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Resumo

OHOUAN, Camila Asato. As relacbes de género na Educacdo Infantil a partir da dtica
das criancgas. 2015. 76 p. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacdo, Universidade de
Séo Paulo, Séo Paulo, 2015.

Uma experiéncia enquanto professora com um aluno que brincava com bonecas, maquiagem e
saias, foi a primeira oportunidade que tive de refletir sobre as questdes de género na escola e
foi a motivacdo para iniciar os estudos de género que redundaram nesta dissertacdo. A
pesquisa foi realizada numa escola municipal de educacdo infantil em S&o Bernardo do
Campo (SP), a mesma em que atuo como coordenadora pedagdgica. Numa abordagem
qualitativa, realizei observagdes dos momentos de brincadeira na escola para compreender, a
partir da ética das criancas, como elas vivenciam as relacdes de género. Esta pesquisa se
vincula a area de estudos de género e para perceber a crianca como protagonista da acdo
houve aproximacédo tedrica com os autores da area da Sociologia da Infancia Os resultados
mostraram que 0S meninos e as meninas participantes desta pesquisa transitavam pelas
brincadeiras, em alguns momentos com polarizacdo das expetativas de género muito clara
(brincadeiras de menino versus brincadeira de menina) e em outros com fronteiras que néo se
fixavam (como no caso das brincadeiras de super-herois e saldo de beleza). Enquanto em
algumas situacOes era clara a ruptura das expectativas sociais de género nas brincadeiras entre
as criancas, em outras essas rupturas eram tdo sutis que poderiam passar desapercebidas.
Conclui-se entdo que as criangas, nas situacGes de brincadeira, ndo sé reproduzem, mas
também rompem e ressignificam os padrdes de género esperados e que essa dinamica
contraditéria pode ser utilizada pelos/as educadores/as para ampliar os repertérios disponiveis

tanto para meninos quanto para meninas.

Palavras-chave: relacbes de género; educacéo infantil; infancia.



Abstract

OHOUAN, Camila Asato. Gender relations in Early Childhood Education under the
perspective of children. 2015. 76 p. Dissertacdo (Mestrado) — Faculdade de Educacao,
Universidade de S&o Paulo, Séo Paulo, 2015.

Working as a teacher, | observed a boy student who played with dolls, makeup and skirts.
That was the first opportunity | had to reflect on gender issues at school. Moreover, it was the
motivation to start gender studies that resulted in this work. The assessment was conducted in
Sao Bernardo do Campo (SP), in a municipal school of early childhood education where |
work as educational coordinator. Using the qualitative approach, | realized observations of the
recreational moments at the school to understand, from the perspective of children, how they
experience gender relations. This research is bounded with the area of gender studies and, as
to perceive children as the protagonists of the action, there was theoretical closeness to the
authors of the area of Childhood Sociology. The results showed that boys and girls, who
participated in this research, were transiting the games. In some moments the polarization of
gender expectations was very clear (Boy games vs. Girl games) and at other times the
boundaries were not fixed (as in the case of superheroes and beauty salon games). While in
some instances the rupture of the social expectations of gender in play among children was
very clear, in other circumstances these splits were so subtle that might otherwise go
unnoticed. It was concluded that children, when playing, do not only reproduce, but also
break and resignify the expected gender patterns. Therefore, this contradictory dynamic can

be used by educators to enlarge the available repertory for both boys and girls.

Keywords: gender relations; childhood education; childhood.
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1. O que se espera das criangas: minhas primeiras reflexdes sobre as
relacdes de género na escola

No ano de 2007, eu atuava como professora em uma escola publica de Educacdo
Infantil no municipio de S&o Bernardo do Campo (SP). Eu j& era professora daquela escola ha
dois anos e pela primeira vez estava com uma turma de seis anos. A turma era tranquila e as
criancas ndo entravam em muitos conflitos durante a nossa rotina. Na turma havia um garoto
chamado Paulo que desde o ano anterior, quando comecou a frequentar aquela escola, era
assunto frequente entre as professoras e demais funcionérias da escola. Muitas vezes, a
professora do ano anterior observou e relatou as funciondrias da escola que Paulo® ia para a
sala quando ninguém estava olhando e pegava um batom da mochila de uma das meninas da
turma. Maquiava-se, olhava-se no espelho e tirava o batom rapidamente.

Durante 0 ano em que estivemos juntos, eu enquanto professora e ele enquanto
meu aluno, percebi que Paulo identificava-se bastante com 0 que se espera do mundo
feminino. Seus desenhos, sempre bem elaborados e cheios de detalhes, representavam
princesas e algumas vezes principes, quando escolhia desenhar a cena de um casamento. Ao
fazer a modelagem com massinha, Paulo modelava unhas posticas, colocava-as nos dedos e,
usando sua imaginacédo, pintava-as de diversas cores. Ele era muito querido pelas meninas e
interagia bem com 0s meninos da turma. Com as meninas gostava de brincar com as bonecas
e com os brinquedos de casinha. Com 0s meninos, como era muito habilidoso e rapido, era
sempre chamado para participar das brincadeiras de correr €, como conhecia varios tipos de
pega-pega, exercia lideranga em algumas brincadeiras.

Uma vez, quando Paulo estava brincando de massinha, escolheu as cores mais
fortes e modelou algumas bolinhas que foram amassadas em formato de pizza e depois
colocou nas palpebras e nas bochechas como se estivesse se maquiando. Na hora, um colega
da sala, 0 Vinicius, gritou: “Menininha! Menininha!”

Fiquei sem reacgdo por alguns instantes. Naquela época eu acreditava que o Paulo
precisava vivenciar aquelas experiéncias e pensei na coeréncia daquela proposta: “se todos
tém liberdade para modelar o que quiser, por que eu vou impedi-lo se isso ndo coloca sua

seguranca em risco, nem a seguranca dos colegas e nao ofende ninguém?”. Naquela hora, s

! Todos os nomes de criangas e professores que sao utilizados nesta dissertagao s&o ficticios.
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consegui dar uma bronca no Vinicius, o garoto que gritou, e dizer que o Paulo poderia brincar
do que quisesse naquele momento. N&o consegui retomar isso depois e durante 0 ano todo ndo
consegui encontrar meios de discutir de maneira mais formal com a turma a questdo sobre a
escolha das brincadeiras. Sempre que pensava em fazer isso, eu pensava se eu ndo estaria
expondo demais o Paulo, ou se eu saberia como responder as perguntas que eu imaginava que
as criancas iriam me fazer.

Ao invés disso, propus durante o ano algumas experiéncias que eu acreditava ser
importantes para o Paulo e acabei me surpreendendo com a turma. Muitas vezes ofereci
fantasias e tecidos para que as criangas pudessem brincar livremente. O Paulo sempre escolhia
a fantasia de bailarina ou, se esta ndo estivesse disponivel, qualquer outra que tivesse saia.
Brincava normalmente com as meninas e eu percebia que os meninos da turma olhavam e
algumas vezes faziam comentarios entre si. Depois de algumas vezes oferecendo a mesma
brincadeira, percebi que alguns meninos comecaram a experimentar alguns acessorios.
Pegavam tiaras ou colares, e uma vez até a saia de bailarina, e iam brincar de lutinha ou de
herois como estavam acostumados.

Encontro similaridade com uma situacao relatada por Daniela Finco (2010) na sua tese
de doutorado, que eu tive a oportunidade de ler anos depois da situagdo em minha sala. Em
sua tese, ela relata que, também numa escola publica de Educacédo Infantil, um menino queria
sempre se vestir de noiva; numa terceira vez que ele faria a mesma brincadeira, a professora o
impediu de vestir-se de noiva e pediu que escolhesse outra fantasia e ele escolheu uma
fantasia de rumbeira. A reacdo da professora frente a esta possibilidade de rompimento das
fronteiras de género foi de classificar aquele gesto como uma anormalidade.

Algumas vezes, inseri na brincadeira um kit de maquiagem, com sombras, blushes e
batons. Paulo, nestes momentos, maquiava-se pesadamente como as meninas da turma, mas
diferentemente delas, sempre lavava o rosto antes de ir embora. Assim como aconteceu com
as fantasias, 0s meninos depois de algumas vezes de oferecida a brincadeira, experimentaram
a maquiagem também. Alguns mostravam a intencdo de maquiarem-se mais
convencionalmente como as mulheres fazem para se embelezar, outros mostravam a intencao
de fazer a maquiagem como complemento da fantasia e faziam-se de monstros.

Excetuando-se o primeiro episédio em que o menino gritou: “Menininha” e alguns
comentarios entre 0s meninos observando Paulo nas primeiras brincadeiras, a turma me

pareceu bem receptiva as brincadeiras propostas. Com o tempo nédo fizeram mais comentarios
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sobre as brincadeiras do Paulo e cada vez mais 0s meninos iam experimentando outras formas
de brincar.

Enquanto para as criancgas esta experimentacao de novas formas de brincar me pareceu
bem tranquila, as adultas da escola (atuavam naquela escola apenas mulheres) me pareciam
em constante estado de choque. Em todas as brincadeiras citadas, reparei um movimento
diferente das funcionarias da escola: muitas passavam, ficavam olhando por um tempo e
faziam comentarios umas com as outras. As outras professoras e equipe de gestdo também me
questionavam se eu ndo tinha medo que a mae do Paulo reclamasse destas brincadeiras. Meu
argumento sempre foi que as criangas tinham o direito de brincar e se eu dou liberdade para
que todas as criancas escolham o que brincar e como brincar, eu ndo poderia impedir o Paulo
ou qualquer outra criancga de vivenciar estas experiéncias.

Sinto que meus argumentos nunca foram fortes o suficiente para que as adultas que
trabalhavam naquela escola pudessem perceber quao importantes foram estas brincadeiras
para as criancas e, a época, eu mesma ndo tinha os conhecimentos que hoje estdo sendo
construidos, sobre género e identidade. Muitas vezes ouvi profissionais daquela escola
dizendo que achavam o Paulo muito estranho, e algumas pessoas me perguntavam: “Vocé nao
acha que ele vai virar... vocé sabe, né?” e nunca completavam a frase.

Hoje, j& mais distanciada desta situacdo, percebo que mesmo com o histdrico de
discussdes tedricas e movimentos sociais sobre a construcdo do género, € muito dificil na
escola e em outras instituicbes nos distanciarmos da ideia de diferenciacdo pelo sexo, o que s6
reforca os preconceitos. Nas formacdes de que participei dentro e fora da escola, poucas
foram as discussdes relacionadas ao tema.

Faco a imagem mental de um bombardeio de prescrigdes desde bebé de como € ser
homem e mulher: “meninas devem ser delicadas”, “meninos devem ser valentes”, “azul ¢ de
menino”, “rosa ¢ de menina”, “meninas brincam de boneca”, “meninos adoram futebol”.
Entdo imagino o Paulo dentro de uma sala vazia, com estas bombas apontadas para ele e um
baldozinho expondo seu pensamento: “Onde eu fico nessa historia?”.

Por menos que eu soubesse a respeito das discussdes tedricas sobre género naquela
época, compreendia que como professora, dentro de uma escola de Educacdo Infantil, meu
papel era proporcionar uma diversidade de experiéncias para todas as criancas e respeitar suas

escolhas.

A producéo de artigos, teses e dissertacdes tem fomentado a discusséo sobre o género

como uma construcdo social e cultural. Carvalho (2001), Finco (2003, 2010, 2013), Ribeiro
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(2003), Cruz e Carvalho (2006), Vianna e Finco (2009) realizaram pesquisas com criangas em
diferentes espacos de socializagdo. Estudos como estes tém dado grandes contribuicOes para a
reflexdo das praticas escolares. Eles mostram que estratégias de normatizacdo e controle dos
corpos sdo comuns nos espacos investigados, bem como uma repressdo (ora velada, ora

explicita) as atitudes das criancas que ousam transgredir as fronteiras de género.

Estamos muito longe de um ideal de educacgdo que respeite as diferencas e, muitas
vezes, sdo considerados normais 0s comentérios jocosos dos adultos e de outras criancas,
assim como a repressdo das criangas e jovens que nao correspondem as expectativas de

género socialmente aceitas. Finco (2013, p. 05) lembra que:

A cristalizagdo dos papéis masculino e feminino no dia a dia das instituicdes
de educacdo infantil leva a classificacdo e hierarquizacdo das diferentes
praticas que geram distingdo entre os comportamentos ditos normais e
anormais.

A polarizacdo entre o feminino e o masculino ndo nos permite ver todas as nuances

existentes e restringe as experiéncias que cada ser humano pode vivenciar.

Como apontou Castells (1999), estamos numa era da rapidez das informaces, da
participacdo massiva das mulheres no mercado de trabalho, da crise do patriarcado. Mesmo
assim, na industria de brinquedos os mesmos valores patriarcais sdo reforcados para cada
sexo: para 0s meninos 0s brinquedos de construcdo, os carrinhos, os bonecos de herdi e 0s
brinquedos relacionados a aventura; as meninas os brinquedos relacionados aos cuidados com
a casa e filhos, & vaidade, ou as atividades de professora. Vianna e Finco (2009, p. 272)

apontam que estas permanéncias tém forte presenca também nas praticas escolares:

O minucioso processo de feminilizacdo e masculinizacdo dos corpos,
presente no controle dos sentimentos, no movimento corporal, no
desenvolvimento das habilidades, e dos modelos cognitivos de meninos e
meninas, esta relacionado a forca das expectativas que nossa sociedade e
cultura carregam.

Uma transgressdo dos padrbes socialmente aceitos, como a que ocorreu com o Paulo,
geralmente causa incobmodo, preocupacdo, e muitas vezes a ridiculariza¢do do sujeito, 0 que
segundo Vianna e Finco (2009, p. 281) ¢ “uma das maneiras mais eficientes de reafirmar que
cada um teria que se conformar aos padrdes tradicionais de género e, principalmente, ao lugar

que lhes cabe na sociedade”.



15

Estes dados trazem a tona a emergéncia da discussao sobre o tema nas escolas, desde a
Educacéo Infantil, que se constitui um importante espaco de socializa¢do e aprendizagem.

A experiéncia pessoal e profissional relatada acima me motivou a, posteriormente,
iniciar os estudos sobre género que redundaram nesta dissertacdo. Na pratica escolar,
atualmente eu aproveito situacdes para gerar o debate. O debate é apenas 0 primeiro passo
para que estas estruturas tdo rigidas das normas sociais sejam estremecidas e 0s sujeitos sejam

respeitados em suas individualidades.
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2. Desnaturalizando género

No ocidente, desde o século XVIII, com a cristalizacdo de uma visdo racional e
cientificista da sociedade, a diferenciacdo entre feminino e masculino tem sido feita por
justificavas bioldgicas e naturalizantes da diferenca entre os sexos. E como se fosse natural
gque as meninas usassem cor-de-rosa e 0s meninos azul, ou que as meninas fossem mais
delicadas e os meninos mais aventureiros.

Historicamente temos reproduzido a cultura da familia patriarcal, na qual o0 homem
tem autoridade sobre mulher e filhos no &mbito familiar, permeando também a organizagéo
social, econdmica e politica. O movimento feminista que surge no século XVIII em torno do
direito da mulheres ao voto e a educacdo, foi o primeiro movimento social que ganhou voz
para contestar esta organizacdo e buscar uma nova identidade feminina. A partir dos anos de
1960 houve uma explosdo do movimento, conhecida como “segunda onda” e durante as
décadas seguintes, foi ganhando ainda mais visibilidade no campo académico.

Castells (1999, p. 171-172) sugere que a contestacdo ao patriarcado tenha acontecido
pela combinacdo dos seguintes elementos:

Primeiro, a transformacao da economia e do mercado de trabalho associada a
abertura de oportunidades para as mulheres no campo da educagéo. (...)

Em segundo lugar, vém as transformacles tecnoldgicas ocorridas na
biologia, farmacologia e medicina, proporcionando controle cada vez maior
sobre a gravidez e a reproducdo humanas. (...)

Terceiro, tendo como pano de fundo a transformacdo econbmica e
tecnolégica, o patriarcalismo foi atingido pelo desenvolvimento do
movimento feminista, consequéncia dos movimentos sociais da década de
60.(...)

O quarto elemento a induzir o desafio ao patriarcalismo é a rapida difusdo de
ideias em uma cultura globalizada, em um mundo interligado por onde
pessoas e experiéncias passam e se misturam, tecendo rapidamente uma
imensa colcha de retalhos formada por vozes femininas, estendendo-se por
guase todo o planeta.

Na década de 1960, vimos uma macica entrada da mulher de setores médios no
mercado de trabalho (ainda que com salarios menores e mas condicdes de trabalho), gerando
importantes consequéncias no ambito familiar. Atualmente, a participacdo das mulheres no
orcamento doméstico é decisiva, e, segundo CASTELLS (1999) a ideia de que o provedor

deveria gozar de privilégios ficou totalmente abalada. As mulheres assumem jornadas duplas,
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triplas ou quadruplas, e reivindicam mudangas na estrutura familiar. Segundo o autor, forma-
se um terreno fértil para receber as sementes das ideias feministas.

Um marco nos estudos de género ¢ a publicagdo do artigo “Género: uma categoria
util para a analise historica”, de Joan Wallach Scott (1995) em 1988 nos Estados Unidos que
foi traduzido para o portugués na Revista Educacdo e Realidade em 1995. Nele, a autora faz
algumas criticas a defini¢do do termo género na historia dos estudos feministas.

Em uma analise historica, Scott (1995) explica que género inicialmente passou a
ser utilizado como sinbnimo de “mulheres”, visando obter o reconhecimento politico deste
campo de pesquisas, ja que tem uma conotagdo mais objetiva e neutra do que “mulheres”.

Outro aspecto do termo “género” refere-se a0 Seu uso para sugerir que qualquer
informacdo sobre as mulheres é também uma informacdo sobre os homens, ou seja, uma
esfera ndo ¢ separada da outra. Além disso, o termo “género” € usado pelos historiadores para
definir as relagdes sociais entre 0s sexos, ou seja:

O termo “género” torna-se uma forma de indicar “construgdes culturais” - a
criacdo inteiramente social de ideias sobre os papéis adequados aos homens
e mulheres. Trata-se de uma forma de se referir as origens exclusivamente
sociais das identidades subjetivas de homens ¢ de mulheres. “Género” &,
segundo esta definicdo, uma categoria social imposta sobre um corpo
sexuado. (Scott, 1995, p. 75)

Estas definicbes enfatizam que as relagbes entre 0s sexos s@o sociais, mas nao
explicam como elas se constroem, como funcionam ou como elas mudam. Desta forma, Joan
Scott define género em duas proposicdes:

(1) O género é um elemento constitutivo de relagdes sociais baseadas nas
diferencas percebidas entre os sexos (...)
(2) O género é uma forma primaria de dar significado as relagdes de poder.

(p. 86).

Considerando estes aspectos, a autora ressalta que, diante da perspectiva de
constituicdo das diferencas sociais baseadas nas diferencas percebidas entre 0s sexos, 0
género implica quatro elementos inter-relacionados: as representacdes simbolicas da nossa
cultura (a figura de Eva e Maria, por exemplo, representando a escuriddo e a luz, a corrupgéo
e a purificacdo); os conceitos normativos que estdo expressos nas doutrinas religiosas,
educativas, cientificas, politicas ou juridicas (normas sociais que rigidamente nos dizem o

jeito correto e errado de ser homem e mulher); a concepgdo de organizagdo politica e
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econémica (0 mercado de trabalho sexualmente segregado) e a construcdo da identidade
subjetiva.

Em sua segunda proposicéao, entre muitos exemplos no campo do poder politico, Scott
(1995, p. 92), afirma que “a oposi¢do bindria e o processo social das relagdes de género,
tornam-se parte do préprio significado de poder; por em questdo ou alterar qualquer de seus

aspectos ameaca o sistema inteiro”.
Ainda nesta perspectiva, Guacira Lopes Louro (2000, p. 26), define género como:

A construcdo social feita sobre diferencas sexuais. Género refere-se,
portanto, a0 modo como as “diferencas sexuais” s@o representadas ou
valorizadas; refere-se aquilo que se diz ou pensa sobre tais diferencas, no
ambito de uma dada sociedade, num determinado grupo, em determinado
contexto.

Em entrevista realizada por Grossi, Heilborn e Rial (1998), Scott esclarece que:

Quando falo de género, quero referir-me ao discurso da diferenca entre os
sexos. Ele ndo se refere apenas as ideias, mas também as institui¢des, as
estruturas, as pratica quotidianas, como também aos rituais e a tudo que
constitui as relagdes sociais. [...] Portanto, género é a organizagdo social da
diferenca sexual.

Portanto, homens e mulheres ndo se diferenciam por causas meramente naturais. As
diferencas foram e sdo construidas historicamente e pelas experiéncias sociais, culturais e

corporais vivenciadas.
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3. A Educacéo Infantil: um breve historico

A pesquisa de mestrado ocorreu huma escola publica de Educacgdo Infantil. Considero
importante fazer um breve histdrico do atendimento as criancas pequenas no Brasil, j& que o

atendimento foi mudando de carater com o passar dos anos.

Em 1875 h& o registro de uma iniciativa do setor privado para a educacéo pre-escolar,
voltado para as elites, situado no Rio de Janeiro. No mesmo periodo, em 1877 a escola
Americana atendia criangas em Sao Paulo e o jardim de infancia Caetano de Campos em
1896, atendia os filhos da burguesia, embora fosse pablica (KUHLMANN JUNIOR, 1991).

Nas primeiras décadas do século XX, foram implantadas as primeiras instituicdes pré-
escolares assistencialistas do Brasil, para atender principalmente os filhos de mées

trabalhadoras na industria.

A recomendacdo da criacdo de creches junto as industrias ocorria com
frequéncia nos congressos que abordavam a assisténcia a infancia. Era uma
medida defendida no quadro da necessidade de criagio de uma
regulamentacdo das relacGes, particularmente quanto ao trabalho feminino.
(KUHLMANN JUNIOR, p. 19, 1991)

A partir dos anos de 1970 comegaram a ocorrer algumas mudangas estruturais devido
a intensa urbanizacédo das cidades e a demanda gerada pela inser¢do das mulheres no mercado
de trabalho. As politicas publicas ndo estavam bem definidas para o segmento, 0 que gerou
precarizacdo do atendimento, tanto pelas instituicbes quanto pelos profissionais que muitas

vezes ndo tinham nenhuma formagao pedagdgica.

As politicas educacionais para as criancas de 0 a 6 anos estavam voltadas a uma viséo
compensatdria, ou seja, com o objetivo de suprir caréncias culturais, afetivas e linguisticas das
criangas provenientes das camadas populares, com carater assistencialista. Segundo Kramer
(2006), apesar da educagdo compensatoria apresentar diversos equivocos, “elas tiveram na
década de 1970 o papel de impulsionar o debate sobre fungdes e curriculos da pré-escola,

legitimando a educacgéo pré-escolar, relacionando pré-escola e escola de 1° grau” (p. 802).
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As lutas pela democratizagdo da escola publica, somadas a forca dos movimentos de
mulheres e dos movimentos feministas nos anos de 1980, possibilitaram o reconhecimento do
direito da crianca a educacdo na Constituicdo de 1988. Esta visdo de crianca como sujeito de
direitos foi o primeiro passo para a organizacdo de uma politica nacional para a Educacgéo

Infantil.

O Estatuto da Crianga e do Adolescente de 1990 foi um marco desta década nas
conquistas dos direitos da crianca e reafirmacdo dos deveres do Estado no atendimento de

criancgas e adolescentes.

A Coordenadoria de Educacéo Infantil (Coedi) desempenhou na época um importante
papel na articulacdo de encontros, publicaces e pesquisas para a discussdo de uma politica

nacional para a Educacéo Infantil.

Em 1996, houve a aprovacdo da nova Lei de Diretrizes e Bases, Lei 9394, que
segundo OLIVEIRA (2010, p. 117-118):

Amplia o conceito de educacdo béasica, que passa a abranger a educacéo
infantil, ensino fundamental e o ensino médio. Expande o conceito de
educacdo, vinculando o processo formativo ao mundo do trabalho e a préatica
social exercida nas relagbes familiares, trabalhistas, de lazer e de
convivéncia social. Aumenta as responsabilidades das unidades escolares (ai
incluindo as creches e pré-escolas) e determina que os sistemas de ensino
garantam graus progressivos de autonomia pedagogica, administrativa e de
gestdo financeira a suas unidades escolares.

Segundo Kramer (2006, p. 802):

Do debate sobre a educacédo das criangas de 0 a 6 anos, nasceu a necessidade
de formular politicas de formagdo de profissionais e de estabelecer
alternativas curriculares para a educacéo infantil.

Com a inser¢do da Educacdo Infantil no Ensino Béasico, num pais tdo repleto de
diferencas, viu-se a necessidade da criacdo de documentos norteadores de uma concepgéo de

infancia e educacéo.
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Quase duas décadas apds a promulgacdo da LDB, em 1996, varias foram as
publicacdes do MEC, no sentido de orientar as praticas das professoras ou normatizar o

funcionamento das escolas de Educacdo Infantil.

E importante ressaltar que a constru¢do de uma ideia de crianca como sujeito de
direitos e a valorizacdo da Educacdo Infantil ndo € um processo natural e também néo partiu

de iniciativas governamentais. Como lembra Cerisara (2002, p. 328) essa ideia foi:

Historicamente construida uma vez que ocorreu a partir de varios
movimentos em torno da mulher, da crianca e do adolescente por parte de
diversos segmentos da sociedade civil organizada e dos educadores e
pesquisadores da area em razdo das grandes transformacfes sofridas pela
sociedade em geral, pela familia, em especial, nos grandes centros urbanos,
com a entrada das mulheres no mercado de trabalho.

Em 2013, no dia 5 de abril, foi publicada no Diéario Oficial, a lei nimero 12.796, que
altera a lei n°® 9394/96 (LDB), tornando obrigatéria a educacao basica e gratuita dos 4 aos 17
anos de idade. Certamente, os impactos desta lei no atendimento das criangas pequenas sera

objeto de diversos estudos académicos.
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4. Um olhar para a infancia e a brincadeira na Educacéo Infantil

4.1. Asinteragdes e as culturas infantis

No Brasil, desde o final da década de 1970, estamos vivendo uma grande expansdo da
escolarizacéo de criancas de 0 a 10 anos. Atualmente, as discussdes centram-se na qualidade
da educacédo e do ensino. No entanto, é necessario compreender quais sdo as concepcdes de

infancia e de crianga que movem a dindmica escolar.

Assim como a histéria da Educacdo Infantil foi modificando seu carater, seus
objetivos, seu atendimento e suas concepcOes de aprendizagem, os estudos sobre crianga e

infancia também sofreram mudancas histdricas. Segundo Abramowicz (2003):

A histodria da crianga sempre foi constituida “sobre a crianga” e ndo “com a
crianga”, na medida em que ela ndo tem uma fala considerada como legitima
na ordem discursiva, & sempre vista como infantil, infantilizada, destituida
de raz&o. (p. 16)

A palavra infancia vem do latim infans e refere-se ao individuo que ainda ndo é capaz
de falar. Por muito tempo, a infancia foi considerada um periodo de falta: falta de fala, de
maturidade, de capacidade. A crianca era vista como um individuo em formacéo, um vir-a-ser

adulto.

Nas teorias tradicionais de socializacdo, as normas, valores e conhecimentos eram
vistas como processos de interiorizacdo por uma via de mao Unica, da geragdo mais velha para
a mais nova (BARBOSA, 2007). Nesta perspectiva, as criancas precisariam entdo, ser

tuteladas para a formacéo adulta.

Contudo, nas sociedades ocidentais contemporéneas, criangas e adultos sdo
socializados, desde tenra idade, em diferentes espagos como a familia, a creche, o grupo de

colegas, a televisdo e as diversas culturas.
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Autores da area da Sociologia da Infancia tém contribuido para a elaboragdo de uma
nova concepgdo de infancia, na qual a crianca aparece como ator social, agente protagonista

nas relagdes.

Autores como Corsaro (2002, 2011) e Sarmento (2005, 2007, 2013) nos ajudam a

compreender como as criangas interagem entre si e com o mundo e como produzem culturas.

As criancas se misturam, assimilam e produzem culturas que provém da
socializacdo tanto da cultura dos video games, das princesas, das redes, dos
CDs, como também da cultura dos amigos, do futebol, dos lacos de afeto, da
vida em grupos na escola e na familia, tudo em um mesmo espaco e tempo
social e pessoal. (BARBOSA, 2007, p. 1069)

Corsaro (2002, 2011) foi um dos primeiros investigadores das culturas da infancia, nos
anos de 1970 e propGe um importante conceito para a compreensao do universo da crianca: a
“reprodugao interpretativa”. Ele assinala que as criangas reproduzem o mundo adulto em suas
brincadeiras e interacdes, mas ndo de forma passiva. As criangas se aproximam da cultura

adulta, a interpretam e formulam saberes e culturas proprios.

No Brasil, Florestan Fernandes (2004) também se dedicou ao tema das culturas
infantis, contudo, fora do contexto escolar. Ele fez pesquisas direcionadas, inicialmente, ao
folclore infantil, investigando grupos infantis que brincavam na rua, no bairro do Bom Retiro,
na cidade de Séo Paulo. Publicado em 1944, este estudo ainda € uma importante referéncia de
pesquisa sobre folclore, cultura, jogos e infancia. Percebendo que as criangas criavam uma
cultura propria, com caracteristicas diferentes da cultura dos adultos, o autor afirmou que
“existem culturas infantis construidas por elementos quase exclusivos das criangas e

caracterizados por sua cultura ludica” (DELGADO; MULLER, 2005, p. 163)

Manuel Jacinto Sarmento (2005) assinala que as culturas das criancas ndo acontecem
espontaneamente, “clas constituem-se no muatuo reflexo das produc@es culturais dos adultos

para as criangas e das producdes culturais geradas pelas criancas nas suas interagdes”. (p. 373)

Podemos perceber que nesta perspectiva, a infancia € o contexto em que as criancas

sdo sujeitos ativos, interagem, criam, recriam, reproduzem culturas e recriam culturas.

As culturas infantis surgem naquela que é a principal atividade e expressdo das

criangas: a brincadeira.
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4.2. O queéobrincar?

Alguns autores se referem ao brincar como jogo, mas Kishimoto (2009) revela como é
ardua a tarefa de definir o jogo, ja que pode ter um significado diferente conforme a cultura, o
contexto histdrico e social. A partir de varios autores que discutem o jogo infantil, Kishimoto
(2009, p. 27) sintetiza algumas caracteristicas comuns que interligam a grande familia dos
jogos:
1. liberdade de acdo do jogador ou carater voluntério, de motivagdo interna
e episodica da acdo ludica: prazer (ou desprazer), futilidade, o “ndo-
sério” ou efeito positivo;
2. regras (implicitas ou explicitas);
3. relevancia do processo do brincar (o carater improdutivo), incerteza de
resultados;
4. ndo-literalidade, reflexdo de segundo grau, representacdo da realidade,
imaginacgéo e

5. contextualizagdo no tempo e no espaco.

No contexto escolar, no entanto, algumas das praticas nas instituices tém se
distanciado destas caracteristicas. Parte dos professores e gestores da Educacdo Infantil
baseiam-se numa concepcao de educacdo centralizada no adulto. O jogo para estes, quando
aparece, € ligado apenas a um conteudo e objetivo didatico especifico.

Diversas sdo as modalidades de brincadeiras existentes, contudo, Kishimoto (2009)
ressalta quatro presentes na Educacdo Infantil:

- brinquedo ou jogo educativo: para fins pedagdgicos. Assumem uma func¢éo ludica (diversao,

prazer ou desprazer) e educativa;

- brincadeiras tradicionais infantis: fazem parte da cultura popular e perpetuam-se através dos

tempos espontaneamente por meio da linguagem oral e interacdes sociais;

- brincadeiras de faz-de-conta: também chamada de brincadeira simbdlica, representacéo de
papéis, jogo de papéis ou jogo sécio-dramatico, acontece por volta dos trés anos e é

caracterizado pela presenca da situacdo imaginaria;
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- brincadeiras de construcdo: propiciam a experiéncia de construir, transformar e destruir e
estdo fortemente ligadas as brincadeiras de faz-de-conta. Os bloquinhos de construgdo se

transformam em casas, castelos, cidades que fardo parte da situacdo imaginada pela crianga.

Destas modalidades, as brincadeiras de faz-de-conta tém marcado cada vez mais

espaco tanto nas institui¢cbes de Educacao Infantil quanto na producéo académica.

Segundo Wajskop (1995, p. 64), os estudos da psicologia e da psicandlise tiveram

grande influéncia para a constatacéo e valorizacao da brincadeira:

As teorias psicoldgicas de desenvolvimento — de Piaget, Wallon, Vigotsky- e
pedagogicas — Kergomard, Froebel, Décroly e tedricos da Escola Nova —
contribuiram para a constituicdo de uma crianga que se define socialmente
pelo ndo-trabalho e pelo brincar ativo.

E neste brincar ativo que as criancas podem vivenciar situagdes que vdo além do seu
cotidiano, vivenciam papéis que ndo sao possiveis na sua realidade (super-heréi, papai,
mamé&e, motorista, etc.), podem criar, burlar, recriar e negociar as regras das brincadeiras por

meio da argumentacdo e resolugéo de conflitos na interagdo com as outras criangas.

A brincadeira, deste modo, constitui-se um momento privilegiado de interacdo e

construcdo do conhecimento, conforme afirma Oliveira (2011, p. 22):

E na interacdo da crianca em determinado tempo e espago com outros seres
humanos em préticas sociais ocorrendo em contexto histdricos concretos e,
por consequéncia, simboélicos, com suas tecnologias, valores e seus modos
de pensar e expressar emogdes, que se da a génese do pensamento, a
construgdo do conhecimento e a constitui¢do de si mesmo como sujeito, pelo
individuo.

Considerando que nos centros urbanos, os lugares reservados a brincadeira estdo mais
restritos, a escola é, cada vez mais para as crian¢as, um espaco privilegiado para o brincar e

para a interacdo com seus pares.

Numa perspectiva sociocultural, “o brincar define-Se por uma maneira que as criangas
tém para interpretar e assimilar o mundo, os objetos, a cultura, as relacdes e os afetos das
pessoas” (WAJSKOP, 1995, p. 66).
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A concepcdo tradicional de socializa¢do vé a crianga no sentido bioldgico, destinado a
cumprir os diversos niveis de desenvolvimento, em uma via de mao Unica, em que as geraces
mais velhas ddo as geracdes mais novas modelos a serem imitados. Ja as perspectivas tedricas
interpretativas e construtivistas da socializacdo, encaram as crian¢as como sujeitos ativos e

produtores de cultura com caracteristicas peculiares a infancia.

Tratar da brincadeira sob esta perspectiva implica em considerar a crianga como um
ser social, com caracteristicas proprias do seu contexto historico e cultural, e ndo como aquele
que esta sendo preparado para tornar-se um adulto ou um mero receptor da cultura adulta.
Considerar a crianga como protagonista de suas acdes e aprendizagens exige dos educadores
(as) e pesquisadores (as) uma reflexd@o sobre as suas praticas e formacao. Em especial para o0s
(as) pesquisadores (as), essa perspectiva implica em buscar metodologias que estejam atentas
as vozes, interpretagdes e linguagens das criancas.

Falamos de uma crianca que nos fala de muitos jeitos. Com base nesta
crenga, a crianga passa a ser compreendida como sujeito principal, em
primeira mdo, a dar informacdes aos investigadores. O que significa dizer
que, sdo elas os sujeitos privilegiados para o pesquisador perguntar,
observar, conversar, fotografar, filmar e registrar em suas pesquisas.
(MARTINS FILHO, BARBOSA, 2010, p. 14)
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5. Caminhos da pesquisa

5.1. A Educacgéo Infantil em S0 Bernardo do Campo

A pesquisa ocorreu em uma escola municipal de educacdo bésica, que atende criangas
de 3 a 6 anos, na cidade de S&o Bernardo do Campo, localizada no estado de Sao Paulo. Neste
municipio o atendimento as criancas pequenas € antigo e também sofreu modificacdes tanto

nas caracteristicas do atendimento, quanto nas necessidades de formacéo dos educadores.

Conforme historico apresentado no documento ‘“Proposta Curricular” (2004), o
atendimento municipal as criancas pequenas se iniciou em 1960, com a inauguracdo do
primeiro Jardim de Infancia. Com carater assistencialista, tinha como objetivo principal a

prevencéo do abandono de criancas e da marginalizacdo (S&o Bernardo do Campo, 2004).

Em 1974 foi criado o Servico de Educagdo Pré-Escolar, com carater preparatdrio. As
atividades pedagogicas conservavam seu carater ludico, mas foram muitos os investimentos
na formacdo de professores para a preparacdo das criancas para o desenvolvimento de

habilidades de leitura e escrita.

Em 1979 foi inaugurada a primeira creche municipal, sob responsabilidade do
Departamento de Promoc¢do Social e o atendimento era voltado aos cuidados de higiene e
alimentacdo das criancas de 0 a 3 anos. A transferéncia das creches do Departamento de

Promocao Social para o Departamento de Educacdo aconteceu somente em 1991.

Ao final dos anos de 1990 e inicio dos anos 2000, houve um forte investimento na
formacdo de professores em torno das areas de conhecimento: Matematica, Lingua

Portuguesa, Artes, Corpo e Movimento, Ciéncias e Brincar?.

% Neste periodo todos os professores que atuavam na Educaco Infantil na rede de S&o Bernardo do

Campo receberam os trés volumes do “Referencial Curricular Nacional para a Educagdo Infantil”
(BRASIL, 1998).
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Anualmente ocorria o evento “Compartrilhar”, organizado pelo Departamento de
Educacao, no qual professores compartilhavam projetos ou atividades que haviam realizado

com outros profissionais do municipio.

As discussdes e reflexdes em torno das praticas da Educacdo Infantil geraram a
publicacdo de uma série de cadernos chamados “Validacao”, que tratavam de temas como:

rotina na Educacéo Infantil, instrumentos metodol6gicos, adaptacéo, etc.

Em 2004, foi langada a publicagdo “Proposta Curricular de Sao Bernardo do Campo”.
E um documento feito a muitas méos, grupos formados por representantes das escolas,
orientadores pedagdgicos e equipe de orientacdo técnica, que redigiram o documento a partir

das discussdes realizadas nas escolas municipais.

Essa Proposta Curricular de Sdo Bernardo do Campo tem bastante proximidade com o
Referencial Curricular Nacional Para a Educacdo Infantil e com os Parametros Curriculares

Nacionais, ja que estes eram a base de discussdo nas escolas.

Tenho percebido que os debates realizados na area da educacéo, a produ¢do académica
nacionais e internacionais, e as publicagdes mais recentes do Ministério da Educacdo criaram
um novo movimento na formacdo de educadores no municipio. Em 2011, a Secretaria
Municipal de Educacdo ofereceu a professoras e professores, coordenadoras e coordenadores
pedagdgicos da rede um curso de especializacdo em parceria com a FAFE/ USP, na area de
Educacdo Infantil, entre outras, que trazia uma concepcdo de educacdo integral, tendo o

brincar e a interagdo como eixos da aprendizagem.

Como coordenadora pedagdgica da rede, entre 2012 e 2015, tenho participado junto
com as equipes gestoras das escolas municipais de Educacdo Infantil, de encontros formativos
sob duas perspectivas: o desenvolvimento infantil e a ludicidade, também dialogando com a
concepcdo de crianga como sujeito ativo e a aprendizagem sob os eixos da interacdo e
brincadeira, conforme orientam as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educagéo Infantil
(BRASIL, 2009). Estes encontros tém gerado, em algumas unidades escolares de Educacdo

Infantil, a reflex&o sobre as praticas escolares numa perspectiva mais ativa da crianca.
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5.2. Caracterizando a escola

5.2.1. O Bairro

Como foi dito anteriormente, a pesquisa ocorreu em uma escola municipal de
educacdo basica (EMEB), que atende criancas de 3 a 6 anos, e € a mesma instituicdo em que

atuo como coordenadora pedagogica desde 2010.

Fundada em 1968, a escola fica em um bairro com muitos estabelecimentos
comerciais e conta com muitos equipamentos publicos e privados, entre eles: uma
universidade particular, um teatro, uma biblioteca publica, uma unidade basica de salde
(UBS), uma unidade de pronto atendimento (UPA), quatro escolas municipais de Educacao
Infantil (sendo duas com atendimento de O a 3 anos e duas com atendimento de 3 a 6 anos),
duas escolas municipais de ensino fundamental (com atendimento do 1° ao 5° ano), uma
escola estadual de ensino fundamental (6° ao 9° ano), dois parques de lazer, uma delegacia da
policia militar e um posto da guarda civil municipal. Estes equipamentos situam-se num raio

maximo de 1,5 km da escola.

A escola esté situada na divisa com um bairro menor, uma vila, na qual a maioria das
criangas matriculadas mora. As casas na vila sdo de alvenaria e ha presenca de alguns
corticos. Na época das chuvas, a regido era atingida por enchentes, muitas familias perdiam
roupas, moéveis e eletrodomésticos. Atualmente, os moradores sofrem menos perdas, devido

as obras de combate as enchentes que estdo sendo realizadas no bairro.

Em determinadas épocas do ano, os eventos realizados pela escola de samba e a
quermesse organizada pela capela da Vila ganham forca e é comum as criangas relatarem sua

participacao nestes eventos.

5.2.2. Os espacos da escola

A escola é composta por cinco salas de aula, parque de areia, quadra descoberta,

canteiros para horticultura, casinha de brinquedo de alvenaria, atelié, patio interno, refeitério,
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cozinha, secretaria, sala da direcdo, sala dos professores, dois banheiros infantis externos (um
feminino e um masculino), dois banheiros infantis internos (um feminino e um masculino) e

um banheiro para adultos.

As cinco salas de aula tém suas portas de entrada convergentes para um patio
descoberto, que propicia diversos encontros durante o dia entre professoras, criancas e

funcionérias.

O espaco fisico da escola, procurando atender as exigéncias pedagogicas e a0 mesmo
tempo a necessidade de vagas, precisou sofrer adaptacGes que, embora ndo fossem as
desejaveis, foram as possiveis. Uma das salas, por exemplo, ocupa o lugar construido para ser
uma biblioteca, e desta forma, o acervo de livros da escola estd em um espaco adaptado

dentro do saldo coberto.

O atelié também fica em um espaco adaptado, uma area coberta por telhas, mas que

ndo é fechada por paredes, ndo sendo possivel sua utilizacdo em periodos de chuva ou vento.

5.2.3 As turmas e a equipe

Dez turmas compBem o quadro da escola, sendo cinco no periodo da manhd e cinco no
periodo da tarde. Entre as dez turmas, oito sdo organizadas conforme a tabela abaixo® e
atendem aproximadamente duzentas criangcas em meio periodo (das 8h as 12h nas turmas do

periodo da manha e das 13h as 17h nas turmas do periodo da tarde).

Turma Idade atendida

Infantil V Criancas nascidas entre abril de 2008 a
margo de 2009

Infantil 1V Criancas nascidas entre abril de 2009 a
marc¢o de 2010

Infantil 111 Criancas nascidas entre abril de 2010 a

% Conforme dispde a Resolucéo n° 13/2013, da Secretaria de Educacio do Municipio de S&o Bernardo do
Campo, para alunos atendidos no ano de 2014.
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dezembro de 2010

Duas, das dez turmas, sdao chamadas de integral e atendem as criangas ja matriculadas
em periodo parcial (manhd ou tarde). A escola dispde de 50 vagas para turmas de integral,
sendo 25 no periodo da manhad e 25 no periodo da tarde. Embora a turma tenha esta
nomeacao, as criangas atendidas permanecem na escola em periodo parcial (de cinco horas)
com a professora do Integral (em turma composta por criancas de idades entre 3 e 6 anos), e
no outro periodo parcial (de quatro horas) com a outra professora em turma referente a sua

faixa etaria.

A Resolucdo da Secretaria de Educacdo estabelece os critérios para a obtencdo do
direito a matricula nestas turmas. Entre os critérios, destacam-se: ser municipe, ser mae
trabalhadora e a crianca estar matriculada e frequentando a unidade escolar em periodo

regular.

Nesta escola, € comum que a cada dois anos, no periodo chamado de remoc&o, haja
mudanca de aproximadamente cinquenta por cento do quadro de professores, 0 que acarreta
algumas dificuldades de continuidade formativa pela equipe de gestdo. No periodo da tarde se
concentra 0 maior nimero de professoras que estd hd mais tempo na escola. O perfil das
professoras novas que compBem a equipe é, geralmente, bem variado: h& professoras
experientes na prépria rede de Sdo Bernardo do Campo, ha professoras que atuam também em
outras redes municipais (Santo André, Sdo Caetano e Séo Paulo), ha professoras iniciantes em
sua primeira experiéncia como professora na Educacdo Infantil e ha professoras que ja
atuaram em redes particulares. A professora da turma pesquisada atua nesta unidade escolar
desde 2011, e € professora da rede municipal desde 2003. Além disso, atua também em outra
rede municipal no Ensino Fundamental 1l. Tem formacdo no magistério, graduada em Letras,
pos-graduada (lato sensu) em Ciéncias da Natureza e suas Tecnologias, pela Universidade de
S&o Paulo®.

Por algumas questdes especificas de remanejamento da Secretaria de Educacéo, entre
0s anos de 2013 e 2015, houve mudanga de cem por cento do quadro de funcionarios de apoio

e equipe de cozinha.

* O curso de pés-graduagao foi oferecido pela Secretaria de Educag&o em parceria com a FAFE/USP em 2011.
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Mesmo com tantas mudangas nos quadros acima descritos, a presenca da diretora da
unidade, que atua na mesma EMEB ha mais de vinte anos, cria uma continuidade de
atendimento e funcionamento na escola. Nesta logica, destacam-se positivamente: as
reflexdes constantes sobre o que € ser crianga, 0 investimento nas brincadeiras e a valorizacéo

das relagGes democraticas.

Nesta escola, atuam diariamente com as criancas apenas mulheres. A presenca de
funcionarios (homens) acontece eventualmente quando a equipe de manutencdo da Secretaria
de Educacdo é requisitada ou quando ha intervencao do fisioterapeuta (que faz parte da equipe
de orientacdo técnica da Secretaria de Educacdo), no atendimento as criangas com
necessidades especiais. Por isso, neste trabalho, sempre que nos referirmos a equipe escolar,

iremos utilizar o género feminino: professoras, funcionarias.

5.3. O nascimento da questao de pesquisa

Atuando na Educacédo Infantil desde 2003, inicialmente como professora e, a partir de
2010 como coordenadora pedagdgica, sempre me chamou a atencdo a forma como as criancas
brincam, como criam e resolvem seus conflitos e como, em alguns momentos, fazem

concessdes e em outros nao.

A partir da experiéncia com meu aluno Paulo, relatada no primeiro capitulo deste
trabalho, foram me chamando maior atencéo as situacdes em que 0s meninos brincavam de
atividades comumente consideradas de menina (como bonecas e maquiagem) e em que
meninas se envolviam em atividades comumente consideradas de menino (como futebol,
super-herdis e carrinhos). Nestas situacfes, as reagdes dos grupos de criangas eram muito
variadas. Em algumas turmas, estas criancas eram tratadas pelas demais com zombaria e em

outras com normalidade.

Ja com relacdo aos adultos que atuam na escola (professoras, equipe de apoio, equipe
de gestdo, etc.) presenciei comentarios em sua maioria jocosos e atitudes geralmente de

cerceamento da brincadeira que era considerada fora do padréo.
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A escola tem uma inegavel influéncia na formagdo dos individuos e, muitas vezes,
torna-se mais um local de reforco aos estereotipos. Para Homi Bhabha (1998, p. 105), “o
esteredtipo € uma forma de conhecimento e identificagdo que vacila entre o que estd sempre

‘no lugar’, ja conhecido, e algo que deve ser ansiosamente repetido”.

Nas instituicGes escolares pelas quais passei, seja como professora ou como aluna, era
comum ver, ouvir ou perceber nas entrelinhas, as praticas e as falas de alguns adultos para a
normatizagdo. Infelizmente, quando se tratava das relagdes de género, nas suas questdes mais

polémicas, o discurso da valorizacao das diferencas e do respeito as identidades era excegao.

H& que se considerar que todos os sujeitos que fazem parte da escola (funcionarios de
diversas atribuicdes, professores, pais de alunos e as proprias criangas) estdo inseridos em um
contexto social maior, numa cultura em que seus individuos buscam incessantemente

aproximar-se do padrdo social. Amaral (1998, p. 14), explica que:

Todos sabemos (embora nem todos confessemos) que em nosso contexto
social esse tipo ideal — que, na verdade, faz o papel de um espelho virtual e
generoso de ndés mesmos — corresponde, no minimo, a um ser: jovem, do
género masculino, branco, cristdo, heterossexual, fisica e mentalmente
perfeito, belo e produtivo. A aproximacdo ou semelhanca com essa
idealizacdo em sua totalidade ou particularidades é perseguida, consciente ou
inconscientemente, por todos nés, uma vez que o afastamento dela
caracteriza a diferenca significativa, o desvio, a anormalidade.

No ambiente escolar, que também é um ambiente social (embora apresente uma ldgica

prépria), o que vemos geralmente é esta mesma busca pela padronizacao.

Meninos e meninas sdo educados de maneiras muito diferentes, quer seja no ambiente
social priméario (familia) ou secundario (escola) e, desta forma, as vivéncias sociais e
corporais que sdo ofertadas diferentemente para meninos e meninas sdo prontamente

justificadas.

Pensar ou agir diferente do que se espera torna-se entdo, uma grande ousadia neste

mundo que parece quadrado ou fixo demais.

Nos debates de que participei durante estes anos atuando profissionalmente na
educacdo, percebo que quando as criangas transpdem os limites fixados pelos adultos em
relacdo ao género, as professoras aparentemente ndo sabem o que fazer. Segundo Camargo e

Ribeiro (1999, p. 35), o professor pode ter posicionamentos variados nestas situagoes:
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e O professor ou professora ndo percebe a voz singular da crianca e
executa 0 modelo aprendido;

e O professor ou professora percebe, mas ndo sabe como atuar;

e Percebe, sabe como atuar mas, por medo da marginalizacdo, ndo
ousa criar qualquer atividade diferente daquela aprendida e que
possibilitaria atender as singularidades;

e Percebe, sabe atuar, atua, mas com medo.

Percebemos que a cultura escolar, na maior parte das institui¢ces, ainda valoriza a
disciplinarizagéo dos corpos, conforme evidencia Louro (2001, p.61):

Gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espago escolar e sdo
incorporados por meninos e meninas, tornam-se parte de seus corpos, ali se
aprende a olhar e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar, a calar; se aprende a
preferir. Todos os sentidos sdo treinados, fazendo com que cada um e cada
uma conhega os sons, os cheiros, os sabores “bons” e decentes e rejeite os
indecentes [...] E todas essas licbes sdo atravessadas pelas diferencas, elas
confirmam e também produzem diferenca.

As diferencas produzidas na escola, evidenciadas e ao mesmo tempo caladas, sempre

me incomodaram e foram estopim para a elaboracao desta pesquisa.

5.4.  As escolhas metodologicas

Como dito anteriormente, a escola em que ocorre a pesquisa é a mesma em que atuo
como coordenadora pedagogica desde 2010. No inicio da pesquisa fui alertada tanto pela

orientadora quanto por colegas de estudo das dificuldades que esta escolha geraria.

Fazer a pesquisa no mesmo ambiente de trabalho, considerando também a posi¢édo
hierdrquica, poderia gerar um senso de vigilancia e controle do trabalho do professor ou de
policiamento da agdo das criangas. Algo assim geraria dados irreais para a pesquisa e
dificuldade para a analise. Ao mesmo tempo, ha pontos positivos, como a facilidade da
entrada no campo para a investigacdo, o conhecimento que eu adquiri do funcionamento e das
praticas da escola, o vinculo formado com as criancas. Rockwell (1987) explica que a escolha
do local para a investigagdo precisa corresponder as perguntas e perspectivas da investigagéo,

e, além disso, deve pesar também a possibilidade de acesso e aceitacéo.
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Iniciei a pesquisa de campo em 2013. Apos refletir sobre todas as possibilidades, optei
por observar uma turma de Inf. 1V, j& visando a viabilidade de continuar as observacdes no
ano seguinte, caso necessario. Outro fator importante, é que a professora da turma, que atua
na escola desde 2011, tinha um relacionamento respeitoso com as criangas e comigo. Eu ja
havia observado também, que a minha presenca na sala, para realizar observacdes de outra
natureza, que ndo aquelas realizadas como coordenadora pedagogica, ndo modificava muito a
rotina e a dindmica da turma. Coincidentemente, no ano seguinte, quando eu retomei as
observacdes, a professora também acompanhou a turma no Inf. V. Vale enfatizar que tanto em
2013, quanto no retorno ao campo em 2014, os procedimentos relacionados a ética na
pesquisa foram tomados. Houve autorizacdo da professora para a realizagdo da pesquisa com
a turma, garantindo o sigilo com relacdo ao seu nome e ao nome da instituicdo. Nas duas
ocasides, houve autorizacdo verbal das criancas para a participa¢do na pesquisa, bem como
autorizacdo de seus responsaveis. Para garantir o sigilo da identidade das criangas e nao
comprometer os dados da pesquisa, utilizei nomes ficticios em todas as situacées.

Embora o recorte da pesquisa ja estivesse claro para mim, que era pesquisar as
relacfes de género pelas vivéncias e partir da 6tica das criangas, o0 ano de 2013 foi arduo para
a realizacdo da investigacdo in locu. Ndo imaginava ser tdo dificil o distanciamento do meu
papel de coordenadora. Nos meus registros das observacfes constavam atividades e nao
interacOes entre as criangas. Procurei, entdo, firmar-me na maxima da antropologia “estranhar

o familiar e familiarizar-se com o estranho”, conforme explica Gilberto Velho (197, p. 128):

posso estar acostumado, como ja disse, com uma certa paisagem social onde
a disposicao dos atores me € familiar; a hierarquia e a distribuicdo de poder
permitem-me fixar, grosso modo, os individuos em categorias mais amplas.
No entanto, isso ndo significa que eu compreenda a logica de suas relacdes.
O meu conhecimento pode estar seriamente comprometido pela rotina,

habitos, esteredtipos.

Compreender a logica das relagcdes constituiu-se, portanto, o meu grande desafio,
fazendo o movimento de distanciar-me da posicdo de coordenadora pedagdgica e aproximar-

me cada vez mais da posicdo de pesquisadora.
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Neste momento, foi necessario revisar a bibliografia sobre a pesquisa etnogréfica.
Ludke e André (2012, p. 15) explicam que numa fase inicial é necessario passar por uma fase
de exploracéo:

Nesta etapa inicial, também estdo incluidas as primeiras observagdes, com a

finalidade de adquirir maior conhecimento sobre o fendmeno e possibilitar a
selecdo de aspectos que serdo mais sistematicamente investigados.

Considerando que o objeto da pesquisa sdo as relacdes que as criangas constroem entre
si e a relacdo também com o brinquedo, optei por uma abordagem qualitativa de pesquisa,
com inspiragdo etnogréfica, sendo o principal meio de investigacdo a observacdo com registro

em caderno de campo.
De acordo com Ludke e André (2012, p. 26):

A observacdo direta permite também que o observador chegue mais perto da
“perspectiva dos sujeitos”, um importante alvo nas abordagens qualitativas.
Na medida que o observador acompanha in loco as experiéncias diarias dos
sujeitos, pode tentar apreender a sua visdo de mundo, isto €, o significado
que eles atribuem a realidade que os cerca e as suas préprias acoes.

Percebi que consegui captar aos poucos aquilo que eu queria: as vozes, as acles e 0S
olhares das criancas. No entanto, véarias questdes vinham a minha mente enquanto eu
observava: “se eu ndo estivesse aqui, essa crianca agiria desta forma?”, “se eu der uma bronca
agora, nossa relacao serd a mesma?”, entre outras. Ao mesmo tempo, percebo que a presenca

de qualquer outro adulto pesquisador traria as mesmas questdes.
Ezpeleta e Rockwell (1986, p. 15) explicam que:

chegar as escolas que vao ser observadas e registrar o que se observa supde
maltiplas tensGes para o pesquisador. Mesmo quando a preparagdo prévia
tenha colocado em davida os preconceitos e estejam claros os problemas
tedricos que demarcam a busca, impde-se, de todos os modos, uma
vigilancia permanente.

Procurei interagir com as criangas com muito cuidado. Na realidade, de inicio eu

evitava conversar, interagir, perguntar, orientar. Com o tempo, fui percebendo que algumas
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perguntas me ajudavam a compreender melhor a interagdo entre as criancas e as situagdes

observadas.

Um marco do distanciamento do meu cargo na escola foi quando, em uma das
observacdes, Joice fez uma pequena confissdo, em tom de segredo, de algo que a professora

nédo poderia saber:

Na mesa com folhas de sulfite e canetinhas, estdo sentados Joice, Richard, Ana Julia e
Miguel.

- O que vocés estdo desenhando? — Camila.

- Eu fiz um desenho do mar. — Joice.

- Eu fiz um igual da Joice, mas é um pouquinho diferente .- Ana Julia.

Joice se aproxima mais de mim e comeca a falar bem baixinho:

- Eu fiz um outro, mas eu fiz errado. Vou guardar aqui na mochila e jogar em casa, sendo a
pré briga.

- N&o entendi... como € isso? — Digo em voz baixa também.

- Se jogar aqui, a pro briga. — Joice.

- Ah, mas ela deixa levar pra casa? — Camila.

- Deixa, ai eu jogo fora la. — Joice.

(Diario de Campo, 12/11/2014)

Outro fato interessante que foi acontecendo no percurso da pesquisa, é que enquanto
eu observava com meu caderno e caneta na méo, era pouco frequente a aproximacao de
criancas para reclamar de um colega ou para que eu ajudasse a resolver algum conflito. Em
outros momentos da rotina, quando eu nédo estava com o caderno e a caneta na mao, ou seja,
guando eu era novamente a coordenadora, as criancas vinham com mais frequéncia até mim
para acusar outra crianca que tinha feito algo errado, falavam de algo que estava quebrado na

escola e pediam para eu consertar, ou solicitavam cuidados para seus machucados.
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5.5. Por que partir da 6tica das criancas?

Uma das primeiras escolhas que fiz na elaboragdo do projeto foram os sujeitos da

pesquisa, que sdo as criancas.

Esta escolha partiu de uma série de fatores: académicos e profissionais. Desde 2010,
como coordenadora pedagdgica, tenho participado de varias formacdes em horario de
trabalho, organizadas pela Secretaria Municipal de Educacdo, que destacam o protagonismo

da crianga nas varias agdes da escola.

A chegada a unidade escolar de publicacbes do Ministério da Educacdo, como as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacédo Infantil (2010), Brinquedos e Brincadeiras
em Creches (2012) e recentemente as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Educacdo

Basica (2013), reafirmou este lugar da crianca na escola.

Os estudos que realizei durante a pds-graduacao trouxeram a perspectiva da sociologia

da infancia e as culturas infantis, que para mim ainda eram desconhecidas.
A pesquisa, deste modo, seguiu um percurso, considerando a crianca:

Sujeito histdérico e de direitos que, nas interaces, relacbes e praticas
cotidianas que vivencia, constréi sua identidade pessoal e coletiva, brinca,
imagina, fantasia, deseja, aprende, observa, experimenta, narra, questiona,
constréi sentido sobre a natureza e a sociedade, produzindo cultura.
(BRASIL, 2010, p. 12)

Confesso que para mim foi um movimento muito dificil comecar a enxergar a crianca
durante as observacOes para a pesquisa. Como foi relatado anteriormente, na posicdo de
coordenadora pedagdgica, as observacdes que realizo em sala tem outro carater, geralmente
ocorrem para avaliar uma atividade ou didatica da professora ou para levantar dados
especificos de algumas criangas, como no caso daquelas com necessidades especiais, por
exemplo. Nestas ocasides, o foco é adultocéntrico, ou seja, mesmo que esteja observando

criangas, meu objetivo real é observar como elas reagem as a¢des da professora.

As primeiras observacgdes para a pesquisa apresentaram poucos dados relevantes para

a analise. Leituras sobre metodologia de pesquisa com criangas (Soares, 2006; Martins Filho,
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Barbosa, 2010; Corsaro, 2002, 2011; Sarmento, 2005, 2007, 2013), me ajudaram neste

aspecto.
As aproximagdes sucessivas com as criangas mostraram que:

Na educacdo infantil as criangas podem passar a maior parte do tempo em
contato com outras criangas. E nessa relacéo singular que o protagonismo da
crianca ganha destaque e que a potencialidade do convivio, em suas diversas
formas de relagGes, pode propiciar uma nova interagdo. (VIANNA; FINCO,
2009, p. 270)

Aos poucos fui apurando meu olhar, meus ouvidos e meus sentidos para compreender,

a partir da Otica das criancas, como elas vivenciam as relagdes de género.

5.6. Ascriancas e a compreensdo do que é pesquisa

Durante o periodo de investigacGes no espaco da escola, em 2014, a turma pesquisada

voltava-se também para suas préprias investigacdes.

A turma (criangas e professora) estava envolvida em pesquisas para dois projetos:
“Ciéncia e Historias”, com o estudo sobre as cobras, no primeiro semestre e “Castelos e a

Vida na Idade Média”, no segundo semestre.

Percebo que a aproximacado da turma com os procedimentos de pesquisa (pesquisaram
livros, viram videos, observaram detalhes, registraram conhecimentos em desenhos e
escritas), levou a uma melhor compreensao das criangas com relacdo ao meu papel enquanto

pesquisadora.

Realizei uma conversa inicial com as criangas, explicando que a minha pesquisa
procurava investigar como meninos e meninas brincavam e que eu estaria com eles em alguns

momentos da rotina anotando como eles brincavam para estudar sobre isso.

No inicio da pesquisa de campo, percebia que as criangas ficavam um pouco

desconfiadas com meu movimento de observar e escrever em meu caderno. Algumas vezes
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perguntavam 0 que eu estava escrevendo. Eu sempre dizia que estava estudando ou
pesquisando sobre como as criangas brincavam. Algumas criangas faziam relacdo com seu

proprio objeto de estudo do momento: “Igual a gente ta estudando a cobra?”, diziam.

Com o tempo esse tipo de pergunta ficou cada vez menos frequente, e quando,
eventualmente, alguma crianca da turma ainda fazia a mesma pergunta, outra crianca

respondia por mim: “Ela t4 vendo como a gente brinca”.

Em uma das observacdes realizadas, a turma estava no parque e eu estava no tanque de
areia, observando um pequeno grupo e fazendo anotac¢des. Outra turma da mesma idade entra
no parque e uma menina que ainda ndo havia presenciado minha atuagdo como pesquisadora,
fez uma pergunta muito direta: “E vocé escreve ai quem faz bagun¢a?” (Carolina, didrio de

campo, 27/08/2014).

Fiquei um pouco constrangida com a pergunta. “O que ela pensa de mim?”, pensei
9

comigo. Oliveira-Formosinho (2007, p. 70) explica que:

As criangas conhecem caracteristicas dos contextos educativos. Percebem,
descrevem, analisam, interpretam esses contextos naquilo que sdo suas
experiéncias dos papeis de adulto. Revelam, também, que tém grande
competéncia para comunicar o quotidiano que vivem.

Thorne (1993) descreve algo semelhante, durante a sua pesquisa uma menina pergunta
se ela estava “anotando nomes”, demonstrando que havia um receio por parte da crianga de

que a pesquisadora estava observando aqueles que tinham “mau” comportamento.

Ganhar a confianca das criangas e convencé-las de que nenhum nome sera
revelado e que ndo somos espiBes a servico do diretor, professores ou
funcionarios, € um desafio ainda maior que ganhar a confianca dos
professores e no qual nem sempre se obtém o resultado desejado.
(CARVALHO, 2011, p. 215)

Soma-se esta dificuldade ao cargo de coordenadora pedagdgica que tenho na escola e a

relacdo hierarquica da idade em relagdo as criancas da escola.
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5.7. Aescolha dos tempos e espacgos para observagao

No ano de 2013, optei por observar grandes periodos de tempo na rotina da turma.
Como disse anteriormente, foi um periodo de aproximacéo e distanciamento constantes. Com
0 tempo, a experiéncia, orientacdo das professoras na fase de qualificacdo e a revisdo de
literatura, fui percebendo quais eram 0s momentos mais pertinentes para coletar dados para a

minha pesquisa.

Desta forma, optei, no ano de 2014, por observar momentos em que as criancas
poderiam transitar mais livremente pelas brincadeiras, escolher espacgos, brinquedos e enredos

para suas interacdes. Serdo estes 0s momentos a serem analisados nessa dissertacao.

O parque de areia é o local em que mais fiz observacdes. Neste local ha os brinquedos
fixos: balancos, gangorras, escorregador, casinha do Tarzan (uma casinha suspensa de
madeira com escorregador), além do tanque de areia e os brinquedos de areia: pas, baldinhos,
peneiras, forminhas. E um espaco com arvores e algumas areas gramadas. O interessante é
que este é o local com menos variacao de brinquedos, mas com muita variacdo de temas para

as brincadeiras. A brincadeira no parque acontecia no inicio da rotina.

Realizei também observacGes na quadra, que € um espaco bem amplo e sem
brinquedos fixos. As criangas brincam livremente com o0s materiais combinados e
disponibilizados pela professora, ou brincam de forma dirigida, com jogos ou rodas cantadas.
As observacGes foram feitas somente das brincadeiras livres, nas ocasies em que a
professora pedia que as criangas buscassem materiais como bolas, cordas e bambolés, ou no
“dia do brinquedo”, que ocorria todas as segundas-feiras, no qual a crianga traz um brinquedo

de casa para brincar na escola.

Na sala, observei um momento que ocorre diariamente na rotina da turma, chamado de
“diversificada”. A sala tem caixas com diferentes brinquedos ou materiais que a professora
disponibiliza em cada mesa e as criancas escolhem a atividade de que querem participar. Os
temas dos brinquedos e atividades sdo variados, h4 uma caixa com brinquedos de panelinha,
outra com cadernos de desenho e canetinha, livros que as criancas podem ler para si ou para

0s colegas, blocos de montar, entre outros.
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Duas brincadeiras que ndo ocupam o0s espacos descritos também foram observadas:
saldo de beleza e super-herdis. A escola, em algumas ocasides do ano, organiza uma
brincadeira de faz de conta no patio interno. Ja foram realizadas, além destas duas,
brincadeiras de veterinario, hospital, mercadinho, entre outras. A brincadeira € organizada
pelas professoras e equipe de apoio da escola e cada turma brinca em dois dias seguidos neste
espaco, por um periodo de 30 a 40 minutos.

Considerei observé-las pela riqueza das interacBes e das possiveis polémicas que
poderiam surgir. Além disso, foram as brincadeiras melhor avaliadas pelos pais e pelas

criancas no ano de 2013.
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6. As criancas e suas brincadeiras

6.1. O saldo de beleza

Na escola observada ocorre, ha mais de cinco anos, a brincadeira do saldo de beleza,
por incentivo tanto da equipe de gestdo, quanto das professoras, pois avaliam que as criancas

gostam muito desta brincadeira e ficam muito envolvidas com as possibilidades que ela traz.

Em avaliacdo enviada aos pais/ responsaveis pelas criangas em novembro de 2012 e
novembro de 2013, foi perguntado que brincadeira as criangas mais gostaram de realizar na
escola. Em ambas as avaliagcfes, 0s pais/responsaveis pelas criancas responderam que foi a
brincadeira do saldo de beleza. Os pais/responsaveis de meninos comentaram mais
frequentemente que as criangas tinham adorado a experiéncia de arrumar o cabelo com gel e
spray colorido, e os pais/responsaveis de meninas, comentaram mais frequentemente que elas

haviam gostado mais da experiéncia de maquiar-se.

O “Salao de Beleza”, no ano de 2014, foi planejado com um més de antecedéncia em
reunido semanal com as professoras, coordenada por mim. Na reunido, eu, a diretora e as
professoras, decidimos pela organizacdo de cinco espacos diferenciados para as criancas
brincarem (recepg¢do, manicure, cabelereiro, maquiagem, barbearia), levantamos os materiais
que precisariam ser comprados, e algumas orientacfes didaticas, como: a professora deve
apresentar todos 0s espacos para as criangas antes que comecem a brincar; a crianca pode
escolher qualquer um dos cinco espagos para brincar e transitar por eles; a professora deve
ficar atenta e mais préxima ao espaco de manicure devido a especificidade do material; a
professora deve orientar as criangas para que organizem 0s espagos ao término da brincadeira.
Nestas brincadeiras que a escola realiza no patio interno, chamadas de “simboélicas”, os
materiais sdo pensados para que se aproximem das vivéncias da vida cotidiana e 0s espagos e
materiais sdo organizados e planejados para que ocorra uma movimentagdo tranquila das

criancas pelo patio interno.

Percebo que em todos os anos que a brincadeira é realizada, hd grande envolvimento
das professoras e, na maioria das vezes, das funcionarias responsaveis pela limpeza da escola,

ajudando as criangas (tanto meninos quanto meninas) a arrumarem seus cabelos e pintando
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suas unhas, ou fazendo comentérios positivos como: “olha como vocé ficou bonito (a)”,

“adorei seu penteado”, etc.

Quando a turma observada iniciou a brincadeira, a professora apresentou todos 0s
materiais, explicou o que poderia ser feito com cada um deles e fez 0 combinado de que
quando estiver perto da hora deles sairem da brincadeira, ela avisard para que possam

reorganizar o espaco.

As criancas se dividem nos espagos, a maioria dos meninos corre para 0 espaco onde
estdo os materiais de cabelereiro (gel, pentes, escovas, espelhos, borrifadores com &gua,
pincel de barbear). As meninas se dividem entre o espaco de manicure (onde estdo os
esmaltes, o removedor de esmaltes, lixa e pedacos de algodao) e o espaco de maquiagem

(com blush, batom, sombras e espelhos).

Um menino, Julio, fica ao lado da professora e falando bem baixo pede permissao para
a sua professora para sentar-se na mesa de manicure. A professora acena com a cabega que
sim. Jalio pinta suas unhas e depois vai assustar outras criangas, fazendo de conta que é um
monstro. Em outro canto, meninos e meninas passam maguiagem em seus proprios rostos ou
no rosto do colega. As meninas fazem isto com cuidado e procuram aproximar-se das
maquiagens femininas adultas. J& os meninos pareciam se surpreender com o efeito que a cor

da maquiagem faz em seus rostos e geralmente acham graca quando se olham no espelho.
Ao observar as relagfes que as criancas fazem nesta brincadeira:

Pode-se considerar que 0s esteredtipos dos papeis sexuais, 0S
comportamentos pré-determinados, os preconceitos e as discriminagdes sao
construcBes culturais, que existem nas relacbes dos adultos, mas nao
conseguem influenciar totalmente o0 mundo infantil. (FINCO, 2004, p. 64)

Uma professora substituta, que estava auxiliando a professora titular da sala, colocou-
se préxima a mesa de manicure para auxiliar as criancas e disse a um menino da turma: “Esse
esmalte aqui € do Homem-Aranha, vocé quer passar?” — professora N. (Diario de Campo —
10-10-14).

Ao associar a figura de um super-heréi ao fato de se passar esmalte nas unhas, a
professora apresenta um significado diferente ao que estamos habituados. Ao invés de ser

uma acdo especificamente feminina de embelezamento, a professora a associa a
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masculinidade de um herdi. Daniela Finco (2010), em sua pesquisa, relata um episodio no
qual as criangas brincam com fantasias. Neste, identificou um “mecanismo de ‘incentivos’ e
‘desencorajamento’ frente a forma como as criancas brincavam. Um mecanismo que
desencorajava os meninos a brincarem com os vestidos e objetos femininos”. No caso do uso
do esmalte, a professora usou deste mecanismo para incentivar a crianga a brincar naquele
espaco relacionando-o a masculinidade. Ao mesmo tempo, durante a observagao, percebi que
ela procurava reafirmar com alguns outros meninos esta posi¢cdo de masculinidade, ndo

permitindo a eles a sua propria significacdo daquele objeto.

Embora todos os meninos da turma tenham pintado as unhas até o final da brincadeira,
alguns pediram para a professora retirar o esmalte quando a brincadeira terminou. Jalio, no
entanto, ndo pede para retirar o esmalte, mas percebi que, na hora da saida, quando a mée foi
busca-lo na sala, ele escondia seus dedos.

Sayéo (2003) explica que as criangas:

Quando brincam de fantasia ou faz-de-conta, experimentam e representam
papeis que estdo para além das convencBes sociais e determinagdes de
género. Nesses contextos ladicos, nem sempre a experimentacdao de alguns
papeis é permitida pelos adultos, o que faz com que, em alguns momentos,
meninos e meninas precisem se esconder e até mesmo engana-los. (p. 76)

Na semana de desenvolvimento da atividade, a mae de um dos alunos (que néo fazia
parte da turma pesquisada) marcou uma reunidao comigo, como coordenadora pedagogica da
escola, e com a professora. A professora perguntou para a crianga se ele sabia por que a mée
gostaria de conversar conosco e ele respondeu: "eu falei pra ela que era s6 brincadeira”, mas
ndo disse mais detalhes sobre o assunto.

A mée da crianca compareceu no horério agendado e disse que gostava muito da
escola e que nunca teve nenhum problema nos dois anos que seu filho estava |a, contudo,
disse que guando a crianca chegou em casa com esmalte nas unhas, o pai do menino ficou

muito nervoso e achou um absurdo o filho estar usando esmalte.

Nesta conversa, fica claro o conceito de normalizacdo, ou seja, a cristalizacdo dos
papeis masculinos e femininos. Meninos normais, legitimos, ndo usam esmalte, segundo esta

familia. Apresentam um jeito de agir e pensar, de modo que:



46

[...] hd um jeito de ser feminino e um jeito de ser masculino, ha
comportamentos, falas, gestos, posturas fisicas, além de atividades e fungdes
que sdo entendidas como adequadas, “naturais”, apropriadas, etc. para
mulheres ou para os homens. Nossa tendéncia com relacdo a muitas dessas
caracteristicas é percebé-las quase como uma extensio da “natureza” de cada
sexo. (LOURO, 1992, p. 58)

Quando uma professora, ou um adulto que interage com a crianga na brincadeira ndo
reflete sobre as possibilidades de exploracdo de novas experiéncias e aprendizados, pode,

muitas vezes, reforcar os comportamentos que sao mais valorizados para meninos e meninas.

6.2. Um dia de super-herois

Neste mesmo ano realizamos a brincadeira de super-herdis, por sugestdo das
professoras da escola. Como na brincadeira do Salao de Beleza, com um més de antecedéncia,
a equipe planejou como seria a brincadeira, 0s espacos e materiais a serem utilizados e

organizados.

Eu, como parte da equipe de gestdo, providenciei a compra de fantasias de super-
herdis e, na loja especializada, verifiquei que existe uma ampla oferta de fantasias infantis de
super-herodis masculinos (Batman, Homem-Aranha, Super-Homem, Capitdo América, Homem
de Ferro, Hulk, Chapolin, com variedade de tamanhos e modelos de um mesmo personagem),
e apenas um tipo de fantasia infantil de super-heroina (Mulher Maravilha, com apenas quatro

unidades de um Unico modelo e em dois tamanhos diferentes).
No mercado comercial de brinquedos, também verificamos que:

A imagem do brinquedo sintetiza a representacdo que uma dada sociedade
tem da crianca. Nao é uma imagem realista, mas uma imagem do mundo
destinada & crianca e que esta devera construir para si propria.
(BROUGERE, 2008)

Percebemos que o mercado de fantasias alimenta a ideia de que 0s meninos sdo mais

ativos, gostam mais de desafios corporais, s&o0 mais corajosos. Considerando a oferta de
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fantasias de princesas, que é tdo grande quanto a oferta de fantasias de super-herdis
masculinos, vemos que ha uma dicotomia no que se espera dos comportamentos masculinos e
femininos. Enquanto os super-herdis vao a luta, enfrentam perigos e salvam o mundo, as

princesas, geralmente, sdo salvas do perigo por um principe e encontram o amor.
Brougere (2008, p. 43) destaca ainda que:

A infancia, sdo associadas, por tradigdo cultural, representacdes privilegiadas
do masculino e do feminino. O universo do brinquedo feminino é, neste
aspecto, muito interessante por tratar-se daquele considerado como tal pela
sociedade, pelas criancas, pelos pais, pelos comerciantes, independentemente
das brincadeiras efetivas mais abertas a diversidade: privilegia o espaco
familiar da casa, o “universo feminino” tradicional em detrimento ao
externo, do universo do trabalho.

Para a realizacdo da brincadeira, ainda foram confeccionadas pela equipe da escola

capas e mascaras para o uso das criangas.

Durante a brincadeira, as criangas podiam, além de utilizar as fantasias e acessorios de
super-herais, enfrentar alguns desafios corporais: passar por um tunel de tecido, pular de um
banco de madeira, passar pela cama de gato (um labirinto feito com elasticos), equilibrar-se
na “falsa-baiana” (sd0 duas cordas suspensas paralelas, em uma delas a crianca apoia 0s pés e

na outra segura com as maos e precisa se deslocar de uma ponta a outra).

Na observacdo realizada com a turma, percebi um grande envolvimento de todas as
criancas. A maioria das meninas procurava vestir-se com a fantasia da Mulher-Maravilha,
contudo, ndo havendo a possibilidade (devido ao nimero reduzido de fantasias), escolhiam
fantasias de outros herdis e 0s acessorios disponiveis para a brincadeira. Ndo percebi
nenhuma menina chateada com a escolha, reclamando verbalmente ou com expressao

chateada.

Tanto meninos quanto meninas exploraram todos os desafios corporais e utilizaram
fantasias variadas. Todas as criangas durante a brincadeira observada trocavam de fantasia ou
acessorio de uma a trés vezes, visivelmente ndo por desagrado da fantasia escolhida, mas pela

possibilidade de experimentar outras.

Grupos de meninos, grupos de meninas e alguns grupos mistos brincavam de lutinhas,

imitando gestos de golpes, mas mantendo uma distancia segura, na qual nenhuma crianga se
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machucava. Falas tipicas de filmes e desenhos de super-herdis faziam parte dessa brincadeira
nestes grupos: “eu vou te pegar!”, “toma essa!”; “eu vou te matar!”; “eu vou acabar com

voceé!”

Tanto meninos quanto meninas subiam no banco de madeira e saltavam com o braco

para o alto, numa mencgao a possibilidade de “voar”.

Apenas um menino utilizou um acessorio da Mulher Maravilha. Ele estava vestido
com a fantasia do Super-Homem e pediu para a professora amarrar a faixa da Mulher
Maravilha em sua cabeca. A professora amarrou sem questionamentos, depois ele saiu

correndo dizendo: “Fu sou o Homem- Maravilha!”.

As meninas que se vestiram com fantasias de super-her6is masculinos,
autodenominavam-se no género feminino: “Eu sou a Mulher-Aranha”. Em alguns casos, a
professora que ajudava as criangas a se trocarem, era quem denominava: “Vocé é Super-

Mulher”, por exemplo.

Mesmo com tantos desafios corporais € com a presenga de “lutinhas”, ndo houve
nenhum relato de machucados ou de criangas reclamando de agressdo de outras. Percebi,

nesta situagéo, que:

o0 uso do poder, ao protagonizar personagens fantasticos ou do cotidiano, em
lutinhas, ndo representa estimulo & violéncia. E a oportunidade para a crianga
assumir papeis interessantes, ativos e movimentados, aprender a liderar,
tomar iniciativa na definicdo dos enredos, além de usar a linguagem corporal
e oral para expressar ideias. A contradicdo aparente dissolve-se no mundo
imaginério, pois o brincar ¢ diferente do real, € um como se, é um ato criado
pela imaginagdo. (KISHIMOTO, 2008, p. 217)

Embora eu tenha percebido um grande envolvimento de todas as criancas na
brincadeira nos episodios observados, algumas professoras e funcionarias responsaveis pela
limpeza da escola me “orientaram” a comprar mais fantasias de meninas. Frases como: “no
ano que vem, tem que ter mais fantasia de menina”; “s6 tem fantasia de menino, as meninas
vao usar o qué?”’; “as meninas sentiram falta de fantasia de menina, todas queriam da mulher

maravilha”.

Percebo que esta foi uma questdo que causou mais incbmodo para os adultos do que

para as criangas. As meninas da turma observada lidaram com naturalidade com o fato de
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haver apenas quatro fantasias de Mulher-Maravilha e ndo abdicaram de brincar com outra

fantasia.

Para algumas funcionérias da escola, no entanto, o uso de uma fantasia que
representasse a feminilidade parecia importante para a realizacao da brincadeira. Embora haja
no discurso uma necessidade de atendimento as meninas, ha também uma concepc¢do de

rigidez de papéis pré-determinados para meninos e meninas.

Na turma observada, as brincadeiras de lutinha, com a personificacdo de super-heraois,
eram comuns entre 0s meninos nas brincadeiras livres no parque e na quadra, com raras
ocorréncias de brigas ou conflitos. J& entre as meninas ndo foi observada a brincadeira de

super-herois durante os momentos livres de brincadeira.

6.3. Um “Instituto Butantan” na escola

Em agosto de 2014, devido ao projeto sobre cobras que a turma observada estava
desenvolvendo, as criancas e a professora visitaram o Instituto Butantan®, na cidade de S&o
Paulo. As criangas estavam muito envolvidas com o assunto desde o més de maio, quando se
iniciou o projeto e muitas vezes 0 tema das cobras aparecia nas brincadeiras no parque e na
sala.

Apds a visita, a tematica se intensificou. Em uma das observagdes do parque, percebi
uma movimentacdo diferente das criancas, que comegaram a levar os baldinhos e outros
brinquedos de areia para um lugar em que ndo era comum brincarem. Ao me aproximar,

verifiquei a seguinte situacéo:

- Camila, aqui é o Butantan — diz Sara e continua:
- Aqui fica a boilina - diz ela apontando para um canto onde estdo trés al¢as de plastico
que faziam parte do balde de areia.

- Aqui sdo os peixes — Ana Julia, mostrando as formas pequenas de bichos do mar.

% O Instituto é conhecido pela pesquisa e produco de soros e vacinas. As criangas visitaram um de seus espacos,
0 Museu Bioldgico, que tem acervo composto por serpentes, aranhas, iguanas, escorpides e tartarugas.
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- Olha aqui, tem bicho pau. Essa é a mamae, esse € o pai e esse € o filhinho. — Diz
Joice, levando-me pela méo para perto de uma arvore, mostrando 0s pequenos gravetos que
colocou la.

- Adivinha quem é que tem que dar comida para as cobras? Eu! - Joice

- Essas cobras séo venenosas? - Camila

- Né&o, a gente ja tirou 0 veneno — Ana Julia

- A gente tirou o veneno das cobras e ele virou remédio - Sara

- Aqui € 0 nosso laboratdrio — Ana Julia

- O que voceés fazem aqui? - Camila

- A gente faz a comida das cobras. — Ana Julia

Patricia estd com uma raiz de grama na méo e faz um gesto como se tivesse levado
uma picada.

- O que foi, Patricia?- pergunta a professora.

- Era um pido - Patricia

Né&o entendi o que ela quis dizer, olhei para a professora, e ela me explicou:

- E escorpido, que também tinha la no Butantan.

Percebo que a professora ndo esconde uma expresséo de satisfacdo por ver as meninas
brincando assim.

- Olha, Camila, tem dois tipos de tartaruga. Essa aqui que fica na terra e dessa aqui que
fica na 4gua. — diz Joice, me mostrando dois brinquedos em forma de tartaruga.

- A que fica na agua chama tartaruga mesmo, a que fica na terra chama jabuti, lembra?
—eu disse.

- Essas aqui € jabuti entdo! — Diz Joice.

- Sara, esse pode ser cobra? — Pergunta Patricia com uma raiz comprida na mao.

- N&o, esse pode ser bicho folha. — Sara

Lucas e Marcos estavam jogando areia em um espago gue as meninas estavam usando.

- N&o, Marcos, vai estragar! — Sara

- E que ndis € pedreiro, a gente ta jogando cimento aqui. — Marcos.

Sara, Ana Julia e Joice foram reclamar para a professora que eles estavam estragando a
brincadeira.

A professora disse:
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- Marcos e Lucas, vocés estdo vendo que as meninas montaram a brincadeira ai? Nao é
para atrapalhar.

Os meninos continuaram. Depois de mais algumas reclamacgdes das meninas, a
professora disse:

- J& que vocés querem brincar ai nesse espaco, por que vocés ndo fazem o seguranca
do Butantan? Lembra quando a gente foi no passeio? Eles cuidam pra ver quem entra e sai do
Instituto.

Marcos aceitou prontamente, largou a pa que estava usando, levantou-se, colocou-se a
frente do espago onde as meninas estavam brincando, cruzou os bragos e fez uma expressao
bem séria, j& 0 Lucas foi brincar em outro lugar.

- Nossa, € assim mesmo que fica o seguranca. — Professora

- Eu sei. Eu ja vi seguranga. — Marcos (Diario de Campo — 02-09-2014)

Percebi grande envolvimento das quatro meninas do grupo nesta brincadeira. Elas
estavam muito contentes em realizd-la. A expressdo da professora era de contentamento e
certo orgulho por estarem revivendo na brincadeira experiéncias advindas de um projeto da
turma. Acredito que, mesmo sem a professora dizer nada, nem dar orientacbes para as
meninas, aquele olhar de aprovagéo incentivava a continuidade e a elaboragéo de um enredo

cada vez mais complexo daquele grupo.
Daniela Finco (2010, p. 106), lembra que:

Muitas vezes, meninas e meninos procuram corresponder as expectativas
expressas por suas professoras. Pesquisas apontam que as justificativas para
as diferengas de desempenho escolar entre meninas e meninos do Ensino
Fundamental, por exemplo, estdo relacionadas as representacbes das
expectativas dos (as) professores (as) quanto a caracterizacdo dos
comportamentos: as meninas sdo apontadas como mais responsaveis,
dedicadas, comunicativas, estudiosas, interessadas, sensiveis, atentas.

As quatro meninas que organizavam a brincadeira demonstravam certo conhecimento
técnico sobre as cobras (“A gente tirou o veneno das cobras e ele virou remédio”, “tem dois
tipos de tartaruga. Essa aqui que fica na terra e dessa aqui que fica na 4gua”), que aprenderam

tanto nas vivéncias dos estudos sobre as cobras na escola, quanto na visita ao Instituto.
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A aproximacao dos dois meninos gera um pequeno conflito entre meninos e meninas.
Durante as observagOes que realizei no decorrer da pesquisa e nas observacfes como
coordenadora pedagdgica da escola, percebi que aquela professora tem, em sua pratica na
escola, o habito de solicitar as criangas que procurem conversar com o0s colegas para procurar
solucionar conflitos. Quando o conflito se estende ou coloca em risco a seguranga das
criancas, a professora age mais pontualmente com as criangas envolvidas, orientando-as.
Contudo, diferentemente de outras situacdes ja observadas, daquela vez a professora interferiu

diretamente com o menino que esta “atrapalhando” a brincadeira.

A professora pede que 0s meninos sejam segurancas do Instituto Butantan, aqueles
que “cuidam para ver quem entra ¢ quem sai do Instituto”. Numa brincadeira em que as
meninas estdo tdo envolvidas na organizacdo do cenario e do enredo como cuidadoras de
cobras, por que ndo oferecer a mesma possibilidade para 0os meninos, ao invés de coloca-los

numa posicao de vigia?

A pesquisadora Tania Mara Cruz (2004), buscou, em sua tese de doutorado,
compreender o universo de criancas de sete a dez anos, no tocante as relacdes de género. Ela
desenvolve a ideia de “conflito por aproximagdo, nos jogos de género que envolviam conflito
e ludicidade, e que eram desencadeados por um dos sexos sobre o outro, tendo como objetivo
a aproximac¢ao entre eles” (p. 69). Encontro semelhanca deste conceito com o episodio
relatado acima, especialmente quando ela explica uma das a¢cfes do conflito de aproximacao,

que sdo os episddios de invasao:

consistiam em atrapalhar ou invadir atividades com a finalidade de entrar na
brincadeira praticada por um grupo de sexo diferente do seu ou para disputar
criancas para atrai-las para novas brincadeiras; podiam envolver contato
fisico ou ndo. (CRUZ, 2004, p. 110)

Trés dias depois deste episddio, as criancas novamente brincam de “Instituto
Butantan” no parque. Antes de irem ao parque, ainda na sala, Sara, uma menina que pareceu
exercer mais lideranga na organizacdo da brincadeira anterior, pergunta a professora se ela
pode levar um brinquedo que construiram com tampinhas para o parque e a professora
consente. O brinquedo é formado por uma por¢édo de tampinhas plésticas de garrafa, com um
furo no meio e amarradas com um barbante, formando uma grande cobra. Foi construido pela

turma no inicio do projeto, no més de maio.
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No parque, percebi que mais criangas participavam desta brincadeira. H4 a insercédo de

meninos, mas de forma nado conflituosa.

- A gente tem que por a cobra na arvore. — Sara
Sara, Joice e Julia colocam o brinquedo de tampinhas cuidadosamente na arvore.
Miguel e Caio se aproximam.
- Olha, é uma cobra. — diz para Caio e apontando para o brinquedo.
- E uma cobra cascavel — Sara.
- Ela ta no pezinho de limdo? — Diz Caio para Sara
- N&o! E a cascavel! — Sara, ja mais irritada, apontando para o brinquedo.
- Ah, ela é muito venenosa! — Diz Caio, e sai correndo, como se estivesse fugindo.

Enquanto Sara, Maria Eduarda, Joice, Julia e Patricia estdo organizando o espaco do
Butantan, colocando o que seriam 0s animais em seus devidos lugares e organizando seus
viveiros, com os brinquedos do parque, gravetos, folhas e raizes, Miguel e Artur estdo
cavando areia e colocando num balde para que as meninas possam reutiliza-la no “Instituto
Butantan”. Os meninos parecem bastante envolvidos com a fungdo e procuram fazer de forma
rapida. Enchem um balde, anunciam que ele esta cheio e uma das meninas pega o balde, deixa

a areia em outro lugar e volta com o balde vazio para que 0s meninos possam reenché-lo.

Joice, Sara, Maria Eduarda e Ana Julia estdo colocando as cobras de tampinhas na

arvore novamente.
- Coloca aqui. — Ana Julia
- Ndo, ai ta o bicho-pau. — Joice
- E s0 tirar o bicho-pau, né? — Ana Julia.

Joice desiste de arrumar as cobras de tampinhas e pega trés peneiras do parque. Coloca

em volta da arvore das cobras e diz:

- Olha, esse aqui é de seguranca. Se a pessoa passa, a cobra desce. — Ana Clara
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- 0, Joice, peguei mais aranha. — Miguel, mostrando algumas raizes que arrancou do

chéo.

Joice olhou as raizes, acenou a cabeca positivamente, mas ndo disse nada, foi para

outro espaco do “Butantan”.
Artur, que estava em outro espaco, aproxima-se da Sara e pergunta:
- Posso levar ela pra passear? — Diz Artur para Sara, apontando a cobra de tampinhas.
- Pode, mas tem que tomar cuidado pra ela ndo morder vocé. — Sara

Artur pega uma das pontas da cobra de tampinhas e comeca a andar com ela. Quando

passa proximo da Julia, ele diz:

- Ela t& querendo ir ai, 6! — aponta a cobra de tampinhas como se ela quisesse atacar a

Julia.

- Ela é muito teimosa. — Diz Julia, apontando o dedo para a cobra, como se estivesse

dando bronca.

- E teimosa mesmo. — Artur. (Diario de Campo 05-09-2014)

Nos dois episodios, as meninas exercem lideranca na brincadeira, organizando os
brinquedos, os espacos e 0 uso de cada um deles. J& 0s meninos, no segundo episddio, ao
contrario do primeiro, agem de forma ndo conflituosa, pedem permissdo para entrar na
brincadeira (Posso levar ela pra passear?), ou trabalham em beneficio da organizacdo ja

estabelecida.

Podemos perceber, também, que a brincadeira mistura elementos da experiéncia real

das criancas, com elementos do faz-de-conta.

Ainda neste mesmo dia, enquanto eu observava as crian¢as brincando no Instituto

Butantan organizado no parque, uma outra crianga se aproxima de mim:

Enquanto eu observo as criangas brincando no “Butantan”, Maria Eduarda se aproxima de
mim, senta-se ao meu lado e diz:
- Ai vocé é a moca que pergunta: “Como as cobras vivem aqui?”’

- O que? — Né&o havia entendido a proposta dela.
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- Vocé ¢ a moga que td no Butantan e pergunta: “Como as cobras vivem aqui? — Maria
Eduarda, um pouco impaciente.

- Ah, entendi! Como as cobras vivem aqui? — Camila

- As cobras estdo em um vidro e tem que ficar siléncio aqui. Quando os cagadores trazem as
cobras aqui, a gente coloca elas aqui (aponta para o lugar onde estéo as alcas dos baldes). A
gente também tem bicho-pau. A boiuna é a grande de todas. Tem que tomar cuidado porque
se vocé ndo fizer siléncio, ela joga veneno no vidro. A pessoa pde a médo no vidro e fica
doente. Pra tirar o veneno da cobra tem que colocar uma luva, leva ela no laboratdrio e tira o
veneno. (Diario de Campo, 05/09/2014)

Fernandes (2004), observa que a cultura infantil provém, em quase sua totalidade, da
cultura adulta. Mas também néo descarta a capacidade das criancas de criarem elementos de

sua propria cultura:

Nem tudo corresponde a coisas relativas ou provenientes da cultura dos
adultos. Os proprios imaturos também elaboram, é O&bvio, parte dos
elementos de seu patriménio cultural. Alguns desses elementos foram,
mesmo, estruturados sobre moldes fornecidos pela vida interativa da “gente
grande”. Essas criagdes, todavia, se institucionalizaram, posteriormente,
podendo ser aprendidas nos grupos infantis, como acontece com o0s
elementos aceitos da cultura do adulto. (p. 247)

Nos episddios descritos acima, a organizacao dos espacos e a atribuicdo de funcdes
dentro do “Instituto Butantan”, fazem parte da cultura adulta, vivenciada na propria
instituicdo e em outros espacos. Por exemplo, Marcos sabia qual € a postura de um adulto
que trabalha como seguranca, o que ele faz e qual a sua expressdo. Por outro lado, nos
mesmos episodios aparecem elementos tipicos das brincadeiras de familia (“Olha aqui, tem

bicho pau. Essa ¢ a mamae, esse € o pai e esse € o filhinho”; “Posso levar ela pra passear?”).

Percebemos que as criangas, nas interagdes com outras criangas, “produzem uma série
de culturas de pares, nas quais o conhecimento infantil e as praticas sdo transformados
gradualmente em conhecimento e competéncias necessarias para participar do mundo adulto”
(CORSARO, 2002, p. 114).

A participagdo mais expressiva das meninas colocando na brincadeira o0s

conhecimentos que adquiriram das experiéncias com o projeto pode significar, também, uma
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correspondéncia as expectativas de género geradas pela escola. Zaidman (1994) afirma que
“socidlogos puderam constatar, gragas as estatisticas escolares, que as meninas tinham ‘maior
€xito’ que os meninos, quando das primeiras etapas da escolaridade e em certos cursos de
formagédo geral” (p. 349). Contudo, por “primeiras etapas da escolaridade”, a autora refere-se

ao primario.

Carvalho (2001), em pesquisa com professoras do ensino fundamental, levantou que,
entre as professoras entrevistadas, havia um perfil de “excelente aluno™: “participativo, critico
e ao mesmo tempo cumpridor de tarefas, rapido na aprendizagem e organizado” (p. 561).
Muitas meninas foram descritas como boas alunas, enquanto que as professoras reconheciam

a existéncia de problemas escolares maiores entre meninos.

Respeitando as diferencas de idade e escolaridade, podemos perceber certa semelhanca
com os dados descritos acima, ja que a escola e as familias revelam, de formas mais ou menos

sutis, aquilo que socialmente se espera de meninos e meninas.

6.4. As meninas e a catapulta

Em uma das observacdes realizadas na quadra, as criancas estavam brincando
livremente com os brinquedos que trouxeram de casa. Um grupo de meninas se aproxima da
professora, que esta sentada em um lugar da quadra de onde consegue ter uma visdo geral do
espaco. Ana Julia estd com uma corda cor-de-rosa ha mao, com mais ou menos dois metros de

comprimento.

- Olha prd, que legal. A gente ta brincando de corda diferente. Eu fico de um lado, a Sara fica
do outro, a Ana vem depois no meio e a gente manda ela pra longe. - Diz Ana Julia,
gesticulando bastante para que a professora entenda.

- Ah, entendi! Vocés fizeram uma catapulta! — Professora.

- Isso, uma catapulga. — Conclui Ana Julia e sai.
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A brincadeira vai se desenvolvendo e elas védo ficando cada vez mais animadas. Alternam a
crianca a ser catapultada com agitacédo, parecem ansiosas para serem a proxima, gritam uma

com a outra para organizar uma ordem de quem vai primeiro.

Fica uma menina em cada ponta da corda, esticando-a na altura da cintura. Uma terceira
menina fica no meio da corda, faz 0 movimento para tras e as duas meninas da ponta

“langam” a que esta no meio.
O movimento é bem forte e a menina é lancada varios passos a frente.
A tentativa das meninas € que a menina que fica no meio seja langada cada vez mais forte.

Cada langamento na catapulta é acompanhado por muitas risadas e efeitos sonoros feitos pelas

meninas. (Diario de campo, 29-09-2014)

Esta foi a primeira brincadeira que observei em que as meninas participaram de um

desafio corporal intenso, sem a intervencao de um adulto.

No periodo em que ocorreu esta observacdo, a turma estava estudando as construcdes
da Idade Média e a catapulta foi uma delas. Novamente, as meninas se utilizaram da

informagao de um conhecimento formal para alimentar a brincadeira.
Corsaro (2002) lembra que:

a producéo da cultura de pares ndo se fixa nem por uma questdo de simples
imitacdo nem por uma apropriacdo directa do mundo adulto. As criancas
aproximam-se criativamente da informagdo do mundo adulto para produzir a
sua propria cultura de pares. Tal apropriacdo € criativa na medida que tanto
expande a cultura de pares (transforma a informagdo do mundo adulto de
acordo com as preocupa¢des do mundo dos pares) como simultaneamente
contribui para a reproducéo da cultura adulta. (p. 114)

As meninas construiram, organizaram e realizaram a brincadeira com liberdade,

transformando um objeto em outro, com outro significado.

N&o é comum observar estas meninas em brincadeiras de movimentagdo corporal
intensa. Este grupo de meninas fez parte da organizacéo e da lideranca da brincadeira em que
fizeram um Instituto Butantan no parque, citada anteriormente. Suas brincadeiras séo

geralmente organizadas e sem gritarias. Tanto no parque, quanto na quadra e em outros
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espacos da escola, este grupo de meninas anda saltitando, lembrando meninas e mulheres

romanticas de desenhos animados.

Neste caso, estudos de Connell (1995, 2013), ajudam a perceber as sutilezas deste
grupo de meninas. A autora australiana, em sua pesquisa com meninos, rapazes e homens,
percebe a existéncia de multiplas formas de masculinidade e, também, uma relacdo
hierarquica entre elas, ou seja, hd uma masculinidade hegemdnica, uma forma de ser
masculino mais valorizada. Reconhecendo as diferencgas entre as pesquisas, Connell ajuda a
refletir sobre a possibilidade das meninas perceberem uma forma mais valorizada de ser
menina também. Quando andam saltitando, demonstram uma forma de andar que ndo € a
comum, que poucas meninas e mulheres utilizam, mas que tem um significado mais feminino.
A forma de brincar mais organizada e mais silenciosa se aproxima mais daquilo que a

professora deseja.

De qualquer forma, a brincadeira da catapulta demonstra que mesmo que as meninas
reconhecam as formas mais valorizadas da feminilidade, também conseguem (embora com

menos frequéncia) romper com estas caracteristicas de género.

6.5. Relacdes familiares nas brincadeiras das criancas

Lucas estd no tanque de areia, colocando areia em um baldinho e Maria Eduarda se aproxima:
- Vamo pra casa? — Maria Eduarda para Lucas.

- Agora ndo da. Tenho que fazer um castelo. — Lucas.

- Vocé s6 pensa em trabalhar, deixa isso ai. — Maria Eduarda

- Depois eu vou. — Lucas (diario de campo, 05-08-2015)

Na mesa das panelinhas, estdo apenas Marcos e Pedro. Entre os brinquedos da mesa estdo

panelinhas, talheres, brinquedos plasticos de pizza, legumes e frutas.

- Eu vou fazer pizza. — Marcos
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- O, cadé meu milho? — diz Pedro, que depois pega o milho e comeca a raspa-lo com a faca.

- Rala o coco... — Pedro comega a cantar (“Rala o coco, mexe a cuica”), mas ndo lembra do

restante da musica e para.

- Vou fritar a cebola. — Marcos.

- Vocé vai lavar a louga. — diz Pedro entregando pratinhos.

- Mas eu ja to fazendo a comida. — Marcos.

- Vocé vai lavar a louga. — Repete Pedro.

- Eu vou no cinema hoje, vocé quer ir? — Pedro.

- N&o da pai, eu tenho que trabalhar. — Marcos.

- N&o vai trabalhar ndo. Come aqui. — Diz Pedro, entregando um prato com legumes.

Marcos “come” o que o Pedro entregou e comeca a fazer os movimentos de lavar a louga.

Enquanto lava a louga, conversa com o Pedro:

- Vocé tem o filme do Transformers? — Marcos.
- Eu tenho — Pedro.

- E supimpa, né? — Marcos.

- Vocé gosta do seu pai? — Marcos.

- Gosto. — Pedro.

- Que legal. — Marcos. (Diério de campo, 12-11-2014)

Neste episodio vemos duas situacBes distintas. Na primeira, Maria Eduarda e Lucas
atuam como se fossem casados e Lucas ndo pode ir para casa porque estd ocupado com seu

“trabalho” de fazer castelos.

E interessante perceber como as relacBes de trabalho também aparecem nas
brincadeiras das criancgas. As criancas nao reproduzem exatamente aquilo que vivenciam, ou
seja, ndo representam aquilo que o pai ou a md de cada um €, mas interpretam seus

cotidianos, influenciados pelas vivéncias, pela midia, pelas institui¢des, etc.
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No segundo episodio, vemos dois meninos numa brincadeira de pai e filho. Eles

mexem nas panelas, fazem comida, lavam louca e conversam. Fernandes (2004, p. 248),

explica que:

nos brinquedos desse género, como “papai e mamae”, nés ndo podemos
reconhecer o pai da crianga Pedro, ou Paulo, ou Maria; o senhor fulano de tal
desaparece, porque, de fato, 0 que a crianga tem em mente é executar um
folguedo que ela aprendeu em contato com seus companheiros e para ela, no
momento, seu pai ndo existe. No ato de brincar de “papai” a Uinica coisa
importante, para a crianca, consiste na fungdo social do Pai, padronizada
segundo as representagdes sobre o chefe da familia ainda meio patriarcal,
senhor absoluto do lar e centro da vida doméstica, a quem todos devem
obediéncia e respeito extremos.

Os papeis de “pai” e “filho” aparecem misturados, ja que o filho faz a comida e vai

trabalhar, enquanto o pai ndo tem papel ativo nesta situacdo. Ambos realizam tarefas

corriqueiras da vida doméstica.

Aparentemente, eles entram e saem da brincadeira num flash (quando Marcos

pergunta a Pedro se ele tem o filme do Transformers e quando pergunta se Pedro gosta do seu

pai). Kishimoto (2009) confirma que esta é uma situacdo comum nas pesquisas em Educacéo

Infantil:

Muitas vezes, ao observar brincadeiras infantis, o pesquisador se depara com
situagdes em que a crianga ‘“brincando”, diz: “Agora eu ndo estou
brincando”, mas, logo em seguida, entra na brincadeira. O que diferencia o
primeiro momento (ndo brincar) do segundo (brincar) é a intencdo da
crianca, que mostra a grande dificuldade em realizar pesquisas empiricas
sobre o jogo infantil. (p. 114)

6.6. Tentando inserir-se no jogo de futebol
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Patricia se aproxima de Lucas e pergunta:
- Lucas, deixa eu brincar?
- N&o! — responde Lucas.

Patricia vai ao encontro da professora que néo esta longe, mas que ndo estava acompanhando

a situacao.

- O, pré! O Lucas ndo deixa eu brincar! — Patricia

- Lucas, deixa ela chutar a bola também. Ela gosta de futebol. — Professora.
- Tabom... — responde Lucas, sem animacdo e olhando para o chéo.

Murilo também se junta ao grupo do futebol. Murilo e Matheus estdo mais proximos ao gol,
Lucas esta mais no centro da quadra e Patricia estd mais afastada. Ha bastante movimentacgao
dos meninos, correm atras da bola, disputam, tentam fazer gol e jogam a bola um para o outro
(mas ndo em direcdo a Patricia). Patricia s6 se movimenta quando a bola chega mais perto

dela. Acompanha a bola atentamente com os olhos e quando chuta, sorri!

Depois de poucos minutos de brincadeira, Patricia vai novamente até a professora e reclama
que o Lucas ndo a deixa brincar. A professora a orienta a ir atrds da bola ou conversar com o

outro grupo de meninos que também esta brincando com bola.

Patricia conversa com Kaua que brinca com outro grupo de meninos e ambos combinam de
revezar entre chutar para o gol e ser goleiro. Brincam assim por quase quinze minutos. Todos

estdo se divertindo, gritam gol um para o outro.

(Diério de Campo, 29-09-2014)

Neste dia, as crian¢as tinham a sua disposicdo alguns brinquedos para a brincadeira
livre: bolas, bambolés e cordas. Eu ja havia reparado que Patricia, embora estivesse proxima
de um grupo de meninas, que brincava com os bambolés, ndo estava brincando. Permanecia
quieta e desanimada. Patricia esbocou o primeiro sorriso desde que tinha chegado na quadra,

quando deu o primeiro chute.

Brincar de bola, aqui, ndo significa apenas a interagdo das criangas com o objeto, mais

gue isso, significa lidar também com um simbolo cultural.
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O futebol é um esporte/brincadeira considerado masculino na nossa cultura e € repleto
de significados. Geralmente, ndo é uma brincadeira incentivada para meninas pelas
professoras, primeiramente porque as professoras na Educacdo Infantil sdo em sua maioria
mulheres e geralmente desconhecem as técnicas e regras do futebol, segundo porque a frase

“nao ¢ brincadeira de menina” é comumente dita pelas criangas (meninos e meninas).
Brougére (2008), explica que no uso do brinquedo:

a crianca nao se encontra diante de uma reproducdo fiel do mundo real, mas
sim de uma imagem cultural que lhe é particularmente destinada. Antes
mesmo da manipulacdo lGdica, descobrimos objetos culturais e sociais
portadores de significacBes. Portanto, manipular brinquedos, remete entre
outras coisas, manipular significagdes culturais originadas numa
determinada sociedade. (p. 43)

Azevedo (2003) realizou uma pesquisa sobre brinquedos e género em uma escola
publica de Educacdo Infantil e observou que, nesta escola, a quadra era um espagco de
utilizacdo diaria das criangas. L& eram utilizadas bolas, bonecas, utensilios domésticos,
miniaturas de bonecos, etc. A autora relata que na brincadeira de futebol, fica claro o dominio
do espaco pelos meninos. Havia exclusdo total de meninas, mesmo a professora destacando

que as meninas poderiam jogar futebol.

Ja no episddio que observei, percebe-se uma resisténcia do primeiro grupo de meninos
em aceitar a Patricia para brincar. Mesmo sem usar agressao fisica ou verbal, 0s meninos

demonstraram que tinham o controle daquele espaco.
Azevedo (2003) afirma que:

o futebol faz parte do universo masculino e que, no contexto observado,
funciona como uma espécie de simbolo identitario masculino. Por meio
dessa prética, 0s meninos identificam-se como “masculinos”, exercem
dominio e controle sobre o espaco fisico, a quadra, como também se
distinguem das meninas, exercendo dominio e controle sobre elas no sentido
de exclui-las desse “espago-pratica”. (p. 136)

No entanto, no segundo grupo em que Patricia se insere, a brincadeira ocorre sem
distincdo, com participacdo igualitaria de todos os sujeitos na brincadeira. Tania Cruz (2004)

observou criangas maiores na hora do recreio e também observou a dominagdo dos meninos
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nos jogos de futebol, contudo, percebeu que era comum a participacdo de duas ou trés

meninas, com algumas resisténcias da parte dos meninos.

6.7. Ser inventora ou ser princesa?

- Camila, sabia que eu invento coisas? — Diz Sara ao mesmo tempo em que monta uma

figura com as pecas do tangram.
- E mesmo? — Camila

- E, quando eu crescer, eu vou trabalhar em coisa que inventa coisas. Acho que eu vou

ser uma... — Sara faz uma pausa para pensar.
- Princesa? — Diz Artur.
- N&o... — Sara.
- Uma rainha? — Artur.

- N&o! Eu vou ser uma inventora, eu acho. Acho que eu vou inventar castelo, ponte,

rua. — Sara.
- Eu, quando crescer, vou cacgar cobras e vou fazer elas ficarem boazinhas. — Artur.
- Vocé vai trabalhar no Butantan?— Camila.
- Né&o, vou fazer outra coisa. — Artur.
- Eu vou. — Sara.
- Mas o que vocé vai inventar 14? — Camila

- Eu vou inventar um balancinho pras cobras balangarem, umas pedras pra elas se

esconderem e um fogo pra elas se esquentarem. — Sara. (Diario de Campo, 10/09/2014)
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Nesta primeira cena, estivamos na sala e a Sara me chamou para ver o que ela estava
montando com o tangram®. Depois de um tempo em que tanto ela quanto o Artur montavam

diversas formas e me mostravam, surgiu esta conversa.

As falas de Artur, procurando adivinhar o que Sara serd quando crescer, reforcam
alguns esteredtipos de género e podem estar ligadas tanto ao projeto em que a turma estava
envolvida (sobre Castelos e Idade Média) quanto as princesas de desenho animado. E bastante
comum que as meninas da turma tenham objetos, roupas, ou relatem assistir filmes sobre

princesas, principalmente as “Princesas Disney”.

Michele Escoura Bueno (2012), € da area de Antropologia e realizou um estudo sobre
as Princesas Disney. Usando como disparador das conversas com as criancas os filmes
“Cinderela” e “Mulan”, estas destacaram o casamento, a beleza e a elegancia como elementos
centrais para a configuracdo de uma princesa. J& no estudo realizado por Constantina Xavier
Filha (2011), as criancas do 5° ano do ensino fundamental elencaram caracteristicas pessoais e
comportamentais das princesas das historias de contos de fada. Meninos e meninas indicaram
que, entre outras coisas, a princesa seria feliz, vaidosa, alegre. As meninas, por sua vez,
afirmaram muitas outras caracteristicas, disseram por exemplo, que uma princesa apresentaria
condutas como a docgura, meiguice, e teria algumas competéncias como saber cozinhar, ser

prendada, etc.

As caracteristicas fisicas e comportamentais desejaveis da subjetividade das
princesas sdo condizentes com o que se espera das condutas femininas
ensinadas social e culturalmente. E interessante observar como essas
adjetivagdes compdem as representacbes de género que demarcam a
feminilidade hegemdnica. (XAVIER FILHA, 2011, p. 594)

No contexto do episddio, ndo ha como inferir o que Artur acredita ser uma princesa ou
uma rainha quando Sara crescer. Mas Sara surpreende quando diz uma profissdo que ndo é
comum meninos ou meninas relatarem: inventora. Da forma que ela diz, ela deseja construir
coisas, mostrando uma ruptura nas expectativas culturais de género, ja que a area de

construcdo ou design ndo é comumente ligada as mulheres.

® Tangram é um quebra-cabeca chinés formado por sete pegas. O objetivo do jogo é formar figuras utilizando
todas as pecas sem sobrep6-las.
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J& Artur € um menino que nesta conversa diz que quer ser um cagador de cobras e ird
deixa-las boazinhas, ird& doma-las. Podemos perceber que existe uma ideia de profissdo

masculina mais heroica e aventureira.
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7. CONSIDERACOES FINAIS

Olhar para as construcdes das relacGes de género num terreno tdo conhecido para mim

foi surpreendente.

Ser coordenadora pedagdgica na mesma escola pesquisada, conhecer 0s espagos, as
praticas, as professoras, as criangas, eram fatores que me fizeram pensar inicialmente que a
tarefa seria mais facil. Conversar com as criancas todos os dias me fez pensar que escuté-las,

captar dados, falas, expressoes, seria praticamente natural.

N&o foi o que aconteceu. Como relatei nos capitulos anteriores, a realizacdo desta
pesquisa envolveu um movimento constante de ir e vir, de aproximacdo, distanciamento e

reaproximagcdo, tanto com relacéo as teorias, quanto ao meu papel como pesquisadora.

No entanto, foi prazeroso perceber que a cada passo eu ia compreendendo melhor a

relacdo das criangas, que era 0 meu maior objetivo.

Durante as observagdes, fui coletando dados, falas e reflexdes. Pude problematizar
algumas questOes, perceber cristalizagdes e rompimentos das expectativas de género que

ainda ndo estavam claras para mim.

Confesso que me surpreendi com que observei. Tive cuidado em ndo gerar muitas
expectativas sobre 0 que eu iria encontrar nas observagdes, para ndo enrijecer meu olhar, ndo
achar apenas 0 que eu estava procurando. Contudo, ndo poderia deixar de imaginar a
possibilidade de encontrar situagdes parecidas que vivi enquanto professora, com meu aluno
Paulo. Imaginei (erroneamente) que veria situacfes em que 0 preconceito e a normatizacdo
fossem mais evidentes. Perceber as rupturas e permanéncias nas relacdes de género entre
criangas no dia a dia, nos casos em que a primeira vista ndo chamam a atencdo, exigiu

refinamento do olhar num exercicio permanente de indagacao.

Os meninos e meninas participantes desta pesquisa mostraram, de maneira geral, que
transitam pelas brincadeiras, em alguns momentos com a polarizacgdo clara (brincadeiras de

menino versus brincadeira de menina) e em outros estas fronteiras ndo se fixavam.

Quando lhes foram dadas oportunidades, tanto meninas quanto meninos brincaram

com objetos e situagdes que séo frequentemente considerados adequados para 0 outro sexo,
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como por exemplo no saldo de beleza e na brincadeira de super-her6is. A “transgressao”
parecia incomodar muito mais aos adultos (da escola e das familias) do que as criangas. Essas
rupturas muitas vezes eram ressignificadas, facilitando a identificacdo das criancas, quando 0s
meninos faziam maquiagem ou unhas de monstro, por exemplo, ou quando as meninas

utilizavam as fantasias de super-heroinas.

Em algumas situacfes, as meninas pareciam mais a vontade com os conhecimentos
escolares que 0s meninos, apropriando-0s até mesmo nas brincadeiras, como no caso do
Instituto Butantan e das armas medievais (catapulta), o que de certa forma prenuncia o
sucesso académico das meninas nos anos seguintes da escolarizacdo. Mas isso nédo significa
que elas fossem quietinhas e submissas. Pelo contrario, elas utilizavam esses conhecimentos
para organizar brincadeiras em que ocupavam posic¢es de lideranca (Instituto Butantan) e

exercitavam movimentacdo ampla (catapulta).

Enfim, nem tudo era simples reproducdo de padrOes de género estereotipados: as
familias das brincadeiras eram mdltiplas e os meninos tanto cumpriam func@es de provedores,
trabalhando na construcdo de castelos, quanto lavavam pratos, cuidavam de filhos e
cozinhavam; as meninas manifestavam interesse em ser princesas, mas também inventoras; o
espaco do futebol era pouco acessivel as meninas, mas, com empenho, elas encontravam

formas de participar.

Um ponto positivo que podemos destacar nas praticas da escola, no tocante ao género,
é o constante oferecimento de brincadeiras de faz de conta em que todos brincam (chamadas
simbolicas, organizadas no saldo). A frequéncia destas brincadeiras varia de ano a ano, de
acordo com as possibilidades da escola e a avaliacdo da equipe. Ja aconteceu mensalmente,
bimestralmente e em ocasides especificas. A frequéncia com que as criangas brincam também
foi se modificando com o tempo. Anteriormente, as criangas tinham a oportunidade de brincar
apenas uma vez quando a brincadeira era oferecida. Apos avaliacdo com a equipe escolar, a
brincadeira comecou a ser oferecida em dois dias seguidos. As professoras perceberam que,
no primeiro dia, a brincadeira é mais exploratoria, as criancas ficam mais agitadas,
permanecem pouco tempo em cada espaco da brincadeira e tentam utilizar todos os
objetos/brinquedos oferecidos. No segundo dia de brincadeira, 0 movimento é diferente. Num
movimento espontaneo, sem ser orientado pela professora, percebemos que as criancas

conversam entre si, antes da brincadeira, sobre quais espacos gostaram mais, que objetos
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utilizaram e como utilizaram e planejam sozinhas ou em grupos quais espacos e brinquedos

irdo priorizar no segundo dia.

A escolha dos temas das brincadeiras também é um fator importante. Os temas s&o
variados e buscam proporcionar uma diversidade de experiéncias as crian¢as. No ano em que
foi realizada a pesquisa, quatro brincadeiras foram organizadas nestes moldes: saldo de

beleza, super-herdis, discoteca e hospital.
Vianna e Finco (2009, p. 271) apontam que:

O direito a uma educacdo infantil de qualidade inclui a discussdo das
questbes de género. As relagbes das criancas na educacdo infantil
apresentam-se como uma das formas de introducdo de meninos e meninas na
vida social, principalmente porque oferecem a oportunidade de estar em
contato com criangas oriundas de diversas classes sociais, religides e etnias
com valores e comportamentos também diferenciados.

A participacdo das criangas nestas brincadeiras gera discussao acerca das relagdes de
género entre a equipe escolar, quando a equipe planeja, realiza e avalia a atividade; entre as
criancas quando brincam, dialogam e interagem; e na comunidade, quando as criangas contam
em casa como foi a brincadeira ou quando a familia acessa fotos e videos expostos na

instituicdo ou no blog da escola na internet.

Com a pesquisa pude perceber que a expressdo da crianca é dotada de poesia, pois
transmite uma porc¢do de significados nas entrelinhas, que eu, como adulta, sou incapaz de
reproduzir. Enquanto brincam, as criancas ndo estdo apenas juntas, compartilhando um objeto,
ou um enredo, estdo, na verdade, compartilhando e produzindo culturas. Fico satisfeita em
realizar uma pesquisa a partir daquilo que as criancas fazem e sabem, e ndo daquilo que néo

fazem, ndo podem ou ndo conseguem. Sarmento (2005) afirma que:

As criangas sdo competentes e tém capacidade de formularem interpretacoes
da sociedade, de outros e de si prdprios, da natureza, dos pensamentos e dos
sentimentos, de o fazerem de modo distinto e de o usarem para lidar com
tudo que os rodeia. (p. 373)

De maneira geral, percebo um movimento de desconstrucéo das fronteiras de género.

Na brincadeira do saldo de beleza, quando o menino conta que disse para a mae: “Eu falei que
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era sO brincadeira, prd”, revela que esta questdo, para as criangas, ndo se apresenta de forma

tdo dicotomizada quanto para nds, os adultos.
Lembro de uma questéo levantada por Sayéo (2003):

Em especial nas brincadeiras que inventam, meninos e meninas demonstram
gue os papeis de género vdo sendo delineados muito cedo, embora na
infancia seja bastante possivel transgredi-los. Essa carateristica de
transgressdo parece ser uma manifestagdo tipica de um momento da vida e
logo sera abrandada em face das convencg6es sociais pautadas por uma visao
de ciéncia e por determinagfes sociais que normatizam lugares,
comportamentos e formas de ser especificas para meninos e meninas,
homens e mulheres. Mas, se nds profissionais ndo nos reconhecemos como
sujeitos engendrados, como podemos problematizar e encaminhar aquilo que
meninos e meninas evidenciam quando brincam? (p. 78-79)

Para 0 meu percurso como pesquisadora e educadora, é esta a questdo que ird mover
meus futuros encaminhamentos e ressalto aqui: “como podemos problematizar ¢ encaminhar

aquilo que meninos ¢ meninas evidenciam quando brincam?”.
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