ambas as situacOes, articularam-se, ainda, 0s
discursos da crianca inocente e assexuada e da sexualidade como ato sexual,
desconsiderando as aprendizagens das criangas nas suas experiéncias
cotidianas — nos programas de televisdo, nas brincadeiras, no convivio com a
familia e os amigos —, em que sdo inscritos determinados atributos sociais —
maneiras de agir, vestir, brincar, de ter prazer e desejos — em seus corpos
configurando as suas sexualidades (RIBEIRO, 2006b, p.104).

Observando essa analise realizada por Ribeiro (2006b), notamos que, por vezes — e
esses aspectos podem ser notados também na escola onde realizamos a pesquisa —,
apareceram algumas referéncias a alunos e alunas que se desviavam da norma e, portanto,
seguia-se uma tentativa de fazé-los/as aderir a normatizacdo. Outros momentos faziam
referéncias a certa regulamentacdo das experiéncias das criangas dentro das brincadeiras, com
“medo” de que elas pudessem ter contatos vistos como proprios dos/as adultos/as, que ndo
pertencem ao universo infantil, e por isso eram e sdo proibidos.

Quando sugerimos as professoras a possibilidade de trabalho dessas questbes
fundamentadas no jogo Trilhas da Diversidade, elas disseram: “TULIPA: acho que se a
gente ndo tiver nenhum conhecimento, nenhum texto, nenhuma base, nenhuma preparacao
mesmo, sei 14, nem um filme, uma coisa antes pra preparar pra ir pra pratica, ai tem que ter
uma... [...]”. A professora nao concluiu a fala, mas percebemos que, no geral, elas sentiram-se
receosas, principalmente quando apareciam no jogo situacdes em que se discutiam questdes
referentes a homossexualidade, pois, para elas, € um assunto que poderia trazer diversos

problemas, sobretudo com pai/mae e familiares.

6.1.1 “/...] nés teriamos um grande problema familiar |...]”

Nas discussdes com as docentes, sobre o uso do Trilhas da Diversidade com as

criancas, as professoras disseram:

ROSA: nés teriamos um grande problema familiar ali também né, a quest&o
da familia. Algumas coisas que estao ali se chegasse ao ouvido dos nossos
pais, eles viriam pra escola, chamaria atengéo do diretor, do orientador, e
até mesmo do professor, e ia até pro Pinga Fogo né (risos). BEGONIA: mas
eu acho que envolve um trabalho com os pais. BEGONIA: de repente pros
pais, 0 que se passa num programa, vamos supor, um programa de TV sem
contetdo, sem uma... sabe, algo assim de fato, que vai educar a crianca... ao
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olhar deles é mais bem visto, é mais aceito, ou de repente ele ndo ta
prestando nem atencdo no que o filho esta vendo, na internet ou assistindo,
do que uma discussdo dessa na escola. De repente partindo da escola
dependendo a familia, isso vai causar uma certa polémica, digamos assim
né.. mas, assim nao que... porque na cabeca de alguns isso é um assunto
proibido ainda né...

Ha a presenca/participacdo dos/as pais/mées e familiares na escola quando ocorre algo
que, na concepcao destes/as, poderia representar uma influéncia “negativa” para as criangas.
As docentes usam como exemplo o fato de que muitos/as responsaveis pelas criangas
poderiam até mesmo procurar a midia, agindo como se esse tema fosse inteiramente proibido,
principalmente na escola, local que exerce influéncia na constituicdo identitaria das criancas.

Segundo Louro (2007b, p.125-126),

na implementacdo dessas disposi¢cOes transgressivas ou, pelo menos,
guestionadoras, provavelmente iremos nos confrontar com muitas e variadas
fontes de reagdo ou resisténcia, e talvez também encontremos aliados e
parceiras. Para professoras e professores, especialmente de 1° e 2° graus, 0s
familiares dos/as estudantes se constituem em participantes diretamente
envolvidos nas praticas escolares, seja como companheiros seja como
avaliadores das atividades, das propostas pedagdgicas, da organizacdo
curricular, etc. Se os/as docentes detém, institucionalmente, uma autoridade
em relacdo as praticas educativas escolares, também o0s pais, as maes e
demais adultos considerados "responsaveis" pelas criancas e adolescentes
detém autoridade sobre a sua educacdo, e, muitas vezes, essas concepcdes
sdo divergentes e conflitantes. Ndo é possivel, pois, esquecer que todas as
iniciativas ou proposi¢cBes que pretendam problematizar o consagrado e o
convencional encontram, de imediato e em primeira méo, como interlocutora
— parceira ou opositora, aliada ou inimiga — a familia.

Entretanto, sendo a familia parceira ou opositora, como também sugerem as docentes,
esses temas estdo frequentemente presentes na vida das criangas. Seja na midia, no dia a dia,
ou por outras vias, elas “convivem com tudo isso” (HORTENSIA), e “s6 ndo vem da escola
né” (AZALEIA), “vem da rua, vem de casa” (BEGONIA). Nessa perspectiva, como propde
Soares (2006), diferencas étnicas, de género, sexualidades, regionalidades, sdo temas dos
quais as docentes ndo costumam tratar, mesmo observando a presenca constante deles no
ambito escolar e ndo- escolar. BEGONIA afirma que diversas situagdes se apresentam na
vida das criancas, e precisariam ser problematizadas, “comec¢ando do marido bater na esposa,
0 pai bate na mae, o vizinho... sofre violéncia sexual...”, e a professora HORTENSIA
complementa: “dormirem todos no mesmo quarto, todo mundo no mesmo quarto. Criangas
veem muita coisa ali, que, né, coisas do pai e da mae”, assuntos que possivelmente, se

discutidos no ambiente escolar, poderiam, por exemplo, possibilitar que menos criangas
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fossem vitimas de violéncia sexual, um dos temas citados pela professora, ou entdo, menos
criangas fossem vitimas de bullying por seu jeito de ser.

Muitas vezes, como afirma Lessa (1999, s/p.), a escola, junto com a familia, “[...]
constitui-se na instituicdo incumbida da dificil tarefa de domar a fera que existe dentro de
cada crianca para, quem sabe, um dia torna-la um adulto produtivo”, de tal modo que impede
experiéncias e vivéncias que possam ndo ser vistas como produtivas, do ponto de vista da

sociedade capitalista, essa sociedade do consumo.
6.1.2 “[...] vocé fala meio superficial, porque eu nao vou abordar nada...”

As professoras, por diversas vezes, citaram agdes tomadas no cotidiano da escola,
acreditando terem sido os momentos apropriados para lidar com as experiéncias transcorridas.

Segue um exemplo dado pela ROSA:

ROSA: entdo assim, na minha turma, essa semana nds tivemos um fato bem
marcante, que uma menininha ficava apalpando o bumbum das outras,
cinco apalpadas. Ai, eu perguntei pra ela assim: mas, porgque gque vocé esta
fazendo? Estou brincando. Mas porque que vocé esta brincando? Ai a gente
comegou a conversar né. Ai eu perguntei pra ela assim: ai outra menina
falou assim, ah professora, eu acho que ela é “pezdo”. Eu falei assim: vocé
é “pezdo”? Que que é “pezdo”? “Pezdo” professora, uma mulher que gosta
da outra. Eu olhei pra cara dela e perguntei: vocé é “pezdo”? Ela falou:
ndo. (visos). Ai eu olhei pra cara dela e falei: Se vocé ndo é “pezdo”, se
vocé gosta de... vocé gosta de mulher ou vocé gosta de homem? Eu gosto de
homem... ta bom. Muito bem. Ai, a gente comecou a conversar né... eu
peguei e falei assim oh, a Unica coisa, vocé tem que respeitar. Ela nao
gostou, ela se sentiu ofendida de vocé ter apalpado o bumbum dela. Mas, se
vocé vai escolher ser “pezdo”, igual as criangas comentaram, se vocé quiser
namorar com uma outra moca, ndo tem problema nenhum. Ai a outra
mening, ergueu a mdozinha, professora, minha tia é “pezdo”. Ela tem a
namorada dela. Ai eu peguei e falei assim: olha gente, eu também tenho uma
sobrinha que é “pezdo”, ela casou com uma outra mulher, mas nem por isso
que eu vou desrespeitar a opcao dela, mas s que naquele momento ali eu
poderia estar conversando com ela, s6 que num outro momento eu nao
poderia estar fazendo isso, porque dai os pais cairiam em cima de mim.
Sabe, eu acho que dependo do local ali, como que esta sendo abordado isso
nao, eu tiraria... esconderia...

Nesse exemplo, a professora tentou, a seu modo, problematizar a questao, inserindo as
nogdes de respeito, segundo a mesma. Porém, ao aderir & nomenclatura sugerida pelas
criangas e questionar a crianga sobre sua sexualidade, implicitamente acaba direcionando a
resposta da crianga. Entretanto, percebemos que quando surgem determinadas situagdes
dentro de sala de aula, de uma maneira ou de outra, algumas docentes acabam

problematizando os ocorridos. E preciso refletir principalmente sobre a maneira como
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realizamos a intervencdo, pois essas situacOes podem causar grandes impactos na vida da
criancga, caso ela se sinta punida ou desprezada pelas demais criangas.

Outro exemplo dado pela professora dizia respeito a um projeto realizado nas escolas,
com a utilizacdo de jornais semanais para discussdo de uma reportagem com as criangas. Uma

reportagem continha a noticia do casamento gay.

ROSA: igual saiu aquela reportagem no Diario ano passado, 0 casamento
gay. E, foi complicado abordar aquela questdo com os alunos do quarto
ano, inclusive, 14 em Maringa eu ndo trabalhei. O dia que chegou o jornal, e
tinha aquele rosto estampado, eu ndo trabalhei aquela semana. Eu peguei
uma pintura 14 do marido de uma professora, tirei aquela folha fora,
porque, por causa que os pais ali, eles sdo, a maioria eles sdo evangélicos,
eles ndo aceitam isso. Aqui, quando eu cheguei aqui, eu também, as
criangas leram, olharam, assim, porque o jornal j& estava l& na sala, eles
olharam, tudo bem. S6 que eu também, eu ndo abordei aquela reportagem,
gue tava na primeira capa (tom de descrédito)... eu fui num outro assunto
gue EU escolhi, que dominaria, do que aquele ali.

Mas, vocé acha que aquele é importante?

ROSA: é importante, mas s6 que naquele momento...

MARGARIDA: Vocé fica na saia justa né. Se vocé fala, se vocé defende
iss0, 0s alunos vao chegar em casa e vao falar pro pai... ai se vocé comenta,
eles...

GLORIOSA: acho que é até questéo de religido.

MARGARIDA: vocé fala meio superficial, porque eu ndo vou abordar
nada...

[..]

ROSA: [...] Ai, eles querem saber, mas porque fizeram isso? Vocé vai tentar
implantar ali a questao do direito... a questdo do respeito, solidariedade, so
que também vocé num, vocé também fica numa saia justa, dependendo a sua
pregacdo ali em sala de aula...

BEGONIA: porque a forma de pensar de cada um é muito diferente... né... e
é complicado, e a crianga ja vem com aquela... as vezes a crianca ja pode
até de repente ter uma opinido, ndo sei, mas ja vim de casa, enraizada o
negadcio né. E as vezes até mesmo dentro da pessoa né, a gente vai abordar o
assunto, de repente vocé se posiciona de uma certa forma, e na hora de
falar, de repente vocé vai ser a favor, ou vai ser contra, né, pra onde que
vocé vai direcionar, né, se vocé vai em defesa, se vocé vai contra... fala
assim, isso ta posto, isso € uma coisa que hoje é tratado com uma certa
naturalidade, assim, entendeu. E, é meio assim complexo em determinadas,

é...[.].

Com essa discussdao notamos que, implicita ou explicitamente, seja por falta de
preparo, por preceitos religiosos, crencas e valores entranhados, muitas docentes sentem-se
constrangidas sem saber de que maneira lidar com a circunstancia. A falta de formacao inicial
e continuada € um aspecto que impede o tratamento da tematica de forma mais aprofundada
em favor do respeito as diversidades. O que a professora demonstra em sua fala indica a

omissdo de temas que deveriam fazer parte da educacao escolar.
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Portanto, se admitimos que a escola ndo apenas transmite conhecimentos,
nem mesmo apenas 0s produz, mas que ela também fabrica sujeitos, produz
identidades étnicas, de género, de classe; se reconhecemos que essas
identidades estdo sendo produzidas atravées de relacBGes de desigualdade; se
admitimos que a escola estd intrinsecamente comprometida com a
manutencdo de uma sociedade dividida e que faz isso cotidianamente, com
nossa participacdo ou omissdo; se acreditamos que a préatica escolar é
historicamente contingente e que é uma préatica politica, isto é, que se
transforma e pode ser subvertida; e, por fim, se ndo nos sentimos conformes
com essas divisBes sociais, entdo, certamente, encontramos justificativas ndo
apenas para observar, mas, especialmente, para tentar interferir na
continuidade dessas desigualdades (LOURO, 2007b, p.85-86).

Né&o obstante, ocorréncias, como a maior visibilidade dos sujeitos homossexuais e seu
reconhecimento pela midia, discussGes sobre sexo e sexualidade, o aumento das relacdes
afetivas e sexuais fora do casamento formal, entre outras, vém rompendo antigas barreiras
sociais, promovendo contatos com multiplos sujeitos, saberes, modos de vida, valores e
comportamentos que, necessariamente, afetam as institui¢des sociais, como tem ocorrido com
a escola. Ja ndo faz mais sentido negar a existéncia das mudancas de paradigma em processo.

Outra professora (BEGONIA), a respeito da experiéncia da professora (ROSA),

argumentou:

BEGONIA: mas, ndo é a questdo né, é algo que ta ai, que ta posto, é a lei
gue veio assim, digamos que, é... sdo amparados, tém os direitos, e ai, cabe
depois a cada um, pensar da forma que quiser,eu acho que cada um tem
uma opinido, mas é algo que estd ai gente... estd posto, tem que saber
lidar... mas é isso mesmo, é uma preparacao nossa, enquanto educadores...

A professora, a seu modo, defendeu a importancia do trabalho dos educadores e
educadoras, visto constituir-se o referente em questdo de algo amparado por lei. Além disso,
mesmo cada um tendo a sua opinido sobre o assunto, € funcdo do educador e da educadora
saber lidar com as situacbes, partindo do principio do respeito, independentemente da
convicgdo interna de cada individuo.

Autoras como Liongo e Diniz (2009, p.21) apontam que 0 medo ainda suscitado pela
homossexualidade, resultante da formacéo cultural do Ocidente Judaico-cristdo, impede

maiores discussdes sobre o assunto.

Dos textos sagrados as leis laicas, passando pela literatura cientifica e pelo
cinema, a tentativa de promover a heterossexualidade ndo hesita em
condenar ao andtema ndo somente a homossexualidade, mas também
qualquer manifestacdo de afeto entre pessoas do mesmo sexo. A homofobia
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cognitiva funda, assim, um saber a respeito do homossexual e da
homossexualidade baseado em preconceitos que os reduzem a estereétipos.

Essa estereotipia estd na origem da omissdo e descontentamento de algumas
professoras ao se depararem com questdes que vao contra essa fixidez assentada nas culturas,
questdes que ainda representam um incOmodo para muitos e muitas que ndo aceitam ou néo se
permitem aceitar outras formas de expressdo das identidades de género e sexuais.

Em relacdo a reportagem do jornal, a professora ROSA questionou a MARGARIDA

sobre como esta conduziu a aula naguelas circunstancias, e ela disse:

MARGARIDA: ndo, eu deixei eles livres né, ai eu escolhi a reportagem que
eu queria trabalhar, mas ndo a da capa, porque geralmente a gente pega a
capa que vem umas reportagens assim bem interessantes, mas ai eu peguei
uma... eu folheei o jornal antes de entregar pra eles... e trabalhei uma outra
reportagem, acho que foi de um texto... e eles perguntaram, nossa
professora, olha... porque pra eles né, o que eles perguntavam eu ia
respondendo, mas ndo assim abordei o tema né, porque da muita polémica
né. Mas o que eles me perguntaram, né, se eu sabia responder eu respondi,
na hora, mas, ndo abordar assim, claramente. Porque assim né, eu ndo sou
contra, mas também ndo tem como eu falar, ah, eu aceito, é legal, né... é s6
respeito...

Pelo posicionamento da professora, percebemos que ha, ao escolher ndo trabalhar o
tema de capa do jornal, certo posicionamento advindo das suas crencas e valores. E outra
professora complementou: “P.B: ah, porque eles tém muito disso, de ah, a professora falou,
se a professora falou é porque é...”. Segundo 0 comentario delas, as professoras ficam
receosas, pois o que elas dizem para os/as alunos/as pode ser tomado como uma verdade e,
ndo aceitando o casamento gay, ndo quiseram trabalhar a quest&o.

Complementando a questdo, a professora BEGONIA disse: “e até mesmo, a gente
trabalha a questdo da familia né, e tem até unidade tematica, tudo... sobre a questdo de
familia...”. E a outra professora diz: AZALEIA: “dos diferentes tipos de familia né, porque
hoje mudou o tipo de familia né. N&o existe s pai, méae e filho. Existe dois pais com filho,
existe duas méaes com filho, existe um casa com outro que casa com outro, existe varios tipos
de familia... entdo, é diferente, e é a realidade deles, entdo...”, afirmando que ja ndo existem
mais s6 os modelos tradicionais de familia, ndo podendo a escola ficar alheia a essas
problematizagoes.

Percebemos a quase unanimidade das opinides das professoras em relacdo a
necessidade de preparo, ja que sentem a falta dele para discutir as questdes; elas enfatizaram a

dificuldade com o trato dessas tematicas. Além disso, algumas professoras demonstraram nédo
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aceitar a homossexualidade, deixando implicito em suas falas que, por isso, recusam-se até
mesmo a inserir a discussdo. Entretanto, outras docentes mostraram-se abertas para
aprendizagens que possam ajuda-las a melhorar sua pratica docente, visando a combater
preconceitos e estereodtipos. A rejeicdo até mesmo ao tema foi percebida mais intensamente no
segundo dia de curso, quando aconteceram essas ponderagfes. Em diversos momentos,
algumas docentes tentaram se ausentar das reflexfes, mostrando-se desconfortaveis com o
topico. Uma das professoras, que ja no dia anterior havia demonstrado certa irritacdo ao
silenciar-se completamente a partir de um determinado momento da discussao, ndo apareceu
para o segundo dia de curso, mesmo estando presente na escola.
Como supde Furlani (2005, p.68),

[...] a discussdo de sexualidade na escola fascina muitos e apavora outros
tantos; ou talvez melhor seria dizer que ela fascina e apavora, a0 mesmo
tempo, muitos. Mas vale registrar que 0 momento historico que vivemos se
mostra mais favoravel a essa discussdo: a politica educacional oficial
estimula e recomenda; a demanda infanto-juvenil “obriga”; pais e maes
dividem-se entre a objecdo, a indiferenca e a manifestacdo favoravel,
professoras e professores a definem como projeto politico pessoal e imergem
na Educagdo Sexual. A sexualidade viva, no contexto cultural, é cada vez
mais assunto obrigatorio na Escola, em todos os seus niveis. Quer queiramos
ou nao, tudo indica que “o bicho vai pegar”.

Segundo a autora, talvez a auséncia de informacbes acerca de certos aspectos da
sexualidade ndo deva ser vista, simplesmente, como um ndo-conhecimento, ja que a
ignorancia pode se traduzir numa deliberada oposicdo ao saber. “Esse ‘desejo de ndo saber’
talvez aponte, por parte de quem o afirma, uma arrogante explicitagdo de ‘ja saber o
necessario sobre’ ou uma incapacidade, uma pretensa mé vontade e relutancia para admitir e
reconhecer a existéncia do ‘outro’, daquele que ¢ diferente, do marginal” (FURLANI, 2005,
p.87).

Para Lionco e Diniz (2009), a funcdo da educacdo ndo se reduz a transmissao formal
de conhecimentos, devendo ser a escola um espacgo onde se promova a cidadania. A vivéncia
escolar precisa permitir a apresentacédo da realidade social em sua diversidade. Nesse sentido,
a educacdo é uma ferramenta politica emancipatoria, que deve superar pProcessos
discriminatorios socialmente instaurados, a fim de transformar a realidade, sendo um espaco

de socializagdo para a diversidade.
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6.1.3 “FEu sou bem tradicional mesmo, bem careta mesmo [...]”: padronizagdo e

normatizacao de esteredtipos e preconceitos

Mesmo sem perceber, nos, docentes, muitas vezes nos relacionamos distintamente, ou

estimulamos determinados tipos de comportamento, conforme nossos/as estudantes sejam

homens ou mulheres. Muitas vezes esses fendmenos sado sutis.

A professora BEGONIA aborda essa questdo afirmando: “/...] mas até a gente as

vezes acaba falando pras meninas: ndo brinca com menino, eles sdo brutos... eles ndo sabem

brincar [...]. Com atitudes como a relatada pela professora, concorre-se para a normatizagao

dos esteredtipos. Perguntamos para as professoras quais estratégias pedagogicas ainda se

apoiavam na diferenciacdo de género, por exemplo. Elas disseram:

BEGONIA: comecando pela fila né. Se bem que na nossa realidade, se
botar os meninos com as meninas, eles dao... GLORIOSA: é costume deles
né. HORTENSIA: ndo, ndo vou na fila das meninas ndo. As vezes até as
meninas podem ir na fila dos meninos, mas eles ndo vdo nas filas delas.
GLORIOSA: igual os banheiros né. Vai um menino errar e entrar no
banheiro das meninas. HORTENSIA: antigamente, ndo sei, mas parece que
eu tenho uma lembranga, que os livros de chamada eram separados,
primeiro os meninos depois as meninas. J& comecgava pelos livros né. Agora
ndo, ja deu.. E era primeiro os homens? HORTENSIA: isso.
HORTENSIA: ai se os meninos fossem ver a meninas tirando a saia e
colocando o shorts, porque ndo ia de calca comprida, era um short por
baixo, né. As vezes, que felicidade que era quando a gente tirava a saia que
ia jogar, um short... porque sendo tinha que ter um short por baixo. Era
aquele saifio pregueado né... HORTENSIA: tem coisa que ainda continua
devido a familia... criado assim, entdo... [...].

A partir do relato, notamos que as normas acabam sendo tdo impostas e asseguradas

que até mesmo as criancas acabam vigiando suas atitudes e suas a¢des para ndao correrem 0

risco de resvalar em caracteristicas ou lugares considerados femininos ou, o contrario,

masculinos.

De fato, os sujeitos sdo, ao mesmo tempo, homens ou mulheres, de
determinada etnia, classe, sexualidade, nacionalidade; sdo participantes ou
ndo de uma determinada confissdo religiosa ou de um partido politico...
Essas multiplas identidades ndo podem, no entanto, ser percebidas como se
fossem "camadas" que se sobrepdem umas as outras, como se 0 sujeito fosse
se fazendo "somando-as" ou agregando-as. Em vez disso, é preciso notar que
elas se interferem mutuamente, se articulam; podem ser contraditorias;
provocam, enfim, diferentes "posicBes”. Essas distintas posi¢des podem se
mostrar conflitantes até mesmo para o0s proprios sujeitos, fazendo-os oscilar,
deslizar entre elas — perceber-se de distintos modos (LOURO, 2007b, p.51).
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Esse é um aspecto a ser levado em consideracdo na educagdo, pois ainda ha falta de
reflexdo quanto a certas atitudes tomadas por diversos/as professores/as, expondo o/a aluno/a
em algumas ocasifes por apresentarem opcdes divergentes do esperado para cada género.

No entanto, além da falta de reflexdo, também percebemos na fala de algumas
professoras a recusa as situagfes de conflito e mudancas, tanto no &mbito dos géneros quanto
das sexualidades, como demonstra a fala da professora ROSA sobre a organizagdo e

disciplina impostas para a sua turma.

ROSA: na fila ali, na organizagéo ali, eu e a A., nés estavamos conversando
aqui. Eu sou bem tradicional mesmo, bem careta mesmo. Eu fui educada
igual minha mamae. Meninos pra c4, e meninas pra l4. Quando ela
comentou o banheiro, eu falei assim: nossa, misericérdia. Ja pensou, a
questdo do banheiro, 6, 0 nosso banheiro aqui, todo mundo pode usar (se
referindo ao banheiro dos professores), ta... eu acho o cimulo isso. Acho um
nojo. E la na sala de aula, Ia na sala de aula, eu intercalo um menino e uma
menina, um menino e uma menina. Por qué? Porgue eu vou mapear a minha
sala pra que o camarada, porgue 0os meninos eles gostam muito de trocar
ideia né. Entdo, algumas vezes assim, sé se for um menino bonzinho mesmo,
tranquilo, que vai ficar perto de outro, caso contrério, nananinando... ai
venho eu, nada de pensar. Se eu vejo a menininha, ela t4 conversando muito
com a de c4, eu cato o menino do lado, joga ela aqui no meio aqui, pra
evitar o babado [...].

Apos este relato, a professora HORTENSIA complementa: “[...] é tudo tradicional.
Porque antigamente, pras meninas parar de conversar, como é que nés sentavamos? Lembra
das carteiras, sentava uma menina e um menino, pra ndo conversar. Que dai as meninas nao
conversavam com os meninos”.

Em seguida, a professora ROSA emenda: “ah, sou tradicional mesmo viu
HORTENSIA [...] e olha 14, 0 povo é tudo na linha”. Nesse momento, sucede-se uma série

de comentarios:

HORTENSIA: porque eu lembro, entdo quando a professora via
conversando, entdo o que que ela fazia: Fulano, senta 14, fulana senta Ia...
[grande conversa entre as professoras em desacordo, e ndo ha possibilidade
de ouvir a conversa nas gravacdes]. Entdo, o que é que separava a menina
do menino, o porta tinteiro, né. Eu falo assim porque o... (sinal de diviséo da
mesa), 0 porta tinteiro, era as meninas, e 0S meninos, eles sentavam juntos,
pra cala-te boca. Ento, e calava mesmo.

ROSA: olha, eu té falando em questdo de baderna mesmo, o meu povo de
Deus, é todo mundo aqui 6: a filinha das meninas, a filinha dos meninos, ai
dentro da sala os meninos sdo educados, as meninas entram primeiro,
depois entra 0s meninos. Porque, ele ndo tem isso na casa deles, na casa
deles é uma baderna. Na casa deles ¢ uma bagunca. Eu falo isso porque eu
moro aqui gente. Eu moro aqui na rua [..]. Vocé vé aquele bando de
molecada, teve um que ja chegou até a quebrar a janela da minha casa. [...].
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Eles véo assim achando que tudo é desordem. E quando eles veem que eles
vao encontrar uma pessoa ta, eu sou... eu ndo vou pintar o boneco bonito
nao, que eu ja falei pra vocés que eu nao sou bonito ndo. Ai eu coloco pra
eles mesmos, eles tem que ter primeiro um pingo, um pinguinho desse
tamanhozinho de delicadeza para com as meninas. Elas brincam na hora do
intervalo, de bater figurinha, elas brincam. As minhas meninas brincam.
Elas brincam de pega-pega com os meninos. Mas eu falei pra eles, se vocés
passarem a méo no seio delas, passar a mdo no bumbum delas, vocés vao
ver comigo. Entéo eles ja sabem, ndo vou fazer isso porque a professora [...]
ndo gosta. E eles vao, eles brincam & embaixo perto do palco. Eles tém o
limite deles. [...].

A escola na modernidade foi organizada espacial e temporalmente de acordo com
certas regras presentes nas instituicdes que, segundo Foucault (2000), formaram a sociedade
disciplinar, sendo entdo uma das instituicbes de grande utilidade na normatizacdo, no
disciplinamento do sujeito moderno, tendo carater disciplinador. E, segundo a fala da
professora ROSA, alguns aspectos da escola moderna ainda parecem estar presentes no dia a
dia da préatica docente. O corpo infantil, no enclausuramento escolar, parece estar, muitas
vezes, preso no interior de poderes muito apertados, que lhe impde limitacdes, proibicdes e
obrigagdes. “A disciplina fabrica corpos submissos e exercitados, corpos ‘ddceis’
(FOUCAULT, 2000, p.164).

Como supde Foucault (2000, p.169), ha um principio, dentro dos quadros
disciplinares, chamado “principio da localizacdo imediata ou do quadriculamento”, aspecto

observado no ambiente escolar:

Cada individuo no seu lugar; e em cada lugar, um individuo. [...] Importa
estabelecer as presencas e as auséncias, saber onde e como encontrar 0s
individuos, instaurar as comunicagdes Uteis, interromper as outras, poder a
cada instante vigiar o comportamento de cada um, aprecia-lo, sanciona-lo,
medir as qualidades ou os méritos. Procedimento, portanto, para conhecer,
dominar e utilizar. A disciplina organiza um espago analitico.

Na pratica docente relatada por ROSA, percebemos esse principio do
quadriculamento, impondo certa disciplina as criancgas, para que algumas praticas ndo fujam
do controle e da vigilancia constantes, fortalecendo a manutengéo do controle sobre os corpos,
circunscrevendo-os na matriz heterossexual a fim de que reafirmem suas identidades ditas
“normais” para cada género. Quanto a sexualidade, percebemos implicito o discurso do

adiamento para mais tarde, para depois da escola, para a vida adulta.

E preciso manter a "inocéncia” e a "pureza" das criancas (e, se possivel, dos
adolescentes), ainda que isso implique no silenciamento e na negagédo da
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curiosidade e dos saberes infantis e juvenis sobre as identidades, as fantasias
e as préaticas sexuais. Aqueles e aguelas que se atrevem a expressar, de forma
mais evidente, sua sexualidade sdo alvo imediato de redobrada vigilancia,
ficam "marcados" como figuras que se desviam do esperado, por adotarem
atitudes ou comportamentos que ndo sdo condizentes com o espago escolar.
De algum modo sdo individuos "corrompidos" que fazem o contraponto da
crianca inocente e pura (LOURO, 20003, p.20).

Sendo assim, cada passo em falso pode levar a punicdes e demarcacfes que vao
reafirmando os valores e as concep¢fes das criangas, segundo determinada normatizacéo
cultural, construindo percepcdes estereotipadas e, muitas vezes, equivocadas de certos
assuntos, por ndao serem estes problematizados na escola. Pelo contrario, as vezes esses temas
sdo até mesmo negados pelas docentes, reafirmando proibi¢des e impossibilitando, dentro da
educacdo escolar, uma percepcdo mais critica por parte da crianca. Nesse contexto,
determinadas informacdes poderdo ser entranhadas da forma como professores e professoras
“tradicionais” estdo “pintando”, ou entdo resignificados por outras representagdes implicadas
fora do ambiente escolar.

Por isso, questionamos as professoras quanto a refletirem sobre a sua prética docente,
pois podem exercer grande influéncia na manutencéo de preconceitos e estere6tipos presentes
na sociedade, e notamos em algumas delas, a insistente permanéncia de valores e
pensamentos que impossibilitam uma docéncia capaz de levar as criancas a reflexdo critica
sobre alguns assuntos. ROSA diz: “nd@o quero mudar [...] e 6, eu, eu... eu te garanto, que eu
posso catar o meu povo de Deus e sair em qualquer lugar, eles ndo fazem feio [...]".

A escola, neste sentido, acaba por produzir diferencas, distingdes e desigualdades.
Como propde Louro (2007b, p.61), desde o inicio a escola se incumbiu de separar 0s sujeitos
através de multiplos mecanismos. “Por um aprendizado eficaz, continuado e sutil, um ritmo,
uma cadéncia, uma disposicdo fisica, uma postura parecem penetrar nos sujeitos, a0 mesmo
tempo em que esses reagem e, envolvidos por tais dispositivos e praticas, constituem suas
identidades ‘escolarizadas’”. Alguns gestos, movimentos e sentidos sdo produzidos e
incorporados por meninos e meninas no espaco escolar. Aprende-se a ouvir, a falar e a calar, a
olhar e se olhar, a preferir. Os sentidos sdo treinados para que cada um conhega o que é
decente e rejeite o indecente, atravessado pelas diferencas e também as produzindo
constantemente. Nao sendo sujeitos passivos das imposi¢des externas, ativamente as criangas
se envolvem e sdo envolvidas nessas aprendizagens, reagindo, respondendo, recusando ou
assumindo-as inteiramente. Na escola, seja pela afirmacéo ou pelo silenciamento, é exercida

uma pedagogia da sexualidade, legitimando determinadas identidades e praticas sexuais,
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reprimindo e marginalizando outras. Instancias sociais, como a midia, a Igreja e a familia,
também praticam tal pedagogia, seja coincidindo na legitimacdo de sujeitos, seja produzindo
discursos distantes e contraditérios (LOURO, 2007b).

Nessas praticas rotineiras e comuns, precisamos redobrar nossas atencdes recorrendo
aos mecanismos de questionamento, ou ao menos abrindo espago para a desconfianca. Para a
autora, a tarefa mais urgente talvez seja exatamente essa: “desconfiar do que ¢ tomado como
‘natural’” (LOURO, 2007b, p.63), interrogando essa padroniza¢do e normatizacdo de
preconceitos e estereotipos que impedem a constituicao de diferentes identidades.

Essa pedagogia da sexualidade de que Louro (2007b) fala é também utilizada pelos/as
proprios/as alunos/as, visando a regulacdo das identidades contraditorias e fora do nexo da

“normalidade”. A professora HORTENSIA da o exemplo de um aluno, sobre essa questo:

[...] aqui na escola também tinha um rapaz que ele chega: HORTENSIA
estdo me chamando de viadinho (a professora bate na perna em exagero
afeminado e voz) (risos). Tadinho. Ai ele chegava, batia na méo, eu achava
uma gracinha, e falava: HORTENSIA, estdo me chamando eu de viadinho.
Ai, eu falava, ai meu Deus, como que eu vou falar pra ele. Nao, nédo
esquenta ndo, eu vou la e converso com eles, isso e aquilo. Ai esses dias, eu
encontrei com ele tudo de batom, cabelo e salto, isso e aquilo, eu falei: ‘Meu
Deus do céu’, e ele:” oi HORTENSIA’. Ai, Jesus Amado, eu: ‘Oi’. Tadinho
né. Ele ndo queria, sabe, que os outros chegava nele e falava, o seu
viadinho. Ai ele ainda, ndo tava ainda, vocé entendeu. N&o tinha esse
detalhe. Ele chorava, tadinho, ele chorava. Ai, HORTENSIA, tdo me
chamando eu de viadinho. Com aquele jeitinho que ja...

Com esse exemplo, a professora demonstra como as criangas, no ambiente escolar, ja
tém fixada uma certa identidade a ser seguida, e qualquer identidade que fuja dessa fixidez
identitaria é tachada com apelidos, como: ‘pezdo’, ‘viadinho’, ‘bichona’, ‘sapatona’, e tantos
outros termos pejorativos usados para discriminar o/a diferente. Além disso, ha um
sentimento de pena e de vergonha. Outro exemplo dado pela professora GLORIOSA também

aponta para essa direcdo:

[...] tem um menino, o pai dele é super machista. E ele, esses dias ele falou
assim pra mim: ‘GLORIOSA, to fazendo croché’. Ai eu falei: ‘ai deixa eu
ver Mateus, teu croché’. Ele jogou um tapete lindo assim no meu colo, e fez
assim: ‘ai, ndo é lindo’. ‘E Mateus’. ‘di, eu quero fazer balé, meu pai ndo
quer deixar eu fazer balé’. Eu falei assim: ‘ah, deixa o menino fazer balé
papai’. O pai dele falou assim: ‘ah Mateus, isso ndo é coisa de homem. O
Mateus me fode, esse moleque’. Ai ele: ‘ndo ¢ lindo, deixa eu fazer bale,
deixa, deixa pai’. Eu falei: ‘poe o menino no balé’. Ai o pai dele olhou
assim: ‘Ih, isso ndo vai prestar’. Eu falei: ‘ah, caramba’.
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A visdo fundada na matriz heterossexual sequer admite a possibilidade de um homem
fazer croché e balé sem comprometer sua masculinidade, e menos ainda aceita formas de
expressao da sexualidade que transcendam o binarismo. Imp8em-se demarcacfes limitrofes
aos papeis masculinos e femininos, e a escola continua omissa seja por ainda reproduzir o
pensamento da matriz heterossexual, seja por ndo estar preparada para enfrentar a situacéo,
seja por medo do conflito, entre outras razoes.

Entretanto, a negacao dos/as homossexuais no espaco legitimado da sala de aula acaba
por confina-los as gozacdes e insultos, fazendo com que jovens gays e lésbicas s6 possam se
reconhecer como desviantes, indesejados ou ridiculos. Mesmo quando, aparentemente, o que
estd em jogo sdo as escolhas por determinadas praticas que possam ndo dizer respeito a
sexualidade, legitima-se a garantia da “norma”. Neste sentido, a ignorancia e a arrogancia
mantém os valores e comportamentos adequados para cada género. Segundo Filho (2005), o
feminino é a grande ameaca a heterossexualidade do homem. Neste dominio do binario, as
praticas e comportamentos sexuais e afetivos que ndo obedecem a esta distin¢do dual serdo
tomadas como desvio e perversao, sendo melhor exclui-las da norma. Ha um estranhamento,
explicitado pelas professoras, percebido, sobretudo, no ndo-dito, na expressdo corporal das
mesmas, que caracteriza uma negacao aos/as homossexuais. No caso do primeiro exemplo, o
encontro posterior com o aluno que assumiu uma identidade transgénero causou desconforto
para a professora, visto que o/a aluno/a fugiu a norma social, assumindo uma identidade
desviante.

Agueles e aquelas gque conseguem suportar e se impor diante das diversas tecnologias
de governo dos géneros e das sexualidades, enfrentam situacbes de sofrimentos e
constrangimentos inimaginaveis. Se hoje percebemos que as classificaces dos géneros e das
sexualidades ndo dao mais conta das possibilidades de praticas e de identidades, ndo significa,
entretanto, que os sujeitos transitem livremente entre os territorios ou que sejam igualmente
considerados. Alguns setores sociais passam a demonstrar crescente aceitacao da pluralidade
sexual, mas, por outro lado, setores tradicionais renovam seus ataques que recorrem até

mesmo a manifestagdes extremas de agressao e violéncia fisica.
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6.2 “/...] ELE NAO TEM ORIENTAGAO NA CASA, TEM PAI DE CHOCADEIRA [...]:
EDUCACAO SEXUAL® NA ESCOLA

Nas diversas falas das professoras durante 0 curso, percebemos recorrentemente a
presenca de discursos indicativos da manifestacdo da sexualidade no dia a dia das criancas.
BEGONIA afirma que “0s meninos assim, tem meninas que sdo bem danadinhas, tem
meninos que é uma de passa a mao nas meninas, na fila ndo d& muito certo, porque dai eles
vao encostando, é complicado”, referindo-se a certa configuracdo da fila ainda separada por
género. E HORTENSIA complementa: “é um tal de passar, conforme o comprimento da
sainhas, passa a mao na bunda (sinal)”.

Ap0s essas falas, as professoras se referiram a importancia da conscientizagcdo com as
criangas, visto que percebem a presenca ja marcante de manifestacGes da sexualidade. A
BEGONIA diz: “tem que ter uma conscientizacdo, tem que se trabalhar muito, pra ir se
adaptando”. E GLORIOSA continua: “porque as vezes a gente coloca o prézinho na fila,
todo mundo junto, junta... ‘o, vocé é homem, vai ld..." sabe...”. Nesses relatos notamos o
quanto ja estdo presentes e, muitas vezes, internalizados, certos estere6tipos que se perpetuam
antes mesmo de a educacgao escolarizada inserir certa diferenciacdo de géneros, quando alunos
e alunas fiscalizam-se para que ndo se transponham as fronteiras de género. Entretanto, ao
genderizarem-se espacos, acOes e situacles cotidianas, as possibilidades de interacdo entre as
criangas diminuem, mas, sendo o ambiente 0 mesmo, 0S contatos passam a acontecer com
frequéncia e a comunidade escolar ndo sabe como lidar com as experiéncias e atitudes das
criancas. Um exemplo disso é a fala da professora ROSA, dando novamente relato sobre sua

experiéncia como mée:

[...] minha filha fica no recanto [...] e ai, 0 menino pegou ela, eu dou risada
agora, mas eu fiquei... fui 1&. O moleque catou ela, e jogou ela no chéo, ele,
diz ele, diz ela, que ele gosta dela. Ele pegou ela e jogou no chéo, e falou
pra ela assim: ‘eu vou transar com vocé’. (risos). A Iza ficou desesperada.
Ela ficou desesperada gente. A minha filha, 10 anos, a lza, assim, ela tem
um conhecimento assim, das coisas, da questdo do transar, do sexo, como
uma coisa bonita. Ndo como aquela coisa agressiva igual esse abengoado.
Ela pegou veio conversando comigo, na época eu ainda estava casada, ela

87 Optamos pela utilizagdo do termo educago sexual sem entrar no embate semantico da palavra. Orientamo-nos
pelas discuss@es realizados por Furlani, (2005), citando o autor Richard Johnson (1996) com o termo educacéo
da sexualidade. O autor abandona o uso da expressdo educacdo sexual por acreditar que a palavra estaria
impregnada do enfoque bioldgico, médico e “conservador”. Contudo, a autora afirma que ao invés de abandonar
0 termo, teria 0 mesmo efeito resignificar o adjetivo “sexual” a partir do substantivo “sexualidade”. Para mais
informacdes, ver: FURLANI, Jimena. O bicho vai pegar! — um olhar pés-estruturalista @ Educacdo Sexual a
partir de livros paradidaticos infantis. 2005. 272 f. Tese (Doutorado em Educagdo) — Programa de Pds-
Graduacdo em Educacéo, Faculdade de Educagdo, Universidade Federal do Rio Grande do Sul, 2005.
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perguntou: mamde, vocé e o papai transam? Eu falei: ndo, nés nao
transamos, nos fazemos amor. E ai, eu fui mostrando. Dai ela pegou e me
contou. No outro dia, (risos gerais), fui 14 na escola no outro dia. Eu fui la e
conversei com a orientadora, e falei pra orientadora assim 0: ‘poe esse
moleque longe da minha filha, porque se esse infeliz chegar perto da minha
filha novamente, a minha filha ndo é nem um animal, nenhuma cadela pra
ficar jogada no chdo, pra servir de cio pra qualquer cachorro ndo’. A
orientadora (sinal de assustada)... porque a minha filha, ela vai ser educada
assim, ela vai respeitar os outros, ela vai ter o momento dela, ela vai
conhecer 0 amor da vida dela, e ela vai construir, ela vai ver essa parte
sexual ai, essa relacdo entre um homem e uma mulher como uma forma
bonita. Ndo como uma forma agressiva. Ai, eu sei que deu 0 maior barraco
14, porque eu sou barraqueira. [...] 0 menino foi... ‘6 vocé fica Longe da Iza,
porque a mde dela, papapapapapa...’ ele me via na escola, ‘a mde da Iza
vem vindo’. Ele ¢ (sinal de dar no pé). Ai, o dia eu tava na apresentacdo, ele
veio assim, falou assim, minha filha faz a capoeira ali, ai ele olhou pra mim
e falou assim: ‘com licenca. Vocé é a mae da lza?’ Eu falei assim:
‘parabéns mogo, vocé é corajoso, vocé ndo tem vergonha na cara de ter
vindo, papapapapapa...’. ‘Nao, é que eu queria pedir desculpa pra senhora,
eu ndo vou fazer mais aquilo com ela’. Eu falei assim: ‘entdo, se vocé quiser
conquistar a minha filha, vocé primeiro trabalha, vocé estuda, trabalha,
ganha dinheiro, compra uma casa, compra um carro, pa, coloca o dinheiro
na conta dela, depois vocé vai conquistar minha filha. Caso contrério ndo’.
Ai, ele olhou pra Iza e falou assim: ‘Iza, sua mde é muito brava’. Dai ela
falou assim: ‘ndo, s6 um pouquinho s6’. Mas olha, eu fiquei revoltada pela
maneira, a violéncia que ele pegou ela. [...] ele ndo tem orientacéo na casa,
tem pai de chocadeira (agressivamente). N&o, as coisas assim, eles ndo tem
limites.

Como afirma Braga (2009), no espago escolar hd uma aparente dessexualizacdo,
todavia esta ndo consegue se perpetuar, pois os fatos ocorrem, querendo ou ndo. Louro
(2007b, p.80) chama a atencdo para a comum e equivocada forma como educadores/as
encaram a discussdo sobre a sexualidade. Eles pensam que “[...] se deixarem de tratar desses
‘problemas’ a sexualidade ficara fora da escola”. As consequéncias da auséncia de
informacdes sobre a sexualidade podem ser claramente sentidas em nossa sociedade, em que a
liberdade de expressao é exercida de forma fragmentada e deturpada, como apresentado pela
professora ROSA, na atitude do menino sobre sua filha, sem necessariamente compreender a
dimensdao do ocorrido. O tema precisa ser tratado de forma sistematica, consciente e
responsavel pela e na escola.

Furlani (2007, p.68), ao falar em educacdo sexual, se refere a uma educagdo em

qualquer nivel de ensino, caracterizada pela continuidade.

Uma continuidade baseada em principios claros de um processo permanente
— porque o bombardeamento mididtico de informagdes recebidas por
criangas e jovens é permanente... porque as situacGes de exclusdo social,
decorrentes do sexismo e da homofobia, sdo constantes... porque as
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representacbes hegemodnicas que hierarquizam as diferengas estdo
permanentemente sendo fixadas mesmo com permanentes resisténcias...
porque a subjetivacdo da sexualidade (que talvez tenha um papel maior do
que, até entdo, temos considerado nessa dindmica de mudanca
comportamental) estd sendo permanentemente posta em questdo pelos
aparatos discursivos de uma cultura e precisa ter o contraponto reflexivo de
uma educagdo sexual sistemdtica, corajosa, honesta e politicamente
interessada com a critica desses modelos de desigualdade sexual, de género,
de etnia, [...] de geracdo, de classe, de religiao, etc.

Para a autora, o principal papel da educacdao sexual ¢ desestabilizar as “verdades
unicas” e apresentar as varias possibilidades sexuais presentes no social, na cultura e na
politica da vida humana, problematizando o modo como s&o significadas e como produzem
seus efeitos sobre a existéncia das pessoas.

Segundo Braga (2009, p.7),

[...] hd muito que se fazer ainda nessa &rea. Enquanto encontrarmos deboches,
criticas ndo pertinentes, expressdes vulgares, discriminacdo, preconceitos,
sinbnimos etc., principalmente no ambiente das escolas, mais se justificam
projetos adequados de Orientacdo Sexual escolar visando a diversos
aspectos, entre os quais: reflexdo sobre a educacdo sexual atualmente
existente, considerando cada pessoa em sua singularidade e insercdo
cultural; fornecimento de informacOes e organizagcdo de espagos para
reflexdes e questionamentos sobre sexualidade; esclarecimento sobre os
mecanismos sociais de repressao sexual a que estamos condicionados; ajuda
as pessoas, para que possam obter uma visdo mais positiva da sexualidade;
énfase ao aspecto social e cultural, a partir do coletivo, sem perder de vista o
individuo, mas ndo tendo carater de aconselhamento psicoterapico
individual, isolado de um contexto historico.

Esse processo necessario precisa ser continuo e é importante para a quebra de
paradigmas no campo do género e da sexualidade.

6.3 QUEBRA DE PARADIGMAS: O QUE FAZER ENQUANTO EDUCADOR/A

S6, na verdade, quem pensa certo, mesmo que, as vezes, pense errado, é quem pode
ensinar a pensar certo. E uma das condi¢fes necessarias a pensar certo é ndo
estarmos demasiado certos de nossas certezas (FREIRE, 1996, p.14).

[...] Sou professor a favor da luta contra qualquer forma de discriminacédo [...]
(FREIRE, 1996, p.40).

Dispostas/os a implodir a ideia de um binarismo rigido nas relacbes de género e
sexualidade, teremos de ser capazes de um olhar mais aberto, de uma problematizagdo mais
ampla, que tera de lidar com multiplas e complicadas combinacGes de género, sexualidade,

classe, etnia, as quais estdo presentes em todos os arranjos escolares (LOURO, 2007b).
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Nada, nem as aparéncias, 0s gestos, os modos de se vestir podem identificar ou
caracterizar alguém, pois sdo atributos culturais construidos ao longo da vida. Esse assunto
esteve presente na seguinte fala da professora AZALEIA: “/...] porque a gente ds vezes fala
assim, que a delicadeza faz a pessoa ser gay né, e ai vocé vai ver tem um monte de seguranca
de boate, um baita de uns policiais ai e sdo... ndo é ah... quer mais, do que o policial ser um...
[..]"

Podemos supor gque na escola onde realizamos a pesquisa ha caréncia de trabalhos com
as docentes e com as criancas sobre as questdes de género e sexualidade. Em diversos
momentos notamos, sobretudo por parte das professoras, resignacdo em relacdo as estruturas
patriarcais, sexistas e homofdbicas presentes na sociedade. Contudo, situagdes escolares nas
quais seja possivel observar um questionamento dessa esquematica polarizacdo talvez sejam
muito mais frequentes do que a priori se suple. Veja-se, como exemplo, uma estratégia
utilizada em uma escola na cidade de Londrina®®: uma professora, na Hora do Conto®,
utilizou-se de livros infantis que problematizavam a separacdo binéria entre os géneros,
questionando as criangas no decorrer da histdria sobre a padronizacéo de género.

Segundo Sarmento (2003, p.65), as criancas desenvolvem a sua imaginacao
sistematicamente a partir do que observam, experimentam, ouvem e interpretam da sua
experiéncia vital, “ao mesmo tempo que as situagdes que imaginam lhes permite compreender
0 que observam, interpretando novas situacdes e experiéncias de modo fantasista, até
incorporarem como experiéncia vivida e interpretada”. Nesta perspectiva, essa pequena
experiéncia imaginativa pode significar o inicio de um trabalho sistematizado em torno das
discussdes de género, sexualidade, etnia, classe social, e tantos outros temas pertinentes a

educacao das criancas.

Articular o imaginario com o conhecimento e incorporar as culturas das
infancias na referenciagdo das condi¢des e possibilidades de aprendizagens —
numa palavra, firmar a educacéo no desvelamento do mundo e na construgao
do saber pelas criancas, assistidas pelos professores nessa tarefa de que sdo
protagonistas — pode ser também o modo de construir novos espacos
educativos que reinventem a escola publica como a casa das criancas,
reencontrando a sua vocacdo primordial, isto é, o lugar onde as criancas se
constituem, pela accéo cultural, em seres dotados do direito de participacéo
cidada no espaco coletivo (SARMENTO, 2003, p.67).

% Escola em que ministro aulas de Educacdo Fisica, nos niveis da Educacdo Infantil e Ensino Fundamental
(Educacao Infantil - E.I. - ao 5° ano).
% Horario reservado a idas a biblioteca e contaco de historias.
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Assim, concordamos com Lessa (1999) quando propde o estatuto da ddvida, do
questionamento, da constante interrogacdo como uma forma de pensar uma nova educacéo,
que suporte a mudanca e apresente desafios, enfim, que instigue o aprendizado, respeitando as
criancas em suas mdaltiplas possibilidades, duvidas, desejos e principalmente em sua
atualidade. “A crianga €, agora; ela se chama presente” (LESSA, 1999, s/p.).

Precisamos de uma pedagogia e de um curriculo que estejam centrados ndo na

diversidade, mas na diferenca, como propde Silva (2000), concebida como um processo, uma
pedagogia e um curriculo que ndo se limitem a celebrar a identidade e a diferenca, mas que
busquem problematiza-las. Segundo Louro (2007b, p.122-123), ao reconhecer “[...] ©
cotidiano e o imediato como politicos, ndo precisamos ficar indefinidamente a espera da
completa transformacao social para agir”.
Nesta perspectiva, apresentamos alguns aspectos fundamentais ao entendimento das relagdes
que permeiam o espacgo escolar no tocante as questdes de género e sexualidade, objetivando
desenvolver nossos argumentos a favor das possibilidades de mudancas e transformacdes que
podem advir desse espaco. Envolvidas na perspectiva freireana, atrevemo-nos a acreditar
também em uma utopia, uma mudanca de paradigmas no campo educacional, visando a
consolidar o papel ético e responsavel de quem educa, o que se faz dentro e fora dos moldes
escolares.

Acreditamos nas palavras de Paulo Freire (1996) quando nos fala que uma das
condicdes para pensar certo é ndo estarmos certos de nossas certezas. Como afirma Freire
(1996, p.17),

E proprio do pensar certo a disponibilidade ao risco, a aceitagdo do novo que
ndo pode ser negado ou acolhido s6 porque é novo, assim como o critério de
recusa ao velho que ndo é apenas o cronoldgico. [...] Faz parte igualmente de
pensar certo a rejeicdo mais decidida a qualquer forma de discriminagdo. A
pratica preconceituosa de raca, de classe, de género ofende a substantividade
do ser humano e nega radicalmente a democracia. Qudo longe dela nos
achamos quando vivemos a impunidade dos que matam meninos nas ruas,
dos que assassinam camponeses que lutam por seus direitos, dos que
discriminam os negros, dos que inferiorizam as mulheres.

Qualquer discriminacdo é imoral e lutar contra ela, segundo o autor, € um dever, por
mais que se reconheca a forga dos condicionamentos a enfrentar. Condicionamentos estes que
podem estar atrelados a preconceitos em relacdo a etnia, a classe, aos géneros, a sexualidade,
e que precisam ser quebrados por meio da luta contra todas as formas de discriminagdo. “A

boniteza de ser gente se acha, entre outras coisas, nessa possibilidade e nesse dever de brigar.
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Saber que devo respeito a autonomia e a identidade do educando exige de mim uma pratica
em tudo coerente com este saber” (FREIRE, 1996, p.25).

Essa tematica € de extrema importancia no cotidiano escolar, pois tais discussdes
inevitavelmente atingem a escola. A presenca da sexualidade, por exemplo, se manifesta
independente da intengdo ou do discurso explicito, da existéncia ou ndo de uma disciplina de
educacdo sexual, da inclusdo ou ndo desses assuntos nos regimentos escolares. “A
sexualidade estd na escola porque ela faz parte dos sujeitos, ela ndo é algo que possa ser
desligado ou algo do qual alguém possa se despir” (LOURO, 2007b, p. 81).

As vezes sem perceber, a escola interfere na construgdo das identidades de género e
sexualidade de cada aluno/a, por isso é necessario que ela reflita acerca do seu papel quanto a
importancia de tratar desses assuntos, e de fazé-lo com responsabilidade ética, respeitando e
ensinando a respeitar todas as formas de construcdes identitarias. Como explicitam Franca e
Calsa (2007), a escola pode favorecer a compreensdo mais elaborada dos conflitos e tensdes
de género e de sexualidade que perpassam as relacGes de poder da sociedade.

Quando refletimos sobre a quem ou para qué serve a escolariza¢do nos moldes de hoje,
percebemos que a igualdade, a democracia, a garantia dos direitos tdo proclamados nos
discursos hegemonicos atendem primordialmente as demandas dos grupos dominantes. A
escola tem contribuido de modo significativo para a elaboracdo das identidades sociais e
culturais dos sujeitos, tornando-se um espa¢o onde a norma é muito mais que necessaria, ela é
fundamental para a sua manutencdo. O discurso da inclusdo e do respeito as diferencas,
muitas vezes, passa por uma série de filtros que demarcam os limites dessa transformacéo
(SANTOS, 2010).

Entretanto, € evidente que a escola sozinha ndo é a responsavel pela composicao de
todas as identidades sociais, mas € inegavel o seu papel preponderante para a reafirmacao das
identidades normativas. Neste sentido, a escola tornou-se um espaco que, para além das
funcdes pedagdgicas e institucionais, exerce um tipo de educacdo que incide diretamente na
conformacéo de alguns comportamentos, gestualidades, movimentacao, ocupagdo propria do
corpo. E evidente que os sujeitos ndo sdo passivos receptores de imposicBes externas,
entretanto, envolvem e sdo envolvidos nessas aprendizagens, reagem, respondem, recusam ou
assumeme-nas inteiramente (SANTOS, 2010).

Contudo, como ressaltam Cunha, Santos e Silva (2009), a escola tende a
homogeneizar as diversidades de cultura dentro da sala de aula, mascarando as diferencas e

contradicOes existentes e, muitas vezes, omitindo-se da responsabilidade, jé referenciada por
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Paulo Freire, de esclarecer, orientar e informar os educandos sobre diferentes contextos e

situagOes existentes.

Para que a escola cumpra a contento seu papel € preciso que esteja atenta as
situacBes do cotidiano, ouvindo as demandas dos alunos e alunas,
observando e acolhendo seus desejos, inquietagdes e frustractes. Vivemos,
na contemporaneidade, um tempo de rapidas transformacdes de toda a
ordem. A escola ndo pode se eximir da responsabilidade que Ihe cabe de
discutir determinados temas, tais como as desigualdades de género e a
diversidade sexual, como apontam os Pardmetros Curriculares Nacionais
(PCN) (FELIPE, 2008, p.3).

Como explicita Meyer (2008, p.21),

E exatamente porque vivemos, hoje, um tempo de emergéncia e de
visibilizacdo de uma multiplicidade de identidades sociais, definidas e
disputadas por diferentes movimentos como os feministas, 0s movimentos
de libertagdo nacional, os movimentos étnico-raciais, 0s movimentos gays e
Iésbicos, 0s movimentos ecolégicos (para ficar nos exemplos mais
conhecidos e nomeados), e todos estes grupos se fazem representar, ou
desejam se fazer representar no espaco escolar e nos curriculos que nele se
desenvolvem, € que a escola contemporanea é, também, palco de disputas e
de conflitos importantes.

Neste aspecto, para que a educagéo nas institui¢des de ensino possa ter uma outra face
possivel, é preciso que os docentes, a coordenacdo, a equipe pedagodgica e a comunidade
transformem suas ac¢des, trabalhando em prol de uma acgéo politica e pedagogica que adote a
questdo de género e sexualidade como necessaria para entender a educacdo (SARAIVA,
2002).

Como afirma Jane Felipe (2008), um dos pontos fundamentais na educagdo das
criancas é problematizar e desconstruir o sexismo, a heteronormatividade e outros tipos de
preconceitos, pois estes acabam sendo reforcados dentro do ambiente escolar, que dessa
forma ndo atinge a sua funcdo de ampliar os conhecimentos dos alunos e alunas, e também
dos professores/as.

Porém, algo que constantemente percebemos ¢ a falta de instrumentalizagdo necessaria
para trabalhar e discutir algumas questdes pertinentes a educa¢do. Como se questionam Silva
e Silveira (2006, p.2),

E os (as) professores (as) como que ficam? Parecem que reafirmam
sutilmente a fabricacdo desses sujeitos, silenciando-os sobre suas perguntas,
fazendo um teatro de atores e atrizes mudos (as) e contentes! E assim se
definem mundos distintos — um masculino e outro feminino — excluindo as
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pluralidades, indicando inclusive atividades “tipicas” para um e para outro
SeXo.

Nao podemos considerar “culpados” os educadores/as que se acomodam com uma
forma de trabalho sexista, pois talvez essa “acomodacdo” possa advir da falta de preparo e de
conhecimento de métodos disponiveis para lidar com tais questdes tdo pertinentes ao trabalho
escolar ou 0 medo da familia e instituicbes e as consequéncias que possam surgir da sua
intervencdo. Entretanto, 0 medo e a falta de preparo néo justificam a ndo intervencgéo, pois
educador e educadora tém uma responsabilidade perante a sociedade.

Outro ponto importante levantado por Louro (2008, p.48) é a questdo dos apelos em
prol da tolerancia e do respeito aos diferentes. Para a autora, esses referidos apelos devem

ganhar outra conotacao.

[..] E preciso abandonar a posicdo ingénua que ignora ou subestima as
historias de subordinacdo experimentadas por alguns grupos sociais e, ao
mesmo tempo, dar-se conta da assimetria que estd implicita na ideia de
tolerancia. Associada ao dialogo e ao respeito, a tolerancia parece insuspeita
quando é mencionada nas politicas educativas oficiais ou nos curriculos. Ela
se liga, contudo, a condescendéncia, a permissao, a indulgéncia — atitudes
gue sdo exercidas, quase sempre, por aquele ou aquela que se percebe
superior. A tolerdncia parece se inscrever, assim, numa Otica mais
psicologica e individual e, como consequéncia, a meta consiste na mudanca
de atitude. Certamente ndo advogo, aqui, 0 monélogo ou a intolerancia, mas
sim a atencdo critica que desconfia da inocéncia das palavras e que pde em
questdo a suposta neutralidade dos discursos. Para além da mudanca de
atitude, a anlise cultural estaria preocupada, neste caso, com a acéo politica
coletiva.

Em relacdo a esse aspecto, partilhamos da concepc¢éo de Paulo Freire (1987), segundo
a qual, ao defendermos um permanente esforco de reflexdo estamos convencidos de que a
reflexdo, se realmente reflexdo, conduz a pratica e, nesse caso, a uma pratica que transforma
as relacdes desiguais e desumanizantes.

E no entrelacamento entre acdo politica e ética, em que a pratica da o tom, que os
educadores comegcam a revelar a existéncia de uma revolugdo silenciosa. Para Abib (2011,
p.17-18), revolucao silenciosa ¢ aquela “[...] que acontece enquanto estamos distraidos
pensando em outra coisa. Ndo percebemos que ela acontece, mesmo que, como é 0 caso com
a maioria das revolu¢des, faco muito barulho” E, mais adiante afirma: “[...] E, em uma
espécie de cegueira, ndo percebemos que hd uma revolucdo cultural em curso: a revolugcdo dos
direitos humanos” (ABIB, 2011, p.17-18).
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E, nesse ponto, citamos Boaventura de Sousa Santos (2002a), apresentando a sua
epistemologia da cegueira e a epistemologia da visdo. Propbe o autor que a cegueira dos
outros, em especial dos outros do passado, € tdo recorrente quanto facil de identificar. Porém,
se € assim, provavelmente o que dissermos hoje sobre a cegueira dos outros sera visto no
futuro como sinal da nossa cegueira. Esse dilema pode ser formulado desta forma, segundo o
autor: “Se somos cegos, porque vemos tao facilmente a cegueira dos outros e por que razao ¢
tdo dificil aceitar a nossa propria cegueira? Porque julgamos ver plenamente o que s6 vemos
muito parcialmente? E se assim €, de que vale sequer ver?” (SANTOS, 2002a, p.226).

A epistemologia da visdo propde uma forma de saber cujo momento ¢ a solidariedade.

Enquanto pela forma hegemonica de conhecimento, conhecemos criando
ordem, a epistemologia da visdo levanta a questdo sobre se é possivel
conhecer criando solidariedade. A solidariedade como forma de
conhecimento € o reconhecimento do outro como igual, sempre que a
diferenca Ihe acarrete inferioridade, e como diferente, sempre que a
igualdade lhe ponha em risco a identidade. Tendo sido sobre-socializados
por uma forma de conhecimento que conhece impondo ordem, tanto na
natureza como na sociedade, é-nos dificil por em pratica, ou sequer
imaginar, uma forma de conhecimento que conhece criando solidariedade,
tanto na natureza como na sociedade (SANTOS, 20023, p.246).

Assim, das duas epistemologias, ¢ possivel conceber “a emergéncia de um
conhecimento prudente para uma vida decente” (SANTOS, 2002a, 253), um conhecimento
que reconhece as experiéncias e as expectativas, as acfes e as consequéncias, num saber
solidario. “A aspiracdo ultima ¢ demasiado humana, uma aspiragdo que designo por
normalidade avancada: a aspiracdo de viver em tempos normais, ou Seja, tempos cuja
normalidade ndo derive, como acontece agora, da naturalizagdo da anormalidade” (SANTOS,
2002a, p.253).

As palavras de Boaventura sdo extremamente apropriadas para as nossas discussoes,
ensejando 0 que procuramos apresentar. Estamos a procura de “um conhecimento prudente
para uma vida decente” (SANTOS, 2002a), um conhecimento que, por meio da solidariedade,
néo reproduza mais os modelos discriminatorios que produzem exclusdes.

Essa revolucgdo silenciosa de que falava Abib (2011) € uma luta que possui prioridade
absoluta, e que estd contida também na Constituicdo Federal e no ECA, garantindo,
sobretudo, a universaliza¢éo dos direitos humanos e infanto-juvenis.

Como educadores e educadoras éticos/as, é absolutamente essencial ao trabalho
educativo ter claros os principios, que como citam Muller e Rodrigues (2002) e Mager et. al.

(2011) se fundam especialmente na radicalidade da inclusdo, na participacgao ativa, no respeito
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a pessoa e a cultura, no dialogo e na responsabilidade. Se nos pautarmos nesses principios em
nossa pratica educativa, ja estaremos dando um grande passo rumo a mudancas de
paradigmas.

E nisso, Paulo Freire (1987) nos apresenta a defesa do didlogo com os educandos, suas
experiéncias, suas vivéncias, pois o que vemos entre educador e educandos, na escola ou fora
dela, € uma relacdo fundamentalmente narradora. A tbnica da educagdo &, ainda,

preponderantemente narrar, sempre narrar.

Em lugar de comunicar-se, o educador faz “comunicados” e depositos que os
educandos, meras incidéncias, recebem pacientemente, memorizam e
repetem. Eis ai a concep¢ao “bancaria” da educagdo, em que a inica margem
de acdo que se oferece aos educandos € a de receberem os depositos, guarda-
los e arquiva-los. Margem para serem colecionadores ou fichadores das
coisas que arquivam. No fundo, porém, os grandes arquivados sdo 0sS
homens, nesta (na melhor das hipoteses) equivocada concepg¢do “bancaria”
de educacdo. Arquivados, porque, fora da busca, fora da praxis, os homens
ndo podem ser. Educador e educandos se arquivam na medida em que, nesta
destorcida viséo da educacéo, ndo hé criatividade, ndo ha transformacgéo, ndo
ha saber. SO existe saber na inven¢do, na reinvencdo, na busca inquieta,
impaciente, permanente, que os homens fazem no mundo, com 0 mundo e
com os outros. Busca esperangosa também (FREIRE, 1987, p.33).

Quanto mais a educacdo permanecer olhando para os educandos como seres da
adaptacdo e do ajustamento, menos os educandos desenvolverdo uma consciéncia critica de
que resultaria a sua inser¢do no mundo como sujeitos transformadores (FREIRE, 1987).

Consideramos de suma importancia uma posi¢cdo também alicercada em Paulo Freire
(1975; 1997) e que nos é bastante singular: o fundamento da denlncia e do anuncio mostra-
nos uma possibilidade de reflexdo, transformacéo da realidade e construcdo de um lugar mais

justo e solidario.

[...] a dendincia de como estamos vivendo e o anlncio de como poderiamos
viver. E um pensamento esperancoso, por isso mesmo. E neste sentido que
[...] ndo apenas fala do que pode vir, mas, falando de como estd sendo a
realidade, denunciando-a, anuncia um mundo melhor (FREIRE, 1997, p.
118).

A esse pensamento de Paulo Freire pode se aliar o de Boaventura Souza Santos,
proferido em uma palestra em agosto de 2001. Diante da pergunta Por que pensar?, ele
postula cinco juizos que devemos compreender: as condigdes que destroem a capacidade e a

disponibilidade de pensar também destroem a vida; ndo podemos confiar em quem pensa por
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nos; o possivel & mais rico que o real; a lucidez das nossas acdes pressupde que elas sejam
pensadas, mas se forem s6 pensadas nunca serdo acgdes, € preciso agir e sentir, porque 0
pensamento soO € Gtil a quem nao se fica pelo pensar; aqueles que querem mudar para melhor
ndo dispensam ter razfes para o que fazer e para o que é feito em nome deles (MAGER et. al.,
2011, p.173-174).

Essa maneira de pensar constitui um posicionamento politico, visando & busca por
melhores condicdes para a sociedade, procurando algo diferente do modelo que esté posto, o
qual discrimina, avilta e humilha tantas pessoas.

Meyer (2007) explicita que todos e todas precisamos refletir sobre esses processos de
reproducdo de normas e preconceitos, pois isso faz parte de uma discussdo politica
fundamental, tanto no ambito da escola quanto em qualquer outro espaco. Promover debates e
discussbes a respeito das questdes de género e sexualidade possibilita ndo s6 discutir e
repensar nossa inser¢do social como mulheres e homens e como profissionais da educacéo,
mas pode contribuir, efetivamente, para a constru¢cdo de uma sociedade mais justa e
igualitaria, ndo s6 no que se refere ao género e sexualidade, mas em todos 0s seus niveis e
relacGes.

E, nesse sentido, aprendemos com a posicdo dos/as educadores/as do Projeto
Brincadeiras. Sendo uma educacdo social, o0 projeto prevé as brincadeiras como estratégias
para trabalhar a formacdo politica, por meio da conscientizacdo dos direitos da crianca e do/a
adolescente. A brincadeira € utilizada para provocar o didlogo entre educadores/as e criancas
(MAGER et. al., 2011). O brincar é essencial na vida e na formacdo das criancas, sendo
fundamental a sua insercdo tanto no espagco ndo-formal, como na educacdo escolarizada.
Formar politicamente a crianca é a novidade desse projeto e se mostra essencial para que as
criancas comecem a perceber de forma critica a realidade onde vivem e percebam sua
responsabilidade e a dos demais na vida cotidiana.

Como Paulo Freire (1996) aborda, formar é muito mais do que puramente treinar o
educando no desempenho de destrezas. A tarefa docente exige no seu exercicio uma

responsabilidade ética.

A ética de que falo é a que se sabe traida e negada nos comportamentos
grosseiramente imorais como na perversdo hipocrita da pureza em
puritanismo. A ética de que falo é a que se sabe afrontada na manifestacéo
discriminatéria de raca, de género, de classe. E por essa ética inseparavel da
prética educativa, ndo importa se trabalhamos com criancas, jovens ou com
adultos, que devemos lutar. E a melhor maneira de por ela lutar é vivé-la em
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nossa préatica, é testemunhé-la, vivaz, aos educandos em nossas relagdes com
eles (FREIRE, 1996, p.9-10).

Mulheres e homens se tornam seres éticos por sua capacidade de comparar, valorar,
intervir, escolher, decidir e de romper, romper com situacdes que nao possibilitem o respeito a

natureza do ser humano. Educar, para Paulo Freire (1996), é substancialmente formar.



7 CONSIDERACOES FINAIS

No decorrer da pesquisa, um dialogo se estabeleceu entre as pesquisadoras, as criangas
e as professoras, agregando reflexdes e conhecimentos. Esse caminho foi estimulado por
acOes espontaneas e intencionais de aproximagdo dos pensamentos e representacoes
apresentadas pelas criancas e pelas professoras, a partir da experiéncia com o jogo Trilhas da
Diversidade.

A pesquisa teve como objetivo geral analisar a opinido de criangas e professoras a
respeito de géneros e sexualidades. Para tal, dedicamo-nos a verificar de que forma as
criancas e as professoras de uma escola municipal da cidade de Sarandi entendem as questdes
de géneros e sexualidades. Em seguida, buscamos conhecer o que as professoras acreditam ser
0 pensamento das criangas sobre a tematica e analisar 0 que aquelas pensam sobre as
percepcOes destas a respeito de género e sexualidade. Ao mesmo tempo, focando perspectivas
de formacdo para professores/as e criangas, propusemo-nos a criar um jogo pedagogico
especifico para a discussdo de género e sexualidade, a ser usado na investigacdo em quest&o.
A partir dessa experiéncia, colocamo-nos a colher criticas e sugestdes das professoras sobre o
jogo, visando a otimiza-lo em sua forma final.

Assim, o Trilhas foi utilizado durante a pesquisa de campo para dar suporte as nossas
intervencdes, como um instrumento motivador da participacdo das criancas e professoras. As
propostas e questionamentos do jogo conduziram a problematizacdo de diversos assuntos
referentes a género e sexualidade. Por intermédio do jogo, tivemos a possibilidade de nos
aproximar das variadas formas de pensar e tratar a tematica central do estudo. Além disso, o
dialogo estabelecido entre criancas e professoras, mesmo que de forma subjetiva, motiva para
futuras pesquisas, no sentido de contribuir para a reducdo das distancias ainda existentes entre
as formas de pensar de criancas e docentes.

Varias foram as andlises advindas das brincadeiras e conversas ocorridas durante a
pesquisa. Entretanto, vimos a necessidade de, em alguns pontos, reformular o Trilhas da
Diversidade, para que possamos usa-lo na pratica com criancas e também na formacéo
docente. A formatacdo do jogo constitui um desses pontos que apresentaram falhas. Passando
por uma revisdo para corre¢do dos pontos falhos, o jogo podera ser um material pedagdgico a
facilitar a abordagem de determinados temas, como os de género e sexualidade, cuja
abordagem é dificil tanto para as criangas como para as/os docentes. As cartas presentes no

Jogo precisam ser mais objetivas e em uma linguagem que facilite 0 acesso das criangas ao
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contetdo dele. H& necessidade também de, posteriormente, introduzir, no jogo, mudancas que
criem condigdes de as criangas o utilizarem sem precisar da intervencdo de um/a educador/a.
Da forma como esta, 0 jogo ndo permite isso, observaram as professoras, as quais
consideraram esse fato uma dificuldade para inserir o jogo na sua pratica, visto que o
quantitativo de criangas em cada sala de aula ultrapassa a possibilidade de um/a Unico/a
docente realizar a intervengdo formativa, na aplicagdo do jogo.

Em relacdo a investigacdo, acredita-se que, quando iniciamos uma pesquisa que
envolve uma populacdo, ha um compromisso com a devolutiva da mesma. E esse
compromisso nao se resume ao término e a entrega da dissertagdo para a comunidade
académica, mas envolve o trabalho de tradugdo, como proposto por Santos (2002b. Neste
sentido, acreditamos que essa devolutiva, além da entrega, constitui no proprio processo como
um todo e nas experiéncias um trabalho de traducdo. Sendo assim, para as professoras, a
devolutiva veio se efetivando a partir da introdugdo da pesquisa no campo, mediante uma
oportunidade de formacdo pedagdgica direcionada para a ruptura da cegueira em relagdo ao
modo e contelddo do pensamento das criangas quanto a tematica de género e sexualidade. Para
as criancas, foram momentos de reflexdo critica, proporcionados por meio das brincadeiras,
configurando-se num processo politico de intervencdo, e por meio da continuidade das
brincadeiras promovidas pelo Projeto Brincadeiras, ao longo do ano. Acreditamos que a
entrega da dissertacdo aos/as educadores/as do Brincadeiras e a escola, finda um entre tantos
passos dados rumo a devolutiva. Partimos agora para as reflexdes conclusivas.

O jogo Trilhas da Diversidade nos possibilitou apreender alguns significados trazidos
por criancgas e docentes em seus discursos referentes as questdes de género e sexualidade. Os
discursos sdo descontinuos, ambiguos e, muitas vezes, conflituosos. Percebemos que esses
discursos permanecem “reféns” de interditos e tabus, ou mesmo, se por um lado os originam,
por outro lado também demonstram conflitos ante relacGes tradicionais e normatizadoras.

Quando da proposi¢do do trabalho inicial, tanto para as docentes quanto para as
criancas, houve imediata disponibilidade de participacdo. Ao sugerirmos a possibilidade de
brincar com o jogo Trilhas da Diversidade, a curiosidade em relacdo ao jogo e a pesquisa
motivou a participacdo de grande parte das criancas. Havia grande curiosidade para saber o
que tinha dentro daquela caixa grande, vermelha e azul, construida para guardar os materiais
de jogo. J& no caso das professoras, a apresentacdo do Trilhas, no dia de realizacdo do
convite, mostrou-se fundamental para motivar-lhes a participagdo, pois, como notamos, a
educacdo escolarizada é carente de materiais pedagdgicos diferenciados e professores e

professoras que querem fazer a diferenca sempre buscam inovar de maneiras diversas.
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Entre as criancas, havia aquelas mais fechadas, timidas, e outras que, de tdo ligadas e
abertas, situavam-nos em relacdo a acontecimentos da semana, relacionando-os as situacdes
do jogo; contavam histdrias, faziam alusdes as experiéncias vivenciadas no dia a dia.

Um aspecto importante corrobora as teorias da sociologia da infancia. As crianc¢as nao
sdo um resultado automatico da cultura, nem do que as professoras ensinam. Em muitas
oportunidades, mostraram mais abertura no trato dos temas do que os/as adultos/as. Essas
“brechas”, principalmente quanto as problematizagdes de género e sexualidade, possibilitam-
nos refletir sobre estratégias possiveis na formacao das criancas, visto que estdo mais abertas
para discutir e (re)pensar as formas de lidar com as variadas situagdes expostas no decorrer
das brincadeiras com o Trilhas.

O imaginario infantil é um fator que deve ser valorizado. A medida que ficadvamos
mais proximas/os das criancas, a participacdo delas se tornava mais espontanea, transpondo,
pela imaginacdo, as realidades possiveis e vividas por elas para dentro das situacdes e fatos
apresentados pelo jogo. E importante pensar o quéo longe podemos chegar com as discussoes
propiciadas pelos momentos vivenciados com as criancas, pois elas permitem-se pensar nas
relacBes propostas, sem grandes imposic¢Ges intransponiveis de valores e dogmas carregados
dentro de si.

Além disso, notamos entre as criangas, a desconstrucdo de normas genderizadas,
ensejando uma cultura lddica para todos, independente do ser menina ou menino, mesmo
supondo que haja também a normatizacdo presente entre algumas criancas. Todavia,
visualizamos entre a maioria das criancas que participaram da pesquisa, em seus momentos
ludicos no Projeto Brincadeiras, a transgressdo a essas normatizacOes, presentes em suas
respostas de cunho excludente, durante a brincadeira com o Trilhas da Diversidade, e
contradizendo-se mediante a participacdo ativa nas atividades e brincadeiras que haviam
pontuado como diferentes para meninos e meninas. Essa participacdo era espontanea,
relacionada com a vontade de brincar e ndo com uma norma imposta, talvez pelos adultos,
expressa em proibicdes quanto a participacdo conjunta nos momentos ludicos.

Algumas criancas, por influéncia de adultos e familiares, acabam crescendo cheias de
medos e duvidas, acreditando seriamente que as brincadeiras e 0s brinquedos podem
influenciar diretamente na construcdo das identidades sexuais, podendo torna-las gays ou
lésbicas. Neste sentido, defendemos neste trabalho a valorizagcdo e o reconhecimento das
culturas da infancia, pois a seu modo e de acordo com as possibilidades apresentadas, as
criangas conseguem, por vezes, reinterpretar uma dada cultura, ou mesmo criar uma cultura

deslocada da cultura adulta, uma cultura infantil.
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Quanto as professoras, o lugar que ocupam profissionalmente reflete o seu
entendimento de que podem e devem ser boas profissionais, modificando a realidade da
educacdo brasileira. Entretanto, sentem-se intimidadas pelo receio quanto a reacdo das
familias e estdo influenciadas por visbes religiosas. A educacdo critica que poderia ser
fomentada em suas ac¢Oes docentes fica aprisionada em um conjunto de ideias que reveste, na
pratica, uma educacdo tradicional conformada pelos sentidos atribuidos por uma cultura, por
vezes, sexista e homofdbica.

Dado o exposto, nossas reflexdes conclusivas dizem respeito a docéncia e a seu papel
na manutencdo ou transgressdo dos esteredtipos construidos em relacdo aos géneros e
sexualidades. Seja devido a pouca formagao em relagdo a esses temas tdo “caros” a nossa
sociedade, seja por questdes familiares, valores introjetados e formas de pensar, notamos que
ndo ha a insercdo de problematizacdes criticas na préatica docente do grupo com o qual
trabalhamos. Ou, quando ha, € realizada de maneira superficial, na insercdo de pequenas
nogdes de respeito ao proximo, como narrado na pesquisa. Quando se referiam ao surgimento
de oportunidades para discutir “certos” temas, as professoras demonstravam desinteresse por
considerarem que a discussdo da homossexualidade ndo deveria adentrar os muros da escola.
Muitas expressaram claramente a recusa a situacdes de conflito e mudancas, tanto no ambito
dos géneros quanto das sexualidades.

A necessidade de formacgdo especifica sobre a tematica constitui um pressuposto
confirmado durante a pesquisa, sobretudo pela grande distancia entre o discurso de
pesquisadores/as na area e o discurso das professoras. Ha uma diferenca de entendimento
quanto as terminologias relativas aos géneros e sexualidades, mas, para as professoras, ha
também conceitos praticamente desconhecidos.

A aposta em um processo em que se estabelecam possibilidades de convivéncia na
diferenca pressupde o trabalho formativo, tanto em relacdo as docentes quanto em relacéo as
criangas. As mudangas requerem a apropria¢do de conhecimentos que possam influenciar a
formacgédo e a indagacdo relativa as formas de superar os obstaculos a insercdo dos mais
variados temas relacionados a diversidade, perspectivando novos olhares. E preciso no
renunciar ao pensamento € a acao.

A duvida e o autoquestionamento constituem elementos fundamentais para uma
educacdo que se quer emancipatoria. A escola tanto pode dar continuidade a preconceitos e
esteredtipos como favorecer a criacdo de espacos em que se discutam as diferencas e 0

respeito as diversidades. Essa instituicdo tem muito a fazer pelas criangas. A infancia urge.
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Pequeno € o tempo de brincar, de imaginar, de estudar, de conquistar dignidade. N&o se pode
mascarar a educacgdo que se da aos meninos e meninas e esperar uma sociedade melhor.

Género e sexualidade sdo dimenses diferentes que integram a identidade de cada um,
e sdo, por vezes, produzidas pelos efeitos do poder hegemdnico e transformadas conforme os
valores sociais vigentes em cada época. Dai a necessidade de questionar as regras e os efeitos
das praticas sociais que, ao legitimarem determinados modos de ser, pensamentos e acGes
como verdades universais e absolutas, podem silenciar outras categorias possiveis.

Por meio dos episddios, conversas e brincadeiras, compreendemos a diversidade de
identidades e papéis que criancas e docentes constroem e assumem. Pelo discurso, criangas e
docentes compreendem-se e estabelecem entre si relagbes que incluem o confronto
intercultural de classe, de género, de relagdes de poder, hierarquias e a afirmacdo de
determinados saberes e fazeres em detrimento de outros.

Contudo, ndo h& consenso, e isso nos traz esperanca. No decorrer de toda a pesquisa,
tanto em relacdo as criancas como as docentes, varios foram os momentos e situa¢fes em que
o conflito se estabeleceu, advindo dai uma reflexdo critica. O que nos interessa € mostrar que
uma pequena porcao de davida que tenhamos inserido na maneira de pensar de cada um e de
cada uma j& pode ser o comeco de uma mudanca de perspectiva rumo ao respeito as diferentes
formas de ser, agir e se construir diante do mundo. E preciso zelar da arte de questionar, de
refletir sobre nossas a¢des, de modo a buscar uma sociedade mais justa, em que os individuos
possam tracar suas escolhas individuais e coletivas sem cerceamentos inaceitaveis.

Nossa pesquisa focou uma realidade especifica presente na Escola Municipal do
Jardim Esperanca em Sarandi/PR, e as experiéncias com as criangas participantes do Projeto
Brincadeiras. N&o pretendemos o status de verdades absolutas para o0 que aqui apresentamos,
pois nesse instante outros olhares podem estar contemplando outras experiéncias naquele
lugar. Contudo, nossas praticas com criancas e docentes nos mostraram a importancia do
trabalho com essas questdes, em prol da transformacdo dessa sociedade ainda discriminatéria
diante dos diferentes.

Podemos supor que na escola onde realizamos a pesquisa haja caréncia de trabalho
com as docentes e com as criangas sobre as questfes de género e sexualidade, como deve
haver também em milhares de outras escolas situacdo similar. Questionar e dificil, exige
reflexdo critica e exige vontade, exige querer. E preciso ultrapassar 0 senso comum para, no
amplo plano das possibilidades, engendrar outras realidades e novos horizontes

emancipatdrios. Porém, o questionar, a reflexdo critica, a vontade, o querer parecem ainda em
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estado de laténcia, carecendo de motivos para aflorar, diante de realidades ainda tdo
censuradas por muitos, como séo as de géneros e, mais ainda, as de sexualidades.

Escutar significa estar aberto aos outros, compreender e construir um dialogo, acolher
as diferencas e propor unidades flexiveis. O jogo Trilhas da Diversidade nos confirma — como
ja vimos concluidos nos trabalhos do Projeto Brincadeiras e nos principios neles presentes,
que o brinquedo pode ser uma forma muito eficaz de aproximacao dos adultos as ideias das
criancas; e que o brinquedo pode ser também uma forma eficaz de nos aproximarmos das
ideias dos adultos; e mais, que 0 mesmo brinquedo pode servir para geracOes tdo diferentes.
H& uma quebra de paradigmas, pois rebate a conhecida afirmacdo de que “brincar é coisa de
crianga” e segundo, que “brincar ndo é coisa séria”. Nem sO criangas gostam de brincar. O
adulto também gosta. E se ele brincasse mais, talvez pudesse entender melhor as criancgas, o
que, seguramente, seria um modo de traducdo, um didlogo proficuo entre criangas e adultos.
O bringuedo transforma o corpo, visto que a cada estimulo nasce uma sensibilidade, um gesto,
uma vibragdo, uma emocdo, um sentimento. Esse paradigma aponta para um futuro mais
auténtico, no qual haja esperancgas de criancas e adultos repensarem juntos o seu papel na
sociedade e no mundo, a partir do brincar.

Este trabalho instaurou dialogos, cenas, retratos e possibilidades a partir dos discursos,
procurando configurar novos olhares, modos diferentes de pensar. N&o se pretendeu sugerir as
pessoas envolvidas no cotidiano escolar, e também néo escolar, como devem ser, o que devem
fazer, no que devem acreditar e pensar. A proposta foi problematizar outras maneiras de ser,
fazer, acreditar e pensar. E preciso abrir novos espagos para que as pessoas possam fazer suas
escolhas sem uma forma universal de sujeito e de existéncia. E urgente que facamos o
exercicio da escuta, da pergunta, do fazer e do dizer, que ndo se considerem como definitivas
as respostas encontradas.

As mudancas sociais ocorridas com o passar do tempo trouxeram-nos novos desafios e
necessidades. Pessoas, lugares, caminhos, trajetérias comecaram a ser questionados,
colocados em diferentes esferas sociais, politicas, econdmicas. E necessario, como educadoras
e educadores, estarmos sempre atentas/os a todas as formas de expresséo e significagdo, pois
se ndo formos capazes de perceber a multiplicidade de relacGes que podem ser construidas,
poderemos incorrer em uma reproducdo acritica de modelos hegemdnicos e dominantes, 0s
quais ndo nos possibilitam algo fundamental: o exercicio da cidadania com a garantia dos
direitos em uma nova ordem social.

H& a necessidade de ndo somente repensar nossa inser¢do social como mulheres e

homens e como profissionais da educacdo, mas de contribuir, efetivamente, para uma
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sociedade mais justa e igualitaria, em todos os niveis e relagdes. E preciso criar situacdes de
crise, dando condicdes para que se produzam novas formas de entendimento e novas praticas
de superacdo capazes de alargar novos horizontes. Neste sentido, remetendo-nos ao objetivo
da nossa exposicdo, nesta parte do texto € preciso pensar no exercicio da docéncia,
potencializando ag¢fes que possam minimizar as dissimetrias sociais produzidas a partir das
diferencas, sejam elas no ambito do género, da etnia, da classe, entre outras. O papel do
educador e da educadora ndo é facil. Entretanto, assumindo-se como tal, é preciso que 0
facam com ética e pensamento critico.

E certo que a percepcdo e problematizacio desses aspectos poderiam ganhar mais
expressdo neste estudo, o que, neste contexto final, favorece-nos pensar num proximo passo
de investigacdo, apontando para novos paradigmas diante das utopias.

Constatacdes podem servir de alerta ou reflexdo. O diadlogo entre os mundos e suas
culturas nos faz repensar os moldes da educacdo. Uma possibilidade para a continuidade do
didlogo com aquelas criancas e docentes, e outras mais, poderia ser a proposicao de outro
curso de formacdo, em que pudéssemos perguntar para as criancas o0 que elas gostariam de
saber e 0 que gostariam que as professoras aprendessem. Pensamos, como propostas futuras,
(re)desenvolver o jogo Trilhas da Diversidade, para que ele possa servir de instrumento para
novas indagacdes. A possibilidade de desenvolvimento de um software, informatizado, faz-
nos pensar em novos olhares e direcGes, visando Trilhar novos rumos para o reconhecimento

das Diversidades.
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APENDICES

APENDICE A - DESCRICAO DO JOGO TRILHAS DA DIVERSIDADE

O jogo em questdo é composto por um tabuleiro, peGes de diferentes cores que
correspondem a cada crianca, um dado e seis grupos de diferentes cartas de jogo. Um
conjunto dessas cartas trata das situacdes e espacos do dia a dia das criancas (escola, casa,
parque, cidade e comunidade), e outro conjunto aborda desafios referentes ao Estatuto da
Crianca e do Adolescente.

Propbem-se quatro criancas por tabuleiro e um educador, para cada vez que
brincamos, pois nas tentativas realizadas com as Trilhas da Diversidade, observamos que um
ndmero maior de criangas inviabiliza uma discussdo critica das situacfes que aparecem no
decorrer de seu desenvolvimento.

No tabuleiro, ha algumas imagens ilustrativas mostrando espacos diferentes de
convivéncia das criancas, sejam eles, a escola, a casa, a cidade, o parque ou a comunidade em
geral. Esses ambientes foram escolhidos por julgarmos serem os ambientes mais frequentados
por criancas em idade escolar. A crianca tem a opcdo de escolher no tabuleiro varios
caminhos, cada um dos quais conduz para a conquista de um mundo escolhido por ela: mundo
do conhecimento, mundo da imaginacdo, mundo da alegria, mundo sem preconceito, mundo
do carinho, mundo da solidariedade e mundo da brincadeira.

Para iniciar o jogo, cada crianca devera posicionar no ponto inicial (partida) um peéo
de cor diferenciada, escolhido por ela, e que sera a sua referéncia. Assim, comega-se com
todos os participantes jogando o dado. Quem tirar o0 nimero menor comegca a partida. Depois
de decidida a ordem de jogadas, a primeira crianca ira jogar o dado e andar o numero de casas
indicadas por este. Feito isso, sera tirada uma carta que corresponda ao desenho indicado na
casa em que 0 pedo parar.

A crianca deverd ler a carta em voz alta, pedindo ajuda para o educador caso tenha
dificuldades na leitura. A carta contém uma pergunta, com trés alternativas de resposta, sendo
apenas uma a resposta escolhida como correta no jogo. Apos a leitura, a crianga devera
escolher entre as trés opgdes aquela que melhor responda a questao, ou seja, aquela cuja agédo
indicada concorra para desconstruir o sexismo e a homofobia. Se errar a resposta, permanece
na casa em que estava. Caso acerte a resposta, joga o dado novamente para adiantar a sua
conquista dos mundos, andando o numero de casas que o dado indicar. Em seguida, coloca a

carta no final do monte, e o0 proximo jogador/a realiza 0 mesmo procedimento. Se a crianga
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retirar a carta do desafio, que é uma carta que contém desafios referentes ao Estatuto da
Crianca e do Adolescente em forma de “jogo da forca” (acerto de letras), todas participam e,
caso acertem, avangam o numero de casas indicadas pelo dado.

O objetivo do jogo é conseguir conquistar todos os mundos. A cada mundo
conquistado, a crianca ganha uma carta representativa para marcar 0 mundo que ja
conquistou. Caso a crianga chegue proxima ao mundo que deseja conquistar e, ao jogar o
dado, o numero seja maior que o numero de casas disponiveis, a crianca conquista aquele
mundo e inicia nova jornada para o proximo mundo.

Cada carta ira discutir uma situacdo do dia a dia mostrando e/ou problematizando as
relagbes de géneros e sexualidades para que a crianga reflita sobre suas atitudes, visando
modificar a sua maneira de agir em relacéo a determinados assuntos.

A missdo do/a educador/a sera discutir essas relacdes de género e sexualidade, visto
que a escola e a sociedade em geral estdo cercadas por situacdes em que € necessaria a
intervencdo do/a educador/a auxiliando na reflexdo sobre atitudes positivas e negativas,

visando formar para o respeito a diversidade.
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APENDICE B - IMAGEM AMPLIADA DO JOGO
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APENDICE C - QUESTIONARIO DA ENTREVISTA

GENERO E SEXUALIDADE NAS CULTURAS INFANTIS: ACOES EDUCATIVAS
NA ESCOLA

ROTEIRO DE ENTREVISTA SEMIESTRUTURADA PARA PROFESSORES/AS

DADOS PESSOAIS

Género:

Curso de formagéo:

Ano de formacao:

EXPERIENCIA DO/A PROFESSOR/A (Visdo do/a professor/a, experiéncias, formac&o

profissional, etc)

1) O que vocé entende por género?

2) Vocé ja leu algum estudo a respeito das discussdes de género e sexualidade?

3) Se sim, qual o contetido desses estudos?

4) Se ndo, 0 que imagina que seja discutido?

5) Vocé ja fez algum curso de capacitacao sobre essa tematica?

6) No curso de graduagdo que vocé cursou, foram discutidas as questdes sobre género e

sexualidade?

7) Na nossa sociedade, que diferengas vocé acredita que existam entre homens e mulheres?

Explique.
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8) Voceé verifica entre os professores a existéncia de tratamentos diferenciados em relagéo a

meninas e meninos?

9) E entre os docentes, vocé ja verificou comentarios em relacdo a papéis de meninos e

meninas? Se sim, como isso foi abordado?

10) E em relacéo a sexualidade dos alunos/as? Se sim, como isso foi abordado?

11) Vocé ja presenciou alguma situacdo de discriminacdo de género e sexualidade entre os
proprios alunos/as na escola? Ex: Como coisas de menino e coisas de menina? Ou em relacéo
a sexualidade?

12) Se sim, conseguiria descrever?

13) Vocé acha que ha a necessidade da inclusdo dessas discussdes na escola? Por qué?

14) Vocé acredita que ha igualdade no tratamento de meninos e meninas no ambiente escolar?

Explique.

15) Vocé ja foi vitima de algum tipo de preconceito ou discriminacdo de género (piadas,

situacOes constrangedoras, etc.)? Qual (is)?

PLANEJAMENTO ESCOLAR

16) Ha algum tipo de separacdo entre 0s alunos/as em determinadas atividades nas suas aulas?

Explique.
17) Faz parte do planejamento escolar as discussbes referentes as questdes de género e
sexualidade? A organizacdo do trabalho pedagodgico contempla as questdes de género e das

sexualidades?

MATERIAL DIDATICO
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18) Como sdo abordados os papeis masculinos e femininos nos materiais didaticos? O
material didatico utilizado pela escola especifica tarefas masculinas e femininas em seus

conteudos?
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ANEXOS

ANEXO 1 - PARECER DE APROVACAO DO COMITE PERMANENTE DE ETICA
EM PESQUISAS ENVOLVENDO SERES HUMANQOS

' Universidade Estadual de Maringa

AN
= /A Pré-Reitoria de Pesquisa e Pés-Graduaciio
' J% Comité Permanente de Etica em Pesquisa Envolvendo Seres Humanos

CAAE N°. 0242.0.093.000-11 PARECER N°. 387/2011

Pesquisador (a) Responsavel: Verénica Regina Miiller
Centro/Departamento: CCS / Departamento de Educacdo Fisica

Titulo do projeto: Género e Sexualidade nas Culturas Infantis: A¢bes Educativas na Escola

Consideracdes:

Trata-se de um projeto de pesquisa do grupo ITT que tem como objetivo geral “analisar as ages pedagégicas
da escola em relagiio as temdticas de género e sexualidade”. Considera que a constituigdo das identidades de
género e sexualidade sdo uma construgiio social e cultural, e busca compreender estas relagdes de construgdo
das infincias e como 0s esteredtipos atingem as criangas através de brincadeiras. livres ou intervengdes
pedagogicas.

Para tanto, serd realizada pesquisa qualitativa, primeiramente por meio de observagdo, e depois, utilizando-se
de intervengdo pedagégica com as criangas através de atividades ludicas com brinquedos criados com a
tematica de género e sexualidade, visando um diagnéstico: Em uym segundo momento, serdo realizadas
entrevistas com a coordenagio pedagégica e alguns professores. A Folha de Rosto prevé a participagdo de 60
sujeitos. :

Em reunifio deste Comité de 01/07/2011 o projeto restou pendente, Em 26/07/2011 a pesquisadora protocolou
novos documentos, que foram assim analisados:

Pendéncia 1: apresentar documento de Autorizagio para a realizago da pesquisa com evidéncia do aceite por
parte da direcdo da escola. Foi apresentada Autorizagio da Escola Municipal Ayres Aniceto de Andrade, de
Sarandi-PR. Pendéncia atendida.

Pendéncia 2: Apresentar dois novos modelos de TCLE, conforme descrito no parecer. Os documentos foram
apresentados e estdo condizentes com a legislagdo em vigor. 4

Parecer:

Considerando o exposto, & luz das prerrogativas constantes na Res. 196/96-CNS ¢ complementares, ¢ tendo
sido atendidas as pendéncias anteriormente elencadas, este comité de ética em pesquisa se manifesta por
aprovar o protocolo em tela.

Com relagdio a aplicacdo do TCLE, conforme instrucio operacional do sistema CEP/CONEP, datada de
21/03/2011, os pesquisadorés deverdio fazer constar, além das assinaturas de ambos (pesquisador e
sujeito de pesquisa) nos campos especificos da tltima pdgina, a rubrica, também de ambos, em todas as
folhas do documento (TCLE).

Data: abril de 2013

ol A e —
oo A" 7 =
PROF*.DR" Teda

4arumi Higarashi

Relatorio Final para Comité: ( )N#o (X)) Sim

O protocolo foi apreciado de acordo com a
Resolugdo n° 196/96 e complementares do
CNS/MS, na 221° reuniio do COPEP em
5/8/2011.

Presidente do COPEP

Em suas comunicacdes com esse Comité cite o niimero de registro do seu CAAE.
UEM- Avenida Colombo, 5790 — CEP: 87020-900 — Maringd - PR
Fone-Fax: (44) 3011-4444 — e-mail: copep@uem.br




