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RESUMO

Localizada no campo dos estudos feministas de género, esta pesquisa tem o propdsito
de compreender como as praticas pedagogicas referentes as questdes de género sdo
produzidas nos/com os cotidianos da educacgdo infantil. Para tanto, foi produzido um
estudo cartografico com educadoras de uma instituicdo de educacdo infantil localizada
no municipio de Olindina/BA. O mergulho nos/com os cotidianos foi inspirado pelos
objetivos especificos: a) refletir os saberesfazeres sobre género; b) identificar fios do
dentrofora escolar que participam das produc@es das praticas pedagogicas; ¢) mapear as
invencdes e/ou reproducdes das praticas pedagdgicas referentes as questbes de género e,
d) produzir projeto de intervencdo visando (re) criar praticas pedagdgicas em
perspectiva de género. Com abertura aos aconteceres cotidianos, “bebendo de todas as
fontes”, “virando de ponta cabega”, “narrando a vida e literatizando a ciéncia”, as
imagensnarrativas produzidas foram cartografadas a partir dos dispositivos Atelié de
Pesquisa e Diario de Campo, sendo compartilhadas aquelas que se caracterizam como
rastros das praticas pedagdgicas referentes as questes de género. Devido a
impossibilidade de cartografar a totalidade das produg6es nos/com os cotidianos e como
as imagensnarrativas sio ficcionais e ndo uma representagdo de uma “realidade”, as
compreensdes tecidas se caracterizam como um mapa aberto. As conexdes ficcionais
evidenciam que as praticas pedagogicas sdo produzidas por muitos fios que se
embaracam, onde tramas sdo formadas e desatadas em um movimento complexo.
Mesmo havendo producédo de praticas pedagdgicas que intentam a constituicdo de uma
base sélida para controle dos corpos infantis em torno das padronizacfes de género, a
aprendizagemensino com as criangas e outros aconteceres cotidianos possibilitam
deslocamentos que criam outro (s) territério (s). A partir das conexdes ficcionais e
anseios do coletivo a prepositiva de (re) invencao “Ateli€ de leitura nos/dos/com os
cotidianos da educa¢ao infantil”, intenta a construgdo de um espago dinamico para
germinacdo de olhares em perspectiva de género e de caminhos que se deslocam para
uma educacdo mais igualitaria para as criancas da educacéo infantil.

Palavras-chave: Género. Préaticas pedagogicas. Cotidiano escolar. Educacdo Infantil.
Imagensnarrativas.



ABSTRACT

Located in the field of feminist gender studies, this research aims to understand how the
pedagogical practices related to gender issues are produced in / with the daily lives of
early childhood education. To this end, a cartographic study was produced with
educators from an early childhood education institution located in the municipality of
Olindina / BA. The dive in / with everyday life was inspired by the specific objectives:
a) reflect the knowledge about gender; b) identify wires from insideout of school who
participate in the production of pedagogical practices; c) to map the inventions and / or
reproductions of pedagogical practices related to gender issues, and d) to produce an
intervention project aimed at (re) creating pedagogical practices from a gender
perspective. Open to everyday events, “drinking from all sources”, “turning upside
down”, “narrating life and teaching science”, the narrativeimages produced were
mapped using the Atelié de Pesquisa and Diario de Campo devices, being shared those
that are characterized as traces of pedagogical practices related to gender issues. Due to
the impossibility of mapping the totality of productions in / with everyday life and as
the narrative images are fictional and not a representation of a “reality”, the woven
understandings are characterized as an open map. The fictional connections show that
the pedagogical practices are produced by many threads that become entangled, where
plots are formed and untied in a complex movement. Even with the production of
pedagogical practices that attempt to constitute a solid basis for the control of children's
bodies around from gender standardization, teachinglearning with children and other
everyday happenings enable displacements that create other territory (s). Based on the
fictional connections and desires of the collective, the prepositive of (re) invention
“Atelier of reading in / with / the daily lives of early childhood education”, intends to
build a dynamic space for the germination of perspectives in the perspective of gender
and paths who move towards a more equal education for children in early childhood
education.

Keywords: Gender. Pedagogical practices. School life. Child education.
Imagesnarrative.
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1. RASTROS DA TRILHA NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS

Sinto-me feliz com a sua presenga, mas me permito pensar sobre as motivagdes que
emergiram para estar lendo essas linhas escritas na madrugada, final de junho de 2020. Penso
que, talvez, os descritores e/ou o titulo desta pesquisa deve té-la aproximado ou vocé esta
como eu, uma andarilha na trilha que imbrica praticas pedagogicas referentes as questdes de
género nos/dos/com os cotidianos da escola, em especifico, na vida da educacdo infantil.
Qualquer que seja a sua inspiracdo compartilho, para inicio de conversa, alguns rastros com

intuito de familiariza-la a trilha produzida convidando-a também a (re) inventa-Ila.
A ARTE DE SER FELIZ

Houve um tempo em que a minha janela se abria para um chalé.
Na ponta do chalé brilhava um grande ovo de louga azul. Nesse ovo costumava pousar um
pombo branco. Ora, nos dias limpidos, quando o céu ficava da mesma cor do ovo de louga, 0 pombo
parecia pousado no ar. Eu era crianga, achava essa ilusdo maravilhosa e sentia-me completamente

feliz.

Houve um tempo em que a minha janela dava para um canal. No canal oscilava um barco.

Um barco carregado de flores. Para onde iam aquelas flores? Quem as comprava? Em que jarra, em

que sala, diante de quem brilhariam, na sua breve existéncia? E que méos as tinham criado? E que
pessoas iam sorrir de alegria ao recebé-las? Eu ndo era mais crianga, porém a minha alma ficava

completamente feliz.

Houve um tempo em que minha janela se abria para um terreiro, onde uma vasta mangueira
alargava sua copa redonda. A sombra da arvore, numa esteira, passava quase todo dia sentada uma
mulher, cercada de criangas. E contava historias.

Eu ndo podia ouvir da altura da janela; e mesmo que a ouvisse, ndo entenderia, porque isso
foi muito longe, num idioma dificil. Mas as criangas tinham tal expresséo no rosto, as vezes faziam com
as maos arabescos tdo compreensiveis, que eu participava do auditorio, imaginava o0s assuntos e suas

peripécias e me sentia completamente feliz.
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Houve um tempo em que minha janela se abria sobre uma cidade que parecia ser feita de giz. Perto da
janela havia um pequeno jardim quase seco.
Era uma época de estiagem, de terra esfarelada, e o jardim parecia morto.
Mas toda a manha vinha um pobre com um balde, e, em siléncio, ia atirando com a mé&o umas gotas de
agua sobre as plantas.
N&o era uma rega: era uma espécie de aspersao ritual, para que o jardim ndo morresse. E eu olhava
para as plantas, para 0 homem, para as gotas de agua que caiam de seus dedos magros e meu

coragao ficava completamente feliz.

As vezes abro a janela e encontro o jasmineiro em flor. Outras vezes encontro nuvens espessas. Avisto
criangas que vao para a escola. Pardais que pulam pelo muro. Gatos que abrem e fecham os olhos,
sonhando com pardais. Borboletas brancas, duas a duas, como refletidas no espelho do ar.
Marimbondos que sempre me parecem personagens de Lope de Vega. As vezes, um galo canta. As
vezes, um avido passa. Tudo esta certo, no seu lugar, cumprindo o seu destino. E eu me sinto

completamente feliz.

Mas, quando falo dessas pequenas felicidades certas, que estao diante de cada janela, uns dizem que
essas coisas nao existem, outros que sé existem diante das minhas janelas, e outros, finalmente, que é

preciso aprender a olhar, para poder vé-las assim.

Cecilia' Meireles (s/d).

Os cotidianos escolares sdo espagostempos®. Diferente de lugar, caracterizado por
pontos fixos e fronteiras delimitadas ¢ conhecidas, “o espago ¢ pensado como o lugar
praticado” (Michel CERTEAU, 1998, p. 202) operando em mdaltiplas dire¢des, velocidades e
varidvel de tempo. Sdo as pessoas que transformam o “lugar” em espago a partir dos transitos,
das movimentacgdes cotidianas, de suas subjetividades e trajetividades dando sentidos, mesmo

ue transitorios, ao “lugar”. A rua ¢é transformada em espaco clas® edestres, a praca pelas
q g paco p

! Neste texto consta o primeiro nome seguido do sobrenome de todas as autoras a primeira vez que estas sio
citadas no texto. Um ato de desinvisibilizagdo das mulheres na linguagem.

? Escrita adotada por Nilda Alves (2008) com intuito de superar a dicotomizacdo desses termos e possibilitar
outros sentidos a partir dessa juncdo. Essa e outras combinac@es serdo utilizadas nesse texto com esse objetivo.
® Optei a0 longo deste estudo pelo uso do “feminino” para me referir a alguma categoria mista de pessoas. O
intuito € o de problematizar a naturalidade com que o “masculino” é entendido como sendo o genérico da
humanidade, pois, como retrata Donna Haraway (1995), o “sujeito universal” sempre foi o homem, branco e
heterossexual — que produziu e generalizou “verdades” a partir de seus privilégios e referenciais de

masculinidade.


https://www.pensador.com/autor/cecilia_meireles/
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moradoras, a escola pelas professoras, alunas, merendeiras, agentes de servigco, assistente
social escolar, dentre outras que a habitam.

Como nos espacostempos onde ndo ha somente fixidez, mesmice, mas (re) criacao,
penso a escola como essa janela que se abre para o horizonte descrita por Meireles (s/d). Essa
poetisa sente a paisagem, as sutilezas, os pormenores e vé beleza no que (lhe) acontece. Os
Versos expressam, na minha perspectiva, o devir que sdo os cotidianos escolares. Vejo beleza
e sinto-me feliz em pratica-los e em Ié-los assim.

Pratico a escola como educadora desde fevereiro de 2016, época em que, recém-
formada em psicologia, assumi o concurso publico em psicologia escolar no municipio de
Olindina/BA. Nesses espacostempos que fui tecendo os primeiros fios de uma prética
pedagogica em perspectiva de género. Leitora, esse fluxo (auto) formativo em perspectiva de
género ndo se deu de forma linear, mas penso que um marco importante nesse pProcesso

aconteceu no primeiro semestre de andanca profissional.

Figura 1 — Janela que se abre para o horizonte
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Fonte: Pinterest*

O “kit gay” e a “ideologia de género” causavam burburinho, estranhamento e
indignagdo entre as praticantes da escola. Curiosa para conhecer o material que estava sendo

interpretado como “kit gay”, me deparei com o programa “Brasil sem homofobia” (BRASIL,

* Disponivel em: https://br.pinterest.com/pin/339881103120150581/ Acesso em agosto de 2020.



https://br.pinterest.com/pin/339881103120150581/
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2004) e a apostila “Género e Diversidade na Escola” (BRASIL, 2009), leituras que me
apresentaram aos estudos de género. A partir destas leituras e de outros textos, assim como o
estudo no curso de especializagdo em “Educa¢do em Direitos Humanos” (coordenado pelo
Nucleo de Estudos Interdisciplinares sobre a Mulher da Universidade Federal da Bahia),
outros sentidos foram descortinados nos meus cotidianos, afinal, a visdo ndo é um fenémeno
passivo (HAWARAY, 1995).

Penso que o0s estudos feministas de género me permitiram “aprender a olhar”
(MEIRELES, s/d) o cotidiano de outra perspectiva, a que coloca em duvida o que é percebido
como “natural” pela ciéncia.” Esse deslocamento impulsionou a invencdo de outras préticas
em psicologia escolar com a intengdo de cooperar na construcdo de espagos escolares
democraticos. Essa pesquisa também desvela essa motivacdo, pois, como se refere
Jaggar (1988), com as emocdes feministas — respostas emocionais a eventos interpretados
com a perspectiva de género —, percebemos o mundo de modo diferente o que motiva a uma
intencionalidade politica na producdo cientifica.

Localizada nos estudos feministas de género envolvendo, portanto, “tanto o coragao,
como as méos e o cérebro” (JAGGAR, 1988, p. 177),° essa pesquisa foi produzida com as
praticantes da educacao infantil especificamente, as profissionais do magistério da Instituicao
Municipal de Educacéo Infantil (IMEI)’ localizada na cidade de Olindina/BA.

Como outrora mencionei, penso a educacao infantil ndo somente como a primeira
etapa da educacdo basica, mas como vida! Espacostempos em que as praticantes (CERTEAU,
1998) tecem conhecimento, e, concomitantemente, sdo tecidas em um processo (auto)
formativo; espacostempos que emergem sentidos que (trans) formam (e que sdo) a vida.

Mesmo sendo um espaco fecundo de (re) criacdo da vida, Sa0 nesses espacostempos
em que a socializacdo de género ocorre com mais intensidade (Jane FELIPE; Alexandre
BELLO, 2009). Por isso considero a educacdo infantil como um espaco importante para
desconstruir essas questdes, ja que esta etapa é a janela de entrada para a educacdo formal e a
primeira infancia a janela das experiéncias de vida onde o género se faz presente, pois, 0

“género ¢ a forma primaria de dar significado as relagdes de poder”, como reflete Joan Scott

> A critica feminista revelou que as conotagBes da ciéncia tém um carater histérico, social e politico
(HAWARAY, 1999); que as estruturas da ciéncia foram desenvolvidas através de discriminacao de género e
que os conhecimentos produzidos deram-se de forma androcéntrica (JAGGAR, 1988).

® A razdo X emocdo é um dos binarismos presentes na forma como a estrutura da ciéncia foi construida. Nesses
binarismos as primeiras caracteristicas sdo proferidas como representagéo da ciéncia e do “masculino” e estdo
hierarquicamente superiores as segundas - ditas como representagdo do ndo cientifico, irracional, do
“feminino” (JAGGAR, 1988).

" Conforme recomenda o Comité de Etica em Pesquisa (CEP), 0 nome da instituicio ndo sera revelado.
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(1995, p. 86). Imbricar género na educacao infantil permite problematizar as diversas formas
de existir para além das padroniza¢cdes produzidas nos corpos das criangas; possibilita as
criancas a viver a infancia de forma plena, sem limitar suas vivéncias, pois, as normatizagoes
de género podem impossibilitar invencdes, criagdes e experimentacfes, como discute Daniela
Finco (2013).

Essas reflexdes e fios somados a outros — confesso que minhas limitagcbes nédo
permitem explanar todos os fios que estdo imbricados na “escolha” por essa modalidade de
ensino — me impulsionaram a habitar a IMEI para produzir sentidos sobre a questdo: como as
questdes de género sdo produzidas nos/com os cotidianos da educacgéo infantil? Essa pergunta
me guia para o objetivo deste estudo: compreender como as praticas pedagogicas referentes as
questdes de género sdo produzidas nos/com os cotidianos dessa modalidade de ensino. Para
produzir essa compreensao foi preciso mergulhar nos/com os cotidianos da educacéao infantil
(Nilda ALVES, 2008), ou seja, fazer imersdo, investimentos afetivos, olhar sensivel e
interessado, ndo com o olhar distante que |é a escola como um lugar de tédio e auséncia de
conhecimento.

Esse mergulho foi inspirado pelos seguintes objetivos especificos: a) refletir os
saberesfazeres sobre género; b) identificar fios do dentrofora escolar que participam das
producdes das praticas pedagdgicas; ¢) mapear as invencdes e/ou reproducdes das praticas
pedagdgicas referentes as questdes de género e, d) produzir projeto de intervencdo visando
(re) criar praticas pedagogicas em perspectiva de género. Esses objetivos especificos nédo
estdo em uma perspectiva linear, pois, quando discuto saberesfazeres estou também pensando
sobre dentrofora escolar e invengdes e/ou reproducdes das praticas pedagdgicas referentes as
questdes de género (vice — versa). As producbes nos/dos/com 0s cotidianos estdo na
perspectiva do imbricamento (Carlos FERRACO, 2007).

Os objetivos compartilhados tiveram a pretensdo de buscar fragmentos do que é
produzido no espacotempo escolar. Fragmentos ndo sdo partes isoladas e/ou
descontextualizadas, sdo rastros do que esta sendo feitopensadofalado pelas praticantes dos
cotidianos (FERRACO, 2013), ja que os estudos nos/dos/com os cotidianos se deparam com a
impossibilidade de uma compreensdo total do que é produzido (CERTEAU, 1998).
Reconhecer essa “ndo totalidade” ndo demonstra uma limitagdo desses estudos, mas poténcia.
Desvela os processos complexos inerentes a vida cotidiana ndo a reduzindo a simplismos
(Edgar MORIN, 2005).

Considerando a multiplicidade e riqueza da vida cotidiana Carlos Ferrago, Maria

Soares e Nilda Alves (2018) refletem que os textos que comunicam as producdes desses
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espacostempos devem fazer uso de diversas linguagens e modos de expressdo. Inspirada
nessas autoras, ao longo do texto fago o uso de fotos, Diario de Campo, poesias, historia
infantil, fragmentos narrativos etc.; “bebo de todas as fontes” (ALVES, 2008) para tentar
traduzir os instantes produzidos, movimentos de (re) invengdes; ora para oportunizar uma
pausa no pensamento, tecer novas composi¢cdes com inten¢ao de “narrar a vida e literaturizar
a ciéncia” (ALVES, 2008).

Alves (2008) reflete que o movimento “narrar a vida e literaturizar a ciéncia” tem
como intuito superar o engessamento advindo de categorias e classificagcbes tdo comuns na
escrita dos textos académicos. Buscando alternativas, Ferrago e Alves (2015) defendem o uso
de imagensnarrativas (ou narrativasimagens) para contar as producdes nos/com 0s
cotidianos. Ao unir “imagens” ¢ “narrativas”, essas autoras provocam a reflexao de que essas
palavras estdo interligadas de forma linear ndo séo, portanto, conceitos que diferem.

Essa unido também amplia os sentidos do que percebemos como narrativas e
imagens: construimos imagens ao ler narrativas e inventamos narrativas a partir das imagens
(FERRACO; ALVES, 2015). As narrativas sdo imagens dos cotidianos e as imagens também
narram: comunicam, transbordam sentidos e afetos! Imagem também esta para além da
fotografia, do visivel, “palpavel”, mas no sentido do que captamos e/ou fabricamos nos/com
0s cotidianos ao escutar uma historia, um som, ver uma fotografia... Ao percebermos um
suspiro, um olhar...

As imagensnarrativas estdo abertas para as multiplicidades dos sentidos que evocam
ao serem lidas: permitem a criacdo de outras cenas, memdarias, historias, emocdes... Mesmo
traduzindo as marcas de quem as escolheu a polifonia das fontes inventadas para esse texto,
inspirada no movimento “beber de todas as fontes” (ALVES, 2008), sdo imagensnarrativas
gue motivam outras (re) invencdes, criam os desvelamentos e enredamentos dos transitos de
afetos produzidos nos/com os cotidianos.

Leitora, te convido a ler e a pensar a trilha das imagensnarrativas do meu percurso
cartogréafico. Considero esse pensar ndo (somente) como sinbnimo de raciocinar, como reflete
Jorge Larrosa (2002), mas como ato que mobiliza outros sentidos ao que acontece a partir da
leitura produzida. Ndo a percebo como uma consumidora deste texto, pois, a leitura € uma
“producao silenciosa [que] introduz, portanto, uma ‘arte’ que nao ¢ passividade” (CERTEAU,
1998, p. 50). Convido a tecer conhecimento, inventar outros sentidos, desvelar outras

perspectivas, desatar tramas e a escolher outros caminhos, afinal, a trilha € um mapa aberto.
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A escrita deste texto esta (des) organizada em 5 partes. A primeira, “Rastros da trilha
nos/dos/com os cotidianos”, aponta as motivagdes e os propositos do estudo. As demais sdo
apresentadas a seguir.

2. Cotidiano escolar e outras criagdes — Como némade, para compreender as praticas
pedagogicas referentes as questdes de género nos/com os cotidianos da educacao infantil, me
aventurei com guias tedricos igualmente andarilhos que, mesmo fugazes, me impulsionaram a
seguir abastecida e com o olhar contaminado sobre a paisagem. Apds compartilhar com a
leitora 0s guias teoricos “cotidiano escolar” e “género”, desvelo meu encontro com pegadas
que me sinalizaram que outras pessoas ja habitaram esse percurso que imbrica as praticas
pedagogicas e género na educacdo infantil. Para inspirar a outras inventividades, desbravei
esses caminhos por meio da Revisdo Bibliogréfica Sistematica (RBS).

3. Trilha cartografica: inventividades nos/dos/com os cotidianos — Inventividades
encontrei nas pistas cartograficas fornecidas por Gilles Deleuze e Félix Guattari (1995);
Eduardo Passos, Virginia Kastrup e Liliana da Escossia (2015a). Essas autoras reforcam que o
“caminho se faz caminhando” (Antdnio MACHADO, s/d), ou seja, que a trilha estava para ser
construida. Essa construcdo, como reflete Hawaray (1995), Ferraco e Alves (2015), ndo €
neutra e/ou desinteressada, pois, & impossivel separar o que € tecido de quem tece. Sou, assim,
pesquisadorapraticante. Ao compartilhar com a leitora sobre as pistas cartogréaficas, conto
sobre o encontro com a IMEI para apresentacdo da proposta deste estudo; as produtoras da
pesquisa; e, os dispositivos utilizados para produzir os conhecimentos: Atelié de Pesquisa e
Diario de Campo. Foram produzidos quatro Ateliés de Pesquisa onde pudemos, eu e as 10
educadoras produtoras do estudo, refletirconstruir praticas pedagdgicas referentes as questes
de género. Para compartilhar as leituras que faco dessas producgoes, desafiei-me a “virar de
ponta cabe¢a” ¢ “narrar a vida e literaturizar a ciéncia” (ALVES, 2008), ciente que as
imagensnarrativas que foram desveladas expressam um olhar contaminado dos varios fios
que me tecem (FERRACO, 2013). O texto estd, portanto, aberto a outras (re) leituras.

4. Imagensnarrativas em perspectiva de género: rastros rizomaticos — Essas pistas
cartogréficas ndo levam a um lugar, mas calibram a caminhada (PASSOS; KASTRUP;
ESCOSSIA, 2015a). Fizeram-me prestar atencdo no percurso, na beleza que ele desvela a
cada passo. Ao perceber que ndo havia nada a perder quando se é ndmade... As energias
foram concentradas em acompanhar os processos que se findam em instantes, pois, sdo
efémeros... Efémeros sdo também as compreensbes sobre o processo e conhecimentos
produzidos. Para realizar as leituras com o que foi produzido o didlogo com os estudos de
género (Joan SCOTT, 1995, 2012; Linda NICHOLSON, 2000) e cotidiano (Michel
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CERTEAU, 1998; Carlos FERRACO; Maria SOARES; Nilda ALVES, 2018; Nilda ALVES
et al., 2002; Nilda ALVES; Regina GARCIA, 2000; Silvio GALLO, 2007) foi ampliado,
como sugere Ferraco (2013), com as imagensnarrativas daquelas que vivem, habitam e (re)
criam os cotidianos. As imagensnarrativas criadas ndo correspondem a uma linearidade, por
isso as considero como um emaranhado que fornece rastros para compreensdo das praticas
pedagogicas referentes as questdes de género nos/com os cotidianos da educacdo infantil,
interesse dessa trilha.

5. Atelié de leitura nos/dos/com os cotidianos da educacdo infantil: propositiva de
(re) invengdo — Nesse caminho que foi sendo produzido ao caminhar, emergiu a propositiva
de (re) inven¢do: “Ateli€ de leitura nos/dos/com os cotidianos da educagdo infantil”. A
intencdo é que os encontros produzidos se constituam em um espaco dindmico para
germinacdo de olhares em perspectiva de género e de caminhos que se deslocam para uma
educacdo mais igualitaria para as criancas da educagdo infantil. Ao retornar para trilha
acompanhada pelas profissionais do magistério, atendentes de classe e monitoras, essa

propositiva sera revisitada com novos toques e afetos.
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2. COTIDIANO ESCOLAR E OUTRAS CRIACOES

2.1 ACONTECERES COTIDIANOS

Os estudos cotidianistas me fazem lembrar uma experiéncia em que tive que desafiar
0 medo para vislumbrar uma inesquecivel paisagem a mais de 1000 m de altitude. A questdo
ndo era a altura em si, mas a trilha que era rochosa, ingreme, incerta, ndo-linear. Em varios
momentos sentei na rocha para calcular o melhor lugar para pousar meus pés. Pensei que ndo
seria possivel chegar, senti vontade de desistir, mas metade do caminho j& havia sido trilhado.

Ah, leitora! Pensei que os Ultimos semestres do Mestrado Profissional em Educagdo
e Diversidade (MPED) reservava uma trilha mais leve, mas esses estudos geraram trincas e
rachaduras em minhas estruturas, possibilitando a emergéncia de outro territorio (DELEUZE;
GUATTARI, 1995).% As afetacdes provocadas encontram solo fértil nas minhas experiéncias
fazendo-me desatar pontos cegos, desvelando outros sentidos para 0 meu interesse de estudo,
as praticas pedagogicas referentes as questdes de género nos/com os cotidianos da educacao
infantil.

Nas férias do primeiro semestre do MPED, janeiro de 2019, ainda sem saber meu
interesse de estudo e as bases tedricas que seriam guias para esta escrita, me aventurei a
desbravar um arsenal de livros sobre educacdo, curriculo, género e, dentre estes, a minha
primeira referéncia cotidianista: “Criar curriculo no cotidiano” (ALVES et al., 2002).
Confesso que foi um encontro: os estudos cotidianistas me tocaram, atravessaram, afetaram,
uma experiéncia (LARROSA, 2002).

Penso com Larrosa (2002) que a experiéncia ndo “nos passa’ por termos acesso a
uma informacdo. Muitas leituras foram realizadas no decorrer do MPED, estudos que
acrescentaram informacdo, mas ndo afetacdo. Leitora, ndo consigo explicar como os estudos
cotidianistas me proporcionaram o contato com a experiéncia e ndo se transformaram em mais
uma leitura no percurso do mestrado. Sem pretensdo de encontrar uma resposta para esse
acontecimento, penso que esses estudos encontraram solo fértil na forma como produzo e leio
a vida (ALVES et al, 2002).

Mesmo com esse encontro sO6 em novembro de 2019 me desafiei a outras leituras
cotidianistas. Como reflete Larrosa (2002), a experiéncia requer “interrup¢do’”: parar para

pensar, olhar, escutar, sentir; e, com um movimento de “suspensdo” de opinido, perceber ¢

® Vide parte 3 “Trilha cartografica: inventividades nos/dos/com o0s cotidianos”, localizada na p. 39, para ler e
pensar sobre 0s processos de territorializacdo, desterritorializagdo e reterritorializacdo (DELEUZE;
GUATTARI, 1995).
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semear a delicadeza, “escutar aos outros, cultivar a arte do encontro, calar muito, ter paci€éncia
e dar-se tempo e espago” (p. 24). Esse mergulho nesses estudos foi impulsionado com a
producdo nos/com os cotidianos da educacdo infantil, onde pude produzir esse movimento de

“interrupg¢ao”, sentindo com mais forca os estudos cotidianistas.

Figura 2 — Morro do Pai Inécio

Fonte: Acervo da pesquisadora (2020).

Confesso que, mesmo retornando a leitura dos estudos cotidianistas, me sentia
insegura se expressaria neste texto 0s novos sentidos que emergiram com essas afetaces. O
processo de perda de territério (DELEUZE; GUATTARI, 1995) é doloroso... Sensacao de ndo
ter onde pousar os pés. Refleti se deveria colocar outras rochas, tornar o caminho mais
incerto... J& havia visto fotos do morro (Figura 2), sabia mais ou menos o que esperar da visao
que teria ao chegar 14, diferente dessa pesquisaintervencdo onde os fios ja corriam soltos,
desordenados.

Durante o processo de desterritorializacdo (DELEUZE; GUATTARI, 1995), ou seja,
perda do territdrio, me abasteci do sentido da processualidade (Laura BARROS; Virginia
KASTRUP, 2015), um salve ao devir da pesquisaintervencdo! Decidi avangar nesses
emaranhados mesmo com medo e me expor “atravessando um espago indeterminado e
perigoso” (LARROSA, 2002, p. 25), ndo porque ja havia trilhado “mais da metade do

caminho”, mas por compreender que fazia muito sentido viver e experimentar essa trilha.
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Acredito que o que “me toca" ¢ onde preciso fazer investimentos afetivos. Trilha é (re)

invencgéo.
REINVENGAO

A vida s0 € possivel reinventada.
Anda o sol pelas campinas e passeia a méo dourada pelas aguas, pelas folhas...
Ah! Tudo bolhas que vem de fundas piscinas de ilusionismo... — mais nada.

Mas a vida, a vida, a vida, a vida s6 é possivel reinventada.

Vem a lua, vem, retira as algemas dos meus bragos.
Projeto-me por espagos cheios da tua Figura.

Tudo mentira! Mentira da lua, na noite escura.

N&o te encontro, ndo te alcango... S6 — no tempo equilibrada, desprendo-me do balango que além do
tempo me leva. S6 — na treva, fico: recebida e dada.

Porque a vida, a vida, a vida, a vida s6 é possivel reinventada.
Meireles (2014).

Os versos de Meireles (2014) me inspiram a contar a leitora sobre cotidiano escolar,
praticas pedagdgicas e género, considerando-os como guias teoricos andarilhos que
forneceram sentido a essa trilha e que me permitiram (re) inventar o percurso. Desafio a
contar, ndo a definir, pois, sistematizar um conceito implica engessa-lo (ALVES et al., 2002).

Ferraco, Soares e Alves (2018, p. 90), fazem uso da palavra “cotidiano” “para buscar
dar conta da dimensdo criadora da vida, e principalmente da vida em sociedade, e dos
diferentes modos de existéncia humana produzidos nos e produtores dos multiplos
espacostempos em que ela se inventa e se realiza, dia apds dia”. Para essas autoras,
“cotidiano” faz referéncia a vida didria, as criagcdes e as criadoras dos cotidianos que sao
também, criacdes dos cotidianos. Sao nesses espacostempos que produzimos nossa existéncia,
nos formamos e tecemos conhecimentos singulares e coletivos.

Os cotidianos escolares “[...] remetem as dimensdes desses contextos cotidianos que
abarcam a vida nas escolas, suas dindmicas criadoras de conhecimentos e modos de existéncia
e 0 enredamento destes com conhecimentos e modos de conhecer criados em outros
contextos” (FERRACO; SOARES; ALVES, 2018, p. 90). Leitora, pensamos a escola como
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lugares ou como espacos (CERTEAU, 1998)? Percebé-la como lugar ou espago evoca
sentidos que influem nossas praticas pedagodgicas. Pensa-la como lugares: ndo ha o que ser
feito, as fronteiras estdo postas; Pensa-la como espacos: estamos abertas as invengdes, aos
fluxos cotidianos; a escola esta para ser (re) criada, mas como reflete Certeau (1998), lugares
e espacos ndo estdo dados: lugares podem se transformar em espacos e espagos em lugares.

Penso o cotidiano escolar como espaco fecundo de criagdo, pois, 0 conjunto de
situacOes que sdo colocadas e/ou fabricadas nesses espacostempos forjam as praticantes a
criar “artes de fazer”, a se (re) inventar. Esses acontecimentos imprevisiveis, incontrolaveis e
cadticos sdo pedagogicos (GALLO, 2007), formam as praticantes e ddo vida a escola
transformando-a em espaco (CERTEAU, 1998).

Concordo com Alves e colaboradoras (2002, p. 17) que ao propor uma inversdo
metodologica daquela assumida por pesquisas que analisam o cotidiano como lugar que

(3

acontece o “comum”, onde ha falta de conhecimento e auséncia de competéncia, “vamos
perceber que [...] neste espacotempo é possivel encontrar a esperancga, a vontade de fazer, a
criacdo de possibilidades, a busca de alternativas, a discussdo, a memoria de tantas propostas
feitas ¢ desfeitas, a crenca na utopia!”. Por isso reflito com Nilda Alves e Regina Garcia
(2000) que nao se deve se definir de fora como deveria ser a escola, mas “aprender a olhar o
que de interessante acontece no cotidiano escolar, identificando fazeres e pensares [...]
coletivamente tecidas por todas e todos que se engajaram/engajam na luta por mudar o
mundo” (p. 11).

Mesmo pulsando vida e transformacdo, no cotidiano escolar o poder disciplinar
intenta impulsionar o consumo, a reproducdo, engessar singularidades e fixar lugares
(CERTEAU, 1998) fazendo uso, para isso, de estratégias (CERTEAU, 1998). Segundo
Certeau (1998, p. 99), a estratégia é:

[...] o célculo (ou manipulacéo) das relacdes de forcas que se torna possivel a partir
do momento em que um sujeito de querer e poder (uma empresa, um exército, uma
cidade, uma instituicdo cientifica) pode ser isolada. A estratégia postula um lugar
suscetivel de ser circunscrito como algo préprio a ser a base de onde se podem gerir
as relacbes com uma exterioridade de alvos ou ameagas (os clientes ou 0s
concorrentes, 0s inimigos, 0 campo em torno da cidade, os objetivos e objetos da
pesquisa etc.). Como na administracdo de empresas, toda racionalizacdo
‘estratégica’ procura em primeiro lugar distinguir de um ‘ambiente’ um proprio’,
isto é, o lugar do poder e do querer prdprios. Gesto cartesiano, quem sabe:
circunscrever um proprio num mundo enfeiticado pelos poderes invisiveis do Outro.
Gesto da modernidade cientifica, politica ou militar.

A estratégia € um instrumento indispensavel para vencer, como discute Sun Tzu

(2015), um general chinés que escreveu, ha aproximadamente 3000 mil anos, ensinamentos
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para pensar a guerra como arte. “A guerra ¢ um assunto de importancia vital para o estado, o
reino da vida ou da morte; o caminho para a sobrevivéncia ou ruina. Desde modo, é
indispensavel estuda-la profundamente” (TZU, 2015) considerando os tipos; recrutamento do
exército e como manté-lo cativo; conhecimento do campo; momento de atacar, dentre outras
operagdes. Inspirado, talvez, nesse general, Certeau (1998) faz uso do termo “estratégia” para
pensar as operacdes que intentam ganhar o terreno dos “fracos”, impor a cultura dominante as
chamadas “consumidoras”.

Como um “lugar proprio” (CERTEAU, 1998), a estratégia busca conhecer o terreno,
dissipar incertezas e calcular resultados. Como “o “proprio” € a vitoria do lugar sobre o tempo
[...] e hd um dominio dos lugares pela vista” (CERTEAU, 1998, p. 99-100), as estrategistas
asseguram superioridade, pois, conseguem ter uma visdo ampliada do campo para medir e
fazer os célculos para as agdes de controle. As que ocupam esse “lugar” pensam (e/ou
esperam) a escola como um campo de consumo.

Mesmo a escola sendo um espago onde € reproduzida a cultura dominante, as “artes
de fazer” desvelam as astucias no uso do que é posto para consumo (CERTEAU, 1998), ha,
entdo, resisténcia, contestacdo e/ou modificacdo dos produtos impostos. Por isso que o
interesse de Certeau (1998) esta nas “produtoras desconhecidas”, pois, estas movimentam,
criam e transformam as praticas sociais; (re) inventam, habitam e desvelam inimeras formas
de sabotar as estratégias.

Para minar as estratégias fazem uso de taticas ja que “obter uma centena de vitorias
numa centena de batalhas ndo é o cimulo da habilidade. Dominar o inimigo sem o combater.
Isso, sim, é o cimulo da habilidade. Portanto, na guerra, é de suprema importancia atacar a
estratégia do inimigo” (TZU, 2015, p. 15).

[...] chamo de téaticas a acdo calculada que é determinada pela auséncia de um
proprio [...]. E por isso deve jogar com o terreno que lhe é imposto tal como o
organiza a lei de uma forca estranha. N&o tem meios para se manter em si mesma, a
distdncia numa posicdo recuada, de previsdo e de convocacgdo propria: a tatica é
movimento ‘dentro do campo de visdo do inimigo’, [...] € no espaco por ele
controlado. Ela ndo tem, portanto, a possibilidade de dar a si mesma um projeto
global nem de totalizar o adversario num espaco distinto, visivel e objetivavel. Ela
opera, golpe por golpe, lance por lance. Aproveita as ‘ocasides’ e delas depende,
sem base para estocar beneficios, aumentar a propriedade e prever saidas
(CERTEAU, 1998, p. 100).

As taticas s@o astucias, “artes do fraco”, pois, sdo desprovidas de poder (CERTEAU,
1998). Diferente das estratégias o “lugar” das astiicias sdo os espagostempos. Como

espagostempos coexistem em varias direcdes, velocidades e espagos, as ‘“‘produtoras



25

desconhecidas” s3o andarilhas, ndo habitam em um tnico lugar, ndo possuem visdo
privilegiada do campo, mas tém mobilidade, inventam esconderijos para aguardar as fissuras
no poder autoritario intentando surpreender o jogo arquitetado para elas. Dessa forma, o
“lugar” da tatica ¢ o do outro (CERTEAU, 1998).

Como aponta Ferraco, Soares e Alves (2018, p. 59), nos cotidianos “ndo ha divisdes
engessadas [por isso] taticas e estratégias, fraco e forte, espaco e lugar s6 podem ser pensados
juntos, como posicdes instaveis e temporarias que se coengendram”. Isso me faz pensar,
leitora, que a “sujeita comum” ou “sujeita ordinaria”, como denomina Certeau (1998), ndo ¢
submissa, pois, ora utiliza de taticas para burlar o estabelecido, ora faz uso de estratégias para
enfatizar suas vontades. Como “a invencibilidade esta na defesa; a possibilidade de vitoria
esta no ataque” (TZU, 2015, p. 21), também fazem uso de taticasestratégias.

Os estudos nos/dos/com os cotidianos estédo interessados em compreender as tensdes,
relagcGes, mecanismos de exclusdo, operacdes de controle, articulagdes que intentam controlar
os fluxos, mas também como as “produtoras desconhecidas” tecem conhecimentos e
transformam o “lugar” em espagos plurais, habitados. Sdo nesses espagostempos de (re)
invencdo que sdo fabricadas as préaticas pedagogicas referentes as questdes de género,

interesse desse estudo.
2.1.1 Préticas pedagogicas

Carlos Ferraco (2007) defende que tudo acontece concomitantemente e com todas as
praticantes em processos que sdo complexos (MORIN, 2005), por isso a dificuldade em
definir e nomear as fabricacdes nos/dos/com os cotidianos. Dessa forma, o que para algumas
pessoas esta localizado e estruturado, nos espacostempos escolar a perspectiva é a do
imbricamento.

O pensamento de Ferraco (2007) pode causar estranhamento, afinal, como néo
identificar exatamente o que é ensino, aprendizagem, pratica pedagdgica, curriculo dentre
outros conceitos que vemos tdo bem definidos em alguns livros e pesquisas no campo da
educacdo? Lembro-me do que disse Morin (2005) sobre a associacao de clareza e fechamento
de conceitos como prova cartesiana do sinal de verdade: “que ndo poder haver uma verdade
impossivel de ser expressa de modo claro e nitido. Hoje em dia, vemos que as verdades

aparecem nas ambiguidades e numa aparente confusao” (2005, p. 183).
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O que sdo praticas pedagogicas?

Mara’: Todos tém a sua pratica pedagégica. Todo mundo estuda as mesmas coisas,
mas cada um vai carregando de si aquilo que se identifica...

Elza: O que deu certo. O que deu certo, né?

Mara: O que vai aplicar ou ndo... Ndo é porque digo que é isso que vai ser que
todos véo aplicar da mesma forma.

Elza: E assim... Somos seres inacabados. Existem coisas que aprendi que tive que
desaprender para aprender novamente!

Julia: Desconstruir!

Elza: Entdo, nés ndo somos! E é muito mais dificil desconstruir... Mas somos seres
inacabados, estamos em constante desmistificacdo!

Julia: Prética pedagogica é uma acdo que depende do outro?

Elza: No, pratica é uma acio que depende de todo mundo! (TERCEIRO ATELIE
DE PESQUISA, 2019).

H4 intencionalidade na pratica pedagégica?

Graciele: Vocés trouxeram que cada professora tem uma forma diferente de fazer a
sua pratica pedagdgica, mas a pratica pedagégica é aleatéria?

(siléncio)

Respondem juntas: Nao!

Julia: Tudo tem que ter planejamento

Respondem juntas: Um ponto de partida!

Julia: Toda pratica... Independentemente de ser pedagdgica ou ndo, ela tem um
porque, né!

Respondem juntas: E!

Mara: Pode ser que vocé ndo esteja consciente, mas que tem, tem!

Julia: Eu, por exemplo, gosto muito de Jussara Hoffmann com relagdo a avaliacdo,
entdo toda vez que vou tentar... Tentar! Porque que a gente nunca avalia mesmo, né?
Ai, toda vez que vou acompanhar o desenvolvimento da crianca eu penso nela.
Entdo assim...: ‘E Julia, vocé ndo pode responder por si s6, sua pratica depende
(énfase na entonag&o da voz) também, desse comportamento’ (SEGUNDO ATELIE
DE PESQUISA, 2019).

Nos rastros deixados nas leituras cotidianistas, penso as praticas pedagogicas como
espacotempo de producdo de saberesfazeres (ALVES et al., 2002), producdo que se da de
forma complexa (MORIN, 2005) nos conhecimentos fabricados nas redes (ALVES;
GARCIA, 2000) rizomaticas (DELEUZE; GUATTARI, 1995). As praticas pedagdgicas sao
tecidas, retecidas, emaranhadas com outros fios dentrofora das escolas, onde todas as
praticantes do cotidiano (alunas, pais, maes, professoras, agentes de servico, porteira,
merendeira etc.) participam, com as suas trajetividades e subjetividades, dessa tessitura.

Como sdo fabricadas em um processo complexo (MORIN, 2005) ndo em uma

causalidade linear, os fios que as tecem estdo conectados, sdo indissociaveis e maltiplos:

As diversas complexidades (a complicacéo, a desordem, a contradi¢do, a dificuldade
I6gica, os problemas da organizacdo etc.) formam o tecido da complexidade:
complexas € o que estd junto; é o tecido formado por diferentes fios que se
transformaram numa so coisa. Isto é, tudo isso se entrecruza, tudo se entrelaga para
formar a unidade da complexidade; porém, a unidade do complexus ndo destréi a
variedade e a diversidade das complexidades que o teceram (MORIN, 2005, p. 188).

° Todos 0s nomes proprios de pessoas usados no decorrer deste texto foram substituidos por pseudénimos,
conforme recomenda o CEP.
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As redes de conhecimento pensadas por Alves e Garcia (2000), expressam a
complexidade a qual se referiu Morin (2005), sendo estas da ordem do rizoma (DELEUZE;
GUATTARI, 1995, p. 37), pois, “um rizoma ndo comega nem conclui, ele se encontra sempre
no meio, entre as coisas, inter-ser, intermezzo. A arvore ¢ filiagdo, mas o rizoma € alianca,
unicamente alianca. A arvore impde o verbo ‘ser’, mas 0 rizoma tem como tecido a conjungéo
"e... e... e...". As redes sdo processos complexos de tessitura de conhecimento, tecido junto,
por varios fios que mesmo homogéneos se tornam heterogéneos, pois, se transformam em

outra coisa quando se imbricam, expressam a diversidade.

Figura 3 — Rizoma

Fonte: http://w3.ufsm.br/herb/glossario.pdf/. Acesso em 06/11/2019.

Por isso que ndo é possivel encontrar uma totalidade dos fios, tramas e outros
atravessamentos que constituem as redes e, portanto, as tessituras das praticas pedagdgicas.
Como rizoma (DELEUZE; GUATTARI, 1995), as redes fabricam e sdo fabricadas
cotidianamente, do uno ao coletivo, sem inicio, fim, localizacdo, dire¢do. Seu funcionamento
se da por ramificacGes propagadas livremente em multiplas conexfes e heterogeneidades,
formando uma rede mével onde ndo ha hierarquias, mas onde ocorrem processos horizontais
de producéo.

As redes de conhecimento sdo constituidas por essas tessituras constantes, tessituras

produzidas ndo somente pelos caminhos trilhados na academia, mas também nos encontros e


http://w3.ufsm.br/herb/glossario.pdf/
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desencontros cotidianos, ja que “estamos permanentemente imersos em redes de contatos
diversos, diferentes e variados nas quais criamos conhecimentos e nas quais 0s tecemos com
os conhecimentos de outros seres humanos” (ALVES et al., 2002, p. 18).

Leitora, digamos que vocé trabalha em uma escola como monitora. Nesse local vocé
compartilha saberes com muitas pessoas: criancas, colegas da mesma funcéo, professoras,
familiares, dentre outras praticantes desse espago. Uma pessoa proxima a vocé interage com
outras redes: colegas de trabalho, familia, com o Jodo que vende café préximo do seu local de
trabalho, dentre outras. A sua filha é afetada pelos saberesfazeres das praticantes da escola.
Ela te ensina coisas novas todos os dias, algumas dizem respeito a essas afetacdes e de suas
afetacOes que o afetou e a da Joana que o acompanha todas as tardes. As tessituras séo
interminaveis, uma vez que “0s fendmenos bioldgicos e sociais apresentavam um ndmero
incalculavel de interagdes, de inter-retroagdes” (MORIN, 2005, p. 179). No relato ficcional
sobre vocé, leitora, evidencia que participamos de uma multiplicidade de redes (ALVES;
GARCIA, 2000).

As educadoras vivem em varios cotidianos. Alguns comuns, outros diferentes
daqueles em que suas alunas transitam. Nessa convivéncia com outros grupos vdo sendo
influidas e influindo num processo que é (auto) formativo e que modifica os fios das redes
que tecem. Nessas interacdes que nunca sao estaticas “a ideia de rede conduz a uma
permanente abertura nas significaces, a uma continua mudanca na configuracdo do “nés” e
das relagdes, a uma auséncia crescente de centro” (ALVES et al., 2002), sendo que uma de
suas caracteristicas € a sua extraordinaria plasticidade que permite agregar multiplos
saberesfazeres em um processo que ¢ individual e coletivo (ALVES; GARCIA, 2000).

Pensando as praticas pedagdgicas como tecidas nas logicas das redes, este texto esta
na contramdo dos saberes que tentam dissipar a complexidade na tentativa de defender uma
pseudo simplicidade dos processos estudados e/ou que intentam unidimensionar e controlar
estas producdes que sdo complexas (MORIN, 2005), pois, as praticas pedagdgicas, como
refletem as educadoras, sdo singulares, em constante transformacdo e sdo formadas nas
tessituras das redes onde ha a participacdo de todas.

Os pensamentos sobre cotidianos, espacostempos transitorios onde sdo inventadas as
praticas pedagogicas, foram imbricados com as questdes de género. Para compreender as
praticas pedagogicas referentes as questbes de género nos/com os cotidianos da educacao
infantil, estive entdo, atenta as reproducdes e astlcias que sdo inventadas nos miudinhos dos
cotidianos da IMEI sobre essas questdes, fazendo uso e sendo afetada por alguns saberes

produzidos sobre género.
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2.1.2 Género

Inicialmente os estudos de género eram sindnimos de “Estudos da Mulher”, estes
dedicados a discussdo de sentimentos, escolarizacdo, sexualidade, familia, dentre outros
assuntos considerados inerentes ao “universo feminino”. A segunda abordagem dos “Estudos
de Género” surgiu pelo anseio de transpor descri¢cdes as explicacfes das desigualdades entre
homens e mulheres (SCOTT, 1995).

O género como categoria de analise histérica foi introduzido na literatura por
feministas anglo-saxas no final do século XX com intuito de diferir o gender do sex, ou seja,
para problematizar o carater social das relagdes entre sexos e desconstruir a légica do
determinismo bioldgico onde os esteredtipos sociais de género seriam derivados da natureza,
portanto, fixos e determinados (SCOTT, 1995). O género passou dos “Estudos da Mulher” —

para uma perspectiva relacional:

Nas primeiras articulacdes feministas, a nogdo de género como uma construcéo
social teve como objetivo analisar a relacdo de mulheres e homens em termos de
desigualdade e poder. A ideia foi que género aplicava-se a todos, que era um sistema
de organizacdo social, que néo havia ninguém fora disso. Género era sobre mulheres
e homens, sobre como os tracos atribuidos para cada sexo justificavam os diferentes
tratamentos que cada um recebia, como eles naturalizavam o que era fato social,
econdmico e desigualdades politicas, como eles condensavam variedades da
feminilidade e masculinidade em um sistema binario, hierarquicamente arranjado
(SCOTT, 2012, p. 333).

Na perspectiva relacional ha a proposicdo de que ndo se compreende a mulher e o
homem de forma separada, ou seja, 0 conhecimento sobre um se constitui a partir do Outro. O
uso do género nessa abordagem “rejeita a validade interpretativa da ideia de esferas separadas
e sustenta que estudar as mulheres de maneira isolada perpetua o mito de que uma esfera, a
experiéncia de um sexo, tenha muito pouco ou nada a ver com o outro sexo” (SCOTT, 1995,
p. 75).

O género como uma “uma forma de se referir as origens exclusivamente sociais das
identidades subjetivas de homens e de mulheres. [...] uma categoria social imposta sobre um
corpo sexuado” (SCOTT, 1995, p.75) realoca o debate para o campo social onde o
essencialismo sobre o género ¢ redimensionado “para um processo, para uma construgdo, e
ndo para algo que exista a priori. O que ocorre €, entdo, uma importante transformacéo nos
Estudos Feministas — transformacdo essa que ndo se faz sem intensas discussdes e
polémicas” (LOURO, 1997, p. 23).
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Nicholson (2000) identifica que o género é utilizado por pelo menos duas maneiras
distintas nas teorizagdes feministas. No fundacionalismo biol6gico o género esta para uma
construcdo social e 0 sexo como o biologicamente dado, ou seja, género é um conceito que se
refere aos constructos sociais que se inscreve no corpo: “o bioldogico foi assumido como a
base sobre a qual os significados culturais sdo constituidos. Assim, no momento mesmo em
que a influéncia do biologico estd sendo minada, estd sendo também invocada”
(NICHOLSON, 2000, p. 11).

Nessa abordagem o género é compreendido como algo que se constréi a partir do
sexo, este, portanto, exercendo um papel importante nessas construgdes. Mesmo fazendo
referéncia ao bioldgico, o fundacionalismo bioldgico articula as influéncias biolégicas com as
sociais ao passo que o determinismo bioldgico ndo considera fatores sociais e culturais como
potentes influenciadores no comportamento de homens e mulheres (NICHOLSON, 2000).

A separagdo “entre género como uma categoria social — a atribuicdo de significados
a corpos sexuados — e sexo — a diferenca anatomica entre homens e mulheres —
produziram importantes trabalhos. Permitiu as feministas recusar a ideia de que ‘anatomia ¢
destino” (SCOTT, 2012, p. 341); considerar as constantes bioldgicas responsaveis por
constantes sociais sem abdicar da ideia de que estas poderiam ser modificadas, assim como
“assumir tanto as diferencas entre as mulheres quanto o que elas t€ém em comum”
(NICHOLSON 2000, p. 5).

A segunda abordagem, a que faco uso neste estudo, problematiza o determinismo
biologico e o fundacionalismo biolégico ampliando a concepcao do género como referéncia a
qualquer construcédo social que tenha a ver com o binarismo masculino/feminino. Essa forma
de compreender 0 género surge pela percepcao de que o social constrdi significados ndo so
dos comportamentos, mas também como o corpo € percebido. Diferente do fundacionalismo

biologico, o género e 0 sexo ndo sdo independentes e 0 corpo € uma variante:

Género como uma categoria analitica pode parecer estar diretamente ligado a arena
que chamamos de social, mas o objeto de anélise (as construcdes historicas das
relacdes entre os sexos) é, irrevogavelmente, conectado a esfera psico-sexual. E por
esta razao que género ndo pode estar livre de sua associagdo com sexo, isto é, com a
diferenca sexual. Desde que diferenca sexual é referente de género, e desde que
diferenca sexual ndo tem nenhum significado inerente e fixo, género permanece uma
questdo aberta, um lugar de conflito sobre as defini¢bes que nés atribuimos (e
outros) a ele (SCOTT, 2012, p. 346).

O género problematiza os essencialismos do que se acredita “ser homem ¢ ser

mulher” em determinada sociedade, como nog¢des biologistas do corpo e de sexualidade.
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Dagmar Meyer (2004, p. 15), aponta alguns pressupostos teoricos e politicos fundamentais no
uso dessa perspectiva:

a) assumir que diferencas e desigualdades entre mulheres e homens séo sociais,
culturais e discursivamente construidas e ndo biologicamente determinadas;

b) deslocar o foco de atengdo da ‘mulher dominada, em si’ para a relacdo de poder
em que tais diferencas e desigualdades séo produzidas, vividas e legitimadas;

c) explorar o caréter relacional do conceito e considerar que as analises e
intervencdes empreendidas nesse campo de estudos devem considerar ou, pelo menos, tomar
como referéncia, as relacbes — de poder— e as muitas formas sociais e culturais que, de
forma interdependente e inter-relacionada, educam homens e mulheres como “sujeitos de
género”;

d) ‘rachar’ a homogeneidade, a essencializacdo e a universidade, contidas nos termos
mulher, homem, domina¢do masculina e subordinacdo feminina, dentre outros e, com isso,
tornar visiveis 0s mecanismos e estratégias de poder que instituem e legitimam essas nocdes;

e) explorar a pluralidade, a conflitualidade e a provisoriedade dos processos que
delimitam possibilidades de se definir e viver o género em cada sociedade, nos seus diferentes
segmentos culturais e sociais.

Nessa perspectiva 0 género ndo nega o corpo, mas muda o foco da analise para 0s
modos de producdo dos discursos que favorecem que a biologia funcione como explicacéo
para desigualdades sociais entre homens e mulheres. Como problematiza Louro (1997), ndo
sdo as distin¢Oes sexuais geradoras de desigualdades, mas a forma como certas caracteristicas
foram valoradas e representadas em determinada sociedade. Importa, entdo, perceber ndo as
genitalias como justificativa de discriminacdo, mas o que se construiu socialmente sobre
estas, ou seja, as “complexas redes de poder que (através das instituigdes, dos discursos, dos
cadigos, das praticas e dos simbolos...) constituem hierarquias entre os géneros” (LOURO,
1997, p. 24).

Scott (1995) nos da a ler e a pensar sobre algumas estratégias (CERTEAU, 1998) que
se inter-relacionam com o género como constitutivo das relagdes sociais com base nas
diferencas construidas pelo/no sexo:

a) simbolos culturais que evocam representacdes (a exemplo das personagens
biblicas Eva e Maria que nos remetem dualidades: escuriddo/luz, corrupcdo/ inocéncia);

b) conceitos normativos que limitam significados dos simbolos; perpetuados a partir
das leis, doutrinas religiosas, esferas educativas, entre outras instituicbes e artefatos que

propagam uma logica binaria;
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c) processo de construcao de género se da também, além da esfera da familia, a partir
das instituicOes e da organizacao social, a exemplo do mercado de trabalho, educacéo, sistema
politico;

d) e, sobre a identidade subjetiva, Scott (1995, p. 88) recomenda “examinar as
formas pelas quais as identidades generificadas sdo substantivamente construidas e relacionar
seus achados com toda uma série de atividades, de organizacdes e representacGes sociais
historicamente especificas”.

Além de se referir a constituicdo das relagdes sociais, 0 género esta também
implicado na percepg¢do e na prépria construcao do poder. O género dessa forma, “fornece um
meio de decodificar o significado e de compreender as complexas conexdes entre varias
formas de interagao humana” (SCOTT, 1995, p. 89). Assim, 0 género e a sociedade se ddo de
forma reciproca na construgdo da politica da mesma maneira que esta estd implicada na
construgéo do género.

Os estudos de género sdo andarilhos, disputados na arena politica e ressignificados
nas movimentacfes cotidianas daquelas que fazem a cultura, ou seja, as praticantes dos
espacostempos. Mesmo sendo estudos fugazes, estes me impulsionaram a seguir abastecida e
com o olhar contaminado sobre a paisagem. Em um estudo em perspectiva feminista essa
contaminacdo se constitui em uma “tarefa que implica uma aposta mais inteira, portanto
mobilizadora, também, de afetos e emogdes” (LOURO, 1997, p. 146).

As leituras sobre género me fazem pensar nos processos que estdo em constante
transformacdo e que acontecem por meio das praticas sociais sorrateiras e/ou articuladas
(CERTEAU, 1998). Nesta pesquisa, entdo, foram imbricados os estudos nos/dos/com 0s
cotidianos, que me permitem pensar como as praticas pedagodgicas sdo construidas nas
multiplicidades e heterogeneidades das praticantes da IMEI, com os estudos feministas de
género que desvelam um olhar que guestiona pensamentos binarios e paisagens que desvelam
reproducdo, mas que também incentiva um olhar atento (re) invencGes das praticas
pedagdgicas referentes as questdes de género, ou seja, as belezas e (re) criagdes nos/com 0s

cotidianos.
2.2 OUTRAS CRIACOES: REVISAO SISTEMATICA BIBLIOGRAFICA
Leitora, prestemos atencdo para notar que o caminho trilhado por nds, nos

espagostempos em que transitamos, € um “terreno habitado ha muito tempo” (CERTEAU,

1998, p. 35), mas nunca sera igual habitado. Penso que atentar a essa habitagdo pode ser
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importante para movimentar afetos, incrementar lembrangas ao percurso e inspirar a outras
inventividades a uma trilha que, em uma pseudo temporalidade, estd comecando. Por isso, por
meio da RBS segui rastros para desbravar os estudos que imbricam préaticas pedagogicas e
género na esfera da educaco infantil. ™

A revisdo da literatura é compreendida por Louise Botelho, Cristiano Cunha e
Marcelo Macedo (2011, p. 124) como uma “forma de pesquisa que utiliza fontes de
informacdes bibliograficas ou eletrnicas para obtencdo de resultados de pesquisa de outros
autores, com o objetivo de fundamentar teoricamente um determinado tema”. A RBS ¢ um
tipo de revisdo da literatura que busca responder a uma pergunta utilizando métodos explicitos
para identificar e selecionar as pesquisas relevantes para conducdo de uma sintese dos
resultados de multiplos estudos primarios.

Atendendo ao rigor metodolégico da RBS, este estudo foi desenvolvido em trés etapas
para encontrar a pista guiada pela seguinte questdo norteadora: quais as principais praticas
pedagdgicas encontradas nas pesquisas que discutem género na educacao infantil?

O levantamento do corpus foi realizado no periodo de junho a julho 2019 e
considerou teses e dissertagdes publicadas pelo Instituto Brasileiro de Informagédo em Ciéncia
e Tecnologia (IBICT), ligado a Biblioteca Digital Brasileira de Teses e Dissertacdes, que se
referem aos descritores: género, educacao infantil, pratica pedagdgica. Foi utilizado o item
“todos os campos” para ndo limitar a busca por estudos assim como, a pesquisa ndo restringiu
a area de conhecimento nem por programa.

Nessa primeira etapa foram encontradas 103 pesquisas (82 dissertacdes e 21 teses).
Para refinar as buscas na segunda etapa foram utilizados 0s seguintes critérios: 1) pesquisas
defendidas no periodo de 2008 a 2018; 2) teses e dissertacdes realizadas em universidades
brasileiras. Apos esses critérios foram encontrados 84 estudos, sendo 68 dissertacfes e 16
teses.

A terceira etapa se caracterizou pela leitura dos titulos, resumos e palavras-chave de
modo a selecionar as pesquisas que atendessem os critérios: 1) descritores localizados no

titulo e/ou palavras-chave e/ou objetivo; 2) pesquisas realizadas em contexto brasileiro; 3)

19 Esta RBS foi publicada no artigo intitulado: “Préticas pedagdgicas na educacdo infantil na perspectiva de
género: mapas em aberto”, escrito em coautoria com a orientadora Zuleide Silva. O referido artigo integra o
Dossié “A cartografia social e a pesquisa intervencdo na formacgdo de professores” da Revista Ciéncias
Humanas - Universidade de Taubaté. Disponivel em:
https://www.rchunitau.com.br/index.php/rch/issue/view/27/19. Anterior a essa RBS, foi realizada uma
pesquisa com intuito de verificar como os estudos da p6s-graduacio tém abordado as questdes de género na
educacdo infantil (periodo de 2010 — 2017). A referida pesquisa integra o artigo “Um estudo de revisdo
bibliografica sistemdtica sobre género e educacdo infantil”, escrito em coautoria com a orientadora Zuleide
Silva [No prelo - em avaliacdo pela Revista Interfaces Cientificas — Educagao, Universidade Tiradentes].
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estudos empiricos. Algumas pesquisas foram consideradas no critério 1, a exemplo de 02
pesquisas que substituiram o termo “pratica pedagogica” por “trabalho pedagodgico” e 01
pesquisa que utilizou o termo “Ensino Infantil”. Apds estes procedimentos, foram
selecionadas 07 dissertacdes e 01 tese (Quadro 1). Para a anélise dos trabalhos as fontes foram

esquematizadas em planilhas do Microsoft Excel.

Quadro 1 — Pesquisas analisadas na RBS

AUTORIA - ANO

TITULO DA PESQUISA

PRODUTORAS DA

PROGRAMA PESQUISA
Claudia Paz, (2008).
Universidade de Brasilia - | Género no trabalho pedagdgico Professoras,
Mestrado em educacao. na educacdo infantil diretora e secretario
escolar.

Valeria Oriani (2010).
Universidade Estadual Paulista

Direitos humanos e género na
educacdo infantil: concepcoes e

Professoras, diretora,
coordenadora e atendente

— Mestrado em Educacéo. praticas pedagdgicas. de classe.
Amanaiara Miranda (2014). Género/sexo/sexualidade:

Universidade Federal da Bahia representacoes e praticas

(UFBA) - Mestrado em | elaboradas por professoras/es da Professoras

Estudos Interdisciplinares sobre
Mulheres, Género e Feminismo.

educacdo infantil narede
municipal de ensino em
Salvador.

Rita de Cassia Vieira Borges
(2016). Universidade Estadual
Paulista — Mestrado em
Educacdo sexual.

Educacdo em sexualidade,
sexualidade e género: desafios
para professoras (es) do ensino

infantil.

Diretora, professoras;
merendeiras e auxiliares
de servico geral.

Valeria Pall ORIANI (2015).
Universidade Estadual Paulista
— Doutorado em Educacao.

Relacdes de género e
sexualidade na educacéo
infantil: interfaces que
envolvem as préticas
pedagdgicas.

Professoras, diretora,
coordenadora,
supervisora educacional,
psicologa escolar e
orientador pedagogico.

Juliana Aparecida Zago (2016).
Universidade do Oeste Paulista
- Mestrado em educacéo.

Género e educacéo infantil:
anélise do trabalho pedagégico
em uma pré-escola municipal do
Oeste Paulista.

Professoras,
diretora e alunas.

Cristiane  Lucifora  (2017).
Universidade Estadual Paulista

A Reproduco das
desigualdades de género nos

- Mestrado em Educagdo | contos de fadas/maravilhosos Professoras
Sexual. €OmMOo marcas circunscritas na

educagdo infantil.
Raquel Batista (2018). Fotonarrativas de préaticas
Universidade Federal de Séo pedagdgicas na Educacdo
Carlos - Mestrado em Infantil: uma andlise sobre as Professoras
Educacao. percepcdes das professoras.

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019).

N&o houve producdo de pesquisa nos anos de 2009, 2011, 2012 e 2013, porém, 0s

estudos tém ganhado frequéncia desde 2014. Anterior a esse periodo foi localizado 01 estudo
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em 2008, 01 estudo em 2010 e, apds 04 anos, 01 pesquisa em 2014. A tese € da mesma
autoria da dissertagdo produzida em 2010. Majoritariamente, os estudos estdo vinculados a
universidades publicas (87.5%), estaduais (57%) e integram programas de pés-graduacdo em
Educacdo (70%), com localizacdo geogréfica concentracdo na regido Sudeste (75%).

Produzidos (100%) e orientados (75%) por mulheres, em conjunto, os estudos
sinalizam algumas pistas sobre as praticas pedagodgicas na educacgdo infantil referentes as
questdes de género, como pode ser verificado a seguir.

Paz (2008) identificou que a escola reproduz identidades fixas nos contetdos e
atividades pedagogicas, brincadeiras, comportamentos e que existe lacuna na formacéo de
professoras, fato que potencializa a dificuldade das educadoras em se posicionarem diante das
questBes de género. Observou que ndo sdo problematizadas préticas cotidianas referentes a
essas questdes; que as professoras identificam discriminacdo em relacdo ao trabalho que
exercem (por atuarem na educacéo infantil), mas ndo percebem que a forma como conduzem
suas praticas contribuem para a intensificacdo de rétulos vinculados a docéncia nessa esfera
de ensino. Também foi observado que a professoras ndo consideram que suas praticas podem
influenciar nas diferenciacGes sociais de género das criancas. A autora problematiza o baixo
namero de estudos sobre género e educacdo infantil, e aposta na formagdo de professoras
como espaco para desconstruir as discriminagdes sociais de género.

Oriani (2010) verificou que as praticas pedagogicas refletem binarismos e que as
educadoras ndo sabem lidar com essas situagcdes. A professora se reconhece como mae das
criancas e o professor se esforca para ser mais sensivel com estas, além de ser visto pelas
colegas como pai das alunas. A diretora reforca esses estere6tipos ao delegar para o professor
a turma das criancas maiores com a justificativa de que as criancas menores devem ter como
referéncia o “papel feminino” representado pela “professora-mae”. O professor para nao ter
problemas com familiares prefere incentivar determinadas brincadeiras/brinquedos para
meninas e meninos. A coordenacdo, mesmo reconhecendo que a orientacdo sexual ndo é
influenciada pelos brinquedos, prefere manter a pratica.

Miranda (2014) debrucou-se a analisar se a pratica pedagdgica nessa esfera de ensino
cristaliza assimetrias de género, partindo da interseccionalidade género/sexo/ sexualidade. Foi
verificado que género e sexualidade sdo interpretados a partir dos preceitos advindos da
biologia, filosofia e religido. As praticas docentes apontam para uma pedagogia da
masculinidade para os meninos, e pedagogia da feminilidade para as meninas, ou seja,
condutas que visam a manutencdo dos estere6tipos e normatizacdo das hierarquias sociais de

género. A autora ressalta a necessidade de uma formacdo que além de trabalhar questdes
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referentes ao tema, possibilite pensar como se deu a construgdo da identidade sexual e de
género dessas profissionais.

O estudo de Borges (2016) buscou verificar as concepgdes sobre género, sexo e
sexualidade na educacdo e educacdo em sexualidade, assim como compreender como se
direciona o trato pedagdgico frente a manifestacdo de sexualidade e género das alunas. A
autora verificou que as colaboradoras da pesquisa reconhecem que a sexualidade das criancas
provém da natureza, portanto, vivenciada de forma universal, e o 6rgdo genital como
norteador do género.

Oriani (2015) analisou as relacdes de género e sexualidade nas préaticas pedagogicas
da educacdo infantil. Essa autora verificou que hd uma confusdo quanto aos significados de
sexualidade e sexo, por vezes, compreendidos como sindnimos. As colaboradoras negam a
existéncia da sexualidade nas criangas pequenas e quando as mesmas nao sao silenciadas, sao
vistas como resultado de desestruturacdo familiar. As intervencdes das colaboradoras frente a
manifestacdo da sexualidade diferenciou segundo o0 sexo da crianga: as meninas sao coibidas e
punidas; os meninos educados a continuarem a pratica, exceto em locais publicos. Oriani
(2015) evidencia a necessidade de outras pesquisas nessa esfera de ensino e compreende a
escassez de estudos por esse tema ser considerado polémico principalmente na educacéo
infantil.

Zago (2016) buscou averiguar como é desenvolvido o trabalho pedagogico referente
a questdo de género. As andlises apontam para uma pratica diferenciada para meninos e
meninas, assim como marcadores de separacdo foram percebidos nos mais variados espacos
da escola. Foi identificado que as atividades pedagogicas se davam de forma coletiva, mas
que haviam espagos “adequados a cada género”, e que as criangas transgrediram mais as
expectativas sociais de género quando em tarefas ndo dirigidas. A pesquisadora compreende
que isso ocorre pela falta de vigilancia e controle das docentes nesses momentos. Zago (2016)
também verificou que as docentes possuem visdo tradicional quanto a educacédo de criancas e
que atribuem ao bioldgico as diferencas sociais e que as crencas religiosas também influem
nessas concepcdes. A autora atribuiu 0s equivocos sobre a tematica de género a falta de
formacdo, refletindo diretamente nas praticas pedagogicas.

Lucifora (2017) buscou averiguar como se da os contos de fadas nas praticas
pedagdgicas das professoras, identificando se o trabalho com esse recurso age na ruptura ou
cooperam na reproducdo dos esteredtipos de género. Segundo a pesquisadora, as professoras
reconhecem que 0s contos tém um teor sexista, mas continuam utilizando esse recurso sem

modificagdes.
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De acordo com Lucifora (2017), mesmo as colaboradoras afirmando que estdo
preparadas para lidar com questBes inerentes a diversidade e /ou questdes relacionadas a
temética de género, nenhuma teceu detalhes sobre quais estratégias utilizam em sua préatica
pedagogica. Diante dos achados da pesquisa, pontua a importancia de pensar o curriculo como
instrumento de desconstrucdo de desigualdades no contexto escolar e a relevancia de
formacao, assim como a inser¢ao dessa tematica nos cursos de “formagao inicial”.

A pesquisa de Batista (2018) possibilitou narrativas referentes ao ser professora
nessa esfera de ensino, as concepcBes de infancia na pratica pedagdgica e as préticas
transgressoras de género nas atividades pedagdgicas na educacdo infantil. A partir de
narrativas de fotos do cotidiano da educacdo infantil de trés professoras, identificou que
mesmo havendo concepg¢des mais direcionadas ao biologicismo, ha intencdo das professoras
em romper padrdes sexistas em suas praticas pedagdgicas. A autora sinaliza a importancia de
formacdo sobre a tematica de género e a necessidade de mais estudos voltados sobre essa area
nessa esfera de ensino.

Desbravando os estudos que imbricam pratica pedagogica e género na educacéo
infantil, pude pensar sobre as praticas de educadoras que apontam para dificuldades em
manejar situacdes mais explicitas sobre as questdes de género entre as criangas; concepcdes
sobre género que retratam consumo (CERTEAU, 1998) da visdo binaria, essencialista e
heteronormativa; e que o0s recursos e dispositivos pedagogicos agem para reforcar hierarquias
sociais; e, por ultimo, que as educadoras consideram o que denominam de ‘“formagao
continuada” como send0 importante para desconstruir essas praticas pedagogicas
discriminatorias.

Conhecer esses terrenos habitados (CERTEAU, 1998), me incentivou a continuar a
trilha, pois, estes estudos evidenciam a importancia da disseminacdo e ampliacdo de pesquisas
que discutem as praticas pedagogicas referentes as questdes de género nessa esfera de ensino
e a relevancia de resistir as teoriaspraticas hegemaonicas.

Desbravar esses estudos que apontam praticas de reproducdo e consumo me
incentiva também a seguir a trilha com outras inventividades como, por exemplo,
compreendendo o cotidiano como espaco fecundo de formacdo, espaco que favorece
experiéncias que possibilitam desconstrucdo das questdes de género. Para isso, devo seguir
com os sentidos atentos para desvelar as reprodugdes, mas também as astlcias que promovem
(re) invencgdes nesses espacostempos.

Desbravado os estudos que imbricam préaticas pedagogicas, género e educagdo

infantil, percebo que a continuidade desta trilha que ndo estd dada, precisa ser habitada e (re)
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inventada a cada passo. Para isso, compartilho as pistas cartograficas que (des) guiam a
pesquisa, as produtoras deste estudo, a habitacdo nos/com/dos cotidianos a partir dos
dispositivos Ateliés de Pesquisa e Diario de Campo, assim como foi constituido 0 movimento

de compreensdo das imagensnarrativas produzidas.
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3. TRILHA CARTOGRAFICA: INVENTIVIDADES NOS/DOS/COM OS
COTIDIANOS

3.1 PASSAR, PISTAS, (DES) CAMINHOS

Ao decidir “avangar mesmo com medo” nos estudos cotidianistas, para produzir
compreensdo das préaticas pedagdgicas referentes as questdes de género nos/com os cotidianos
da educacdo infantil, expressei coragem, mas ndo respostas as diversas davidas e incertezas
sobre o percurso que seria trilhado: “avangar mesmo com medo”, mas por qual caminho?
Aonde cada seta poderia me levar? Como é esse caminho? Ele tem buracos, declinios?
Deveria ter um guia me acompanhando? Sem respostas, essas perguntas se propagaram em
eco. Sair para uma trilha sem saber sobre o percurso ou 0 caminho estava para ser criado?

Academicamente costumava eleger os passos para alcangar o objetivo da pesquisa,
mas os estudos nos/dos/com os cotidianos impulsionam ao caminho que se delineia ao
caminhar, sentir, produzir afetos, acompanhar o0s processos em territorios existenciais, mapear
paisagens... Cartografar. Cartografar € sentir a experiéncia da pesquisa sobre outra
perspectiva: a da paisagem, contingéncia, fragilidade, incerteza (DELEUZE; GUATTARI,
1995).

Figura 4 - Trilha cartogréafica: inimeras entradas.

Fonte: Acervo da pesquisadora (2020).
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A pesquisa € como um rizoma com multiplas entradas (DELEUZE; GUATTARI,
1995), caminhos multiplos e ndo hierarquizados e/ou subordinados um ao outro. Ao adentrar
nessas redes rizomaticas por uma dessas das entradas ndo encontramos o final, as tessituras
sdo infindaveis. Convencida de que ndo havia um guia para dizer qual seta seguir nem o que
encontraria em cada uma delas, pois, “a experi€ncia ndo € [...] uma meta que se conhece de
antemdo, mas abertura ao desconhecido” (LARROSA, 2002, p. 28), me desloquei do controle
a instabilidade. A trilha cartogréfica, portanto, estava para ser experimentada (PASSOS;
KASTRUP; ESCOSSIA, 2015a).

Com o lembrete de Nilda Alves (2003a, p. 2) de que “tudo o que tinhamos aprendido
e sabiamos sobre o ‘pensar e fazer ciéncia’ fora criado em um movimento que precisou
‘superar’ e mesmo ‘negar’ os conhecimentos cotidianos, bem como os modos como eram/sao
criados”, percebi que carregava comigo “referéncias que concorrem para a manutencdo de
uma atitude de abertura ao que vai se produzindo e de calibragem do caminhar no proprio
percurso da pesquisa” (PASSOS, KASTRUP, ESCOSSIA, 2015a, p. 13).

O olhar em perspectiva de género me fez perceber o trajeto com “uma visédo critica,
consequente com um posicionamento critico num espaco social ndo homogéneo e marcado
pelo género” (HARAWAY, 1995, p. 31). Os estudos feministas de género possibilitaram
“uma transformagao epistemologica, uma transformacdo no modo de construgéo, na agéncia e
nos dominios do conhecimento” (LOURO, 1997, p. 148), ao promover um fazer posicionado
e politico e ao defender a inexisténcia da neutralidade, objetividade e “saber universal” nos
estudos e textos académicos. Por isso exercito uma visao que contesta, duvida e ndo naturaliza
0 gque V&, mas que também fornece cor, som, afeto, sentido a caminhada. Uma aventura a cada
passo, pois, € uma trilha implicada, interessada e parcial (HARAWAY, 1995).

Penso com Haraway (1995), Carlos Ferraco e Nilda Alves (2015) que sou
pesquisadorapraticante devido a impossibilidade de tecer conhecimento neutro e de pesquisar
“sobre” o cotidiano. Envolvo-me com o que estou estudando, estou embaracada nas redes que
sdo tecidas na producdo da pesquisa inclusive, me formo nessa tessitura. Assim como Louro
(1997), acredito que o reconhecimento de que a subjetividade da pesquisadora influencia nas
producdes da pesquisa seja, talvez, a maior provocacao dos estudos feministas.

Com essas referéncias o caminho ndo estava neutro, vazio. Levei 0s conhecimentos
que foram produzidos nas orientacGes, nos espacostempos transitados durante o mestrado, no
percurso que antecedeu esse momento e nos meus tantos atravessamentos, dentre esses, COmo
mulher, branca e heterossexual. N&o intuito defender que estas “caracteristicas” definem

guem sou e/ou expressam minhas experiéncias. Somos cambiantes (Suart HALL, 2014),
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estamos em rede, formamos e somos afetadas por redes (ALVES et al., 2002) em um processo
que ndo se finda, mas como “as identidades sdo as posi¢cGes que o sujeito é obrigado a
assumir, embora ‘sabendo’, sempre, que elas sao representagdes” (HALL, 2014), as sinalizo

para reconhecer privilégios sociais, considerando-os também como fluidos e ndo totalizantes.

CANTARES

Tudo passa e tudo fica. Porém o nosso € passar. Passar fazendo caminhos
Caminhos sobre o mar [...]
Eu amo os mundos sutis, leves e gentis como bolhas de sab&o;

Gosto de vé-los pintar-se de sol e grané voar, abaixo o céu azul tremer subitamente e quebra-se... [...]

Caminhante, sdo tuas pegadas, o caminho e nada mais; Caminhante, ndo ha caminho, se faz caminho
ao andar. Ao andar se faz caminho e ao voltar a vista atras se vé a senda que nunca se ha de voltar a
pisar. Caminhante ndo ha caminho, sendo ha marcas no mar...

[-]

Machado (s/d).

Penso que antes mesmo de chegar a encruzilhada (Figura 4) ja estava sendo (des)
guiada pela cartografia. A trilha é, portanto, processualidade (BARROS; KASTRUP, 2015).
Cartografar € acompanhar a formacdo da “bolha de sabdo, vé-los pintar-se de sol e grana
voar” (MACHADO, s/d). E deixar-me encantar com as cores que surgem... Acompanhar seu
movimento provisério. Vé-la findar em uma bolha maior. Nessa trilha 0 mais importante é o
percurso, ¢ “o passar fazendo caminhos”.

“Diferentemente de um gedgrafo, comprometido com as formacdes estaveis e com a
producdo de mapas topografos, o cartografo acompanha a producdo de territorios [...], em
seus movimentos sempre provisorios e em transformacao” (Félix GUATTARI; Suely
ROLNIK, 1986, p. 49). Por isso que a IMEI ndo é somente por um ponto sobre uma
superficie plana, caracterizada por sua regido geografica ou pela estrutura arquitetbnica. Em
Deleuze e Guattari (1995) o territério é espacotempo, ou seja, movimento, ambiente vivo,
constituido numa dimensao ndo objetiva, intacta ou delimitado, mas sujeito a modificacdes e
recriacdes de si. Sdo territorios existenciais em processualidade. Cartografar é habitar esse

territorio, ou, referenciando Certeau (1998), mergulhar nesses espacos praticados.
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Analogicamente penso que os territorios sdo esses “mundos sutis como bolha de
sabdo” (MACHADO, s/d). Sutis, frageis, no sentido de ndo intactas, pois, se fazem,
quebram, renovam. Como ambientes vivos que se constituem nas relagfes e subjetividades
que o atravessam, cartografar € vivenciar nos/com os cotidianos a territorializacéo, criacdo de
um territorio, desterritorializagdo, perda do territorio e a reterritorializagdo que € o movimento
de reconstrucdo, a producdo de outro territorio (DELEUZE; GUATTARI, 1995). O territorio

é um devir, como um mapa.

[o mapa] é aberto, é conectavel em todas as suas dimensfes, desmontavel,
reversivel, suscetivel de receber modificacbes constantemente. Ele pode ser rasgado,
revertido, adaptar-se a montagens de qualquer natureza, ser preparado por um
individuo, um grupo, uma formacé&o social. Pode desenha-lo numa parede, concebé-
lo como obra de arte, construi-lo como uma acdo politica ou como uma meditacdo
(DELEUZE; GUATTARI, 1995, p. 22).

Os espacos praticados, territdrios em devir, sdo esses mapas desmontaveis, mapas
que reinem tessituras multiplas, trajetdrias, praticas sociais e imagensnarrativas diversas.
Nessa cartografia de paisagens que se constroi, desmorona e que se refaz em processos de
territorializacdo, desterritorializacdo e reterritorializacdo (DELEUZE; GUATTARI, 1995), a
pesquisa é uma pesquisaintervencdo. Ja ndo posso retornar e encontrar a mesma paisagem,
quando olho para tras so resta @ memdria de um caminho que néo trilharei mais (MACHADO,
s/d). Nem eu, a caminhante, sou a mesma.

De acordo com Eduardo Passos e Regina Barros (2015a), a cartografia como
pesquisaintervencao se constitui como um dispositivo onde ndo ha distingdo entre conhecer e
fazer. A cartografia € o tragcado e o acompanhamento dos efeitos do fazersaber das
colaboradoras da pesquisa, assim como na propria producdo do conhecimento.

O fazersaber pressupde uma experiéncia do saber que impacta todas as envolvidas.
Desconstroi territorios, possibilita a emergéncia de outras paisagens demandando da
cartdgrafa “um mergulho no plano da experiéncia, [...] impedindo qualquer pretensdo a
neutralidade ou mesmo suposicdo de uma sujeita e de um objeto cognoscentes prévios a
relacdo que os liga” (PASSOS; BARROS, 2015a, p. 30).

Para cartografar foi construido um saber com as educadoras em uma préatica de
transversalidade. A transversalidade “¢ uma dimensdo que pretende superar 0s dois impasses,
0 de uma pura verticalidade e o de uma simples horizontalidade; ela tende a se realizar
quando uma comunicacdo se efetua entre os diferentes niveis e, sobretudo nos diferentes
sentidos” (GUATTARI, 1985, p. 96). E um plano atravessado que dissolve o ponto de vista
do observador (Eduardo PASSOS; André EIRADO, 2015) para o compartilhamento e



43

validagdo das multiplas vozes, conectadas, singulares, heterogéneas. Reconhe¢co com Ferrago
(2007, p. 90), que “a forca e a beleza do cotidiano das escolas estdo nas redes que t€ém no
coletivo sua expressao maxima”.

Esses guias foram importantes para habitar IMEI. Leitora, em uma trilha a paisagem
nunca é a mesma, precisamos abrir a janela para aprender a olhar mais uma vez (MEIRELES,
s/d) na tentativa de ver o que ndo haviamos enxergado antes e “trabalhar com a divida em
permanéncia, a incerteza sempre presente e nossos tantos limites, aprendendo a olhar nos

olhos dos outros para descobrir nossos pontos cegos”, como recomenda Alves (2003a, p. 2).

3.2 UM ESPACO PARA HABITAR: A IMEI E AS PRODUTORAS DA PESQUISA

Primeiro de agosto de 2019, uma quinta-feira. Cheguei as sete e meia em
Olindina/Ba, apds o encontro com a IMEI iria continuar a estrada rumo a Universidade do
Estado da Bahia (UNEB) de Conceicdo de Coité, aula pela manha. Ja sabia que chegaria
atrasada, afinal, sdo 140 km separando uma cidade a outra. Essa questdo ndo me preocupava,
pois, estava ansiosa por esse encontro, agendado desde a semana anterior.

Figura 5 — Igreja matriz — Centro, Olindina/BA.

Fonte: Acervo da pesquisadora (2019).
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Cidade pequena, Olindina/BA tem uma populacdo estimada em 28,229 habitantes
(IBGE, 2020) e 62 anos de emancipacdo politica (lei Estadual n.° 1.033/1958). Esta
localizada a 200 km de Salvador, na microrregido geografica de Ribeira do Pombal, limita-se
a leste com o municipio de Crisopolis, ao sul com Inhambupe e Satiro Dias, ao oeste com
Nova Soure e ao norte com ltapicuru. A IMEI, inaugurada em 2012, fica localizada a poucos
minutos do centro da cidade.

Ao adentrar na IMEI a coordenadora avisou que a diretora ainda ndo havia chegado.
Aproximei-me dela e a abracei. Levou-me a sala da diretoria e me ofereceu um lugar para
sentar. Logo, a coordenadora perguntou sobre meu afastamento da Secretaria Municipal de
Educacdo (SEDUC), da importancia de alguém me substituir nesse periodo. Conversamos
também sobre as familias das criancas, algo sobre a dificuldade que as educadoras encontram

no manejo com elas.

A escola se deslocava para o circo ou o circo para a escola?

Maes e criancas entravam na sala com frequéncia para perguntar algo a
coordenadora. Um énibus escolar acabara de chegar. A escola ganha som, sentido,
cor. As mées tentam segurar as maos das criangas, mas algumas resistem e correm
sem freio. Algumas educadoras estdo posicionadas no patio, prontas para acolher as
criancas que chegam. Enquanto conversava com a coordenadora percebia o
movimento que se dava além da sala, gracas as janelas que eram amplas e de vidro,
assim como todas da IMEI. Hoje era um dia diferente na IMEI... As educadoras
estavam se preparando para levar as criangas ao circo. Pratica comum em cidades
pequenas: quando chega a cidade o circo faz um preco mais acessivel para que as
alunas matriculadas na rede de educacio possam ir as apresentacdes (DIARIO DE
CAMPO, 2019).

Passaram-se uns quinze minutos quando a diretora adentrou a sala. Compartilhei a
proposta da pesquisaintervencdo e o interesse em pesquisar com esta instituicdo. A diretora
disse que esse tema nunca foi discutido na IMEI, que acha muito importante conhecer estudos
para embasar 0s conhecimentos sobre género. Apresentei os termos do Comité de Etica em
Pesquisa (CEP) e averiguei a possibilidade dos encontros se realizarem no horario destinado a
atividade de classe. A coordenadora lembrou que o departamento de educacdo especial
inclusiva da SEDUC, estaria mensalmente nas atividades de classe. Nesse momento a diretora
olhou para mim buscando afirmativa: “so sdo 02 a 03 encontros, né? Penso que ndo ird
atrapalhar”.

Logo apos a assinatura dos termos para submissdo no CEP, pensamos em uma data

para a producdo do primeiro encontro, apds, retornamos a conversa sobre a vida, trabalho,

Yhttps://leisestaduais.com.br/ba/lei-ordinaria-n-1033-1958-bahia-cria-o-municipio-de-olindina-desmembrado-
do-de-itapicuru
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mestrado... Ja havia passado trinta minutos. Sabendo que ndo deveria mais prolongar-me,
pois, a escola estava se movimentando para o circo, agradeci e sai da sala. O fluxo na escola
ja estava menor.

Sai da sala feliz pelo acolhimento recebido e por perceber o interesse pelo tema de
estudo. Dirigi-me para “fora” da IMEI pensativa sobre o que havia acontecido. Tive certeza
que havia feito a ‘escolha certa’ ao pensar nessa institui¢do para produgdo da pesquisa, ja que
outras possibilidades emergiram durante a trilha. Essa IMEI é a Gnica do municipio que
oferece educagdo infantil integralmente na modalidade de creche e pré — escola; ao longo
desses 04 anos cultivei envolvimento profissional com algumas praticantes dessa instituicao.
Penso que esses fatores contribuiram para essa ‘escolha’.

Distraida nesses pensamentossentimentos ouvi alguém gritar: — Graci! Oi, Graci! Ao
direcionar o olhar, ela continuou: — Lembra de mim? Lembrava. Era a Paula, mée que

. . ~ . 5912
integrou o projeto “Escola de maes e pais”

. — Lembra de mim? Repetiu. — Como esta?
Aproximei e dei um abrago nela e em sua filha, aluna da IMEI. Conversamos. — Esta ai com
raiva porque ndo vai para o circo. O circo custa R$3,00, hoje eu ndo posso pagar. Ela
realmente estava com raiva: testa franzida, bracos cruzados, olhar fixo e cerrado. — Vocé vai
ver! Vou pedir para meu pai quando chegar em casa’, ameagou. “Era um dia diferente ou um
dia ‘normal’ para a maioria dessas criangas?”” Pensei, ao escrever no Diario de Campo (2019)
logo ao chegar a UNEB. Acrescentamos outras imagensnarrativas. Abracamo-nos e fomos
embora.

Fui embora consciente de que havia perdido a aula da disciplina do MPED, mas grata
por ter dado mais um passo na producdo da pesquisa. O préximo movimento também havia
sido pensado: 0 momento para apresentar a proposta da pesquisa para as educadoras. Devo
sinalizar que estas foram selecionadas a partir dos critérios: 1) experiéncia na area de
educacdo igual ou superior a 05 anos; 2) 02 anos ou mais como educadora na educagdo
infantil; 3) concordancia em participar da pesquisa assinando para isso, o Termo de
Consentimento Livre e Esclarecido (TCLE).

Todas as educadoras tiveram acesso a leitura, explicacdo e copia do TCLE o qual
consta o interesse de estudo; producdo de conhecimento a partir dos dispositivos: Atelié de
Pesquisa (com gravacdo em audio) e Diario de Campo; beneficios e riscos em produzir o

estudo; possibilidade de desistir da pesquisa em qualquer momento sem prejuizo para as

2“Escola de mies e pais” € um projeto caracterizado por encontros dialdgicos com pais e mées da educagio
infantil. O projeto visa psicoeducacdo de assuntos relacionados & educacgdo parental, educacdo emocional
positiva, desenvolvimento infantil, dentre outros temas inerentes & educacéo e infancia.
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educadoras, dentre outras questdes. A pesquisa esta de acordo com a Resolucéo de n.° 510/16
do Conselho Nacional de Ciéncias Humanas — que regulamenta a pesquisa na &area das
Ciéncias Humanas e Sociais e que trata dos aspectos éticos do estudo envolvendo seres
humanos —, e possui parecer consubstanciado aprovado pelo CEP com Certificado de
Apresentagdo para Apreciacdo Etica n.° 18419119.5.0000.0057.

As produtoras da pesquisa ndo formam um grupo homogéneo de sujeitas, s&o
diversas, Unicas, multiplas. Cada uma traz para o cotidiano escolar seus saberesfazeres,
valores e sentidos produzidos nos espagostempos em que transitam e, na escola, participam da
tessitura de outras redes (ALVES; GARCIA, 2000).

Leitora, penso que podemos perceber alguns rastros dessa heterogeneidade no
didlogo onde cada uma se apresenta. Além de expressar o quanto sdo diversas, “foi
interessante observar que muitos dos relatos eram desconhecidos pelo coletivo e que a
maioria das educadoras ndo sabia qual expressdo realizar. Nesses momentos as educadoras

sugeriam as artes de fazer mais marcantes das colegas” (DIARIO DE CAMPO, 2019).

‘Ndo me descobri’

Elza: Meu nome é Elza, tenho 33 anos de idade e de profissdo tenho 15. Minha
caracteristica... Pode ser os 6culos? (Perguntou, enquanto 0s movia para cima).
Jalia: Sou a Julia, daqui a 05 anos vou ter a meia-idade... (risos). Nao tenho uma
caracteristica... Nao gosto de comer... Acho que chorar, choro muito! (com o dedo
fez sinal de uma lagrima descendo pelo rosto).

Olga: Meu nome é Olga, tenho 40 anos, sou casada, tenho filhos, sou cristd,
professora, pedagoga... E... Ndo me descobri (suspiro). Busco fazer o meu melhor,
mas ndao me descobri ainda, né... Como professora, psicopedagoga, nada disso.
Tinha vontade de fazer psicologia, mas ndao deu certo. Agora 0 gesto eu nao sei...
Falas simultaneas: “Faca aquele...” “Vocé sabe muito bem...”.

Olga: Ah, e é? Entdo é esse 0 gesto (virou as méos - esse gesto é utilizado para

ET Y]

expressar a frase “eu ndo sei”, “sei la”).

‘Um laboratorio de experiéncias’. Os desafios de ser professora na IMEI

Luiza: Meu nome é Luiza. Sou pedagoga, timida... Gosto muito de olhar pelas
pessoas e ajudar. Se ndo posso ajudar, ndo atrapalho... (Levantou-se e deslizou as
maos pelo corpo)

Falas simultaneas: “Olha! Bem plena!” “Plenitude!”.

Lara: Sou Lara, tenho 18 anos na educagdo (Moveu os 6culos para cima e para
baixo).

Eliza: Sou a Eliza, tenho mais ou menos 16 anos na area de educagdo. Um fato
marcante foi a experiéncia de trabalhar aqui na creche com criancas bem pequenas.
Ana: Um laboratério de experiéncias.

Eliza: E. Um desafio. Estou lutando para conseguir vencer... Acho que estou
vencendo, né! Da minha maneira, do meu jeito... [...] A caracteristica é jogar 0s
cabelos (jogou os cabelos para o ombro direito).

Tais: Sou a professora Tais. Tenho 54 anos, 34 de trabalho.

Julia: Quantos anos de trabalho?! (Perguntou a Jalia com fei¢&o de surpresa).

Tais: Trinta e cinco em abril. E... Sou professora, casada, tenho filhos. Gosto do
respeito e preservar as boas amizades. Estou na luta para aposentar, mas por
enquanto estou precisando trabalhar um pouquinho.
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Falas simulténeas: A caracteristica dela é a bolsa, € a bolsa! (algumas
colaboradoras encenaram o gesto enquanto repetiam euforicas: é a bolsa, é a
bolsa! A Tais fez o0 gesto de segurar uma bolsa entre o braco e o peito).

E é? As artes de fazer cotidianas. ;

Mara: Sou Mara, tenho 18 anos na educacdo. E... O meu cargo é um desafio, lidar
com pessoas é sempre um desafio, né? E minha caracteristica é (colocou o dedo
indicador na boca).

Falas simultaneas: “fechar a boca?” “sigilo?” “fechar a boca para falar, para
comer?”.

Julia: A caracteristica dela € o andar. Ja observou que vocé anda marchando?

Ana: E é? Ouxe. Entdo vocés tém que me filmar, porque eu nunca percebi... Sou
Ana, estou beirando o cinquentinha! Estou em uma das melhores fases da minha
vida. Divorciada, tenho filhos, é... Na educagdo estou ha 25 anos. Como boa taurina,
adoro comer (fez o gesto de comer com as méos) (PRIMEIRO ATELIE DE
PESQUISA, 2019).

Uma educadora atua a mais de 30 anos na profissao, duas educadoras a mais de 10 e
sete a mais de 15 anos. As educadoras estdo a mais de 02 anos nesse nivel de ensino, assim
como a maioria (05) esta nessa IMEI a mais de 02 anos. A Elza é a Unica que esta a mais de
10 anos nessa modalidade de ensino. Julia e a Alice estdo nessa instituicdo desde a
inauguracdo. Duas educadoras atuam em mais outra IMEI do municipio. Somente uma
educadora possui formacdo de nivel médio — magistério, todas as outras possuem ensino
superior em pedagogia.

Essas educadoras tecem conhecimento com outras praticantes da IMEI como
cozinheira (02), porteiro (01), agente de servico geral (02), atendente de classe (09), monitora
(09), assistente social escolar (01), enfermeira (01), alunas (120) e outras tantas praticantes
que transitam provisoriamente por esse espaco deixando (outras) marcas e tessituras mesmo
que mais visiveis ou sutis (ALVES, et. al, 2015). S&o essas praticantes que transformam a sala
de aula (09), diretoria (01), sala de professoras (01), cozinha (01), biblioteca (01), bercario
(02), banheiro (06), secretaria (01), refeitorio (01), despensa (01), almoxarifado (01), patio

(02) e lavadeira (01) em espaco (CERTEAU, 1998).

3.3 DISPOSITIVOS PARA A PRODUCAO DE CONHECIMENTOS

O Atelié de Pesquisa — dispositivo advindo das discussdes do MPED — e o Diério de
Campo foram os dispositivos experimentados para “habitar um territorio, afinar a atencdo,
deslocar pontos de vistas [...] levando em conta a producdo coletiva do conhecimento”
(PASSOS; KASTRUP; ESCOSSIA, 2015b, p. 203) em uma pratica da transversalidade
(GUATTARI, 1985).
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Os Ateliés de Pesquisa sdo tecidos “por pessoas/profissionais com vontade de criar e,
onde se pode experimentar, manipular e produzir produtos resultantes da pesquisa como
principio educativo, cognitivo, formativo, colaborativo e de reflexdo/avaliagdo constante
sobre a pratica pedagogica” (Roberto FILHO; Ana Lucia SILVA, 2015, p. 356). Penso o
Atelié de Pesquisa como um espaco para a producéo de conhecimentos, ao passo que favorece
formacdo nos/com os cotidianos a partir das (des) construces proporcionadas nos/pelos
encontros.

Conforme sugerem Christian Sade, Gustavo Ferraz e Jerusa Rocha (2013), o
processo de producdo de conhecimentos deve construir confianca. Acredito que a confianca é
possibilitada quando criamos um ambiente de acolhimento e quando percebemos que a
experiéncia partilhada com o coletivo também é vivenciada mesmo com diferentes nuances,
pelas outras praticantes. Construir confiangca com as educadoras da pesquisa, entdo, era um
fator indispensavel nessa pesquisaintervencao.

As educadoras da pesquisa sO confiariam suas percepgdes e experiéncias se 0S
encontros fossem favordveis a criagdo de uma zona de “inter-esse” onde para Sade, Ferraz e
Rocha (2013), é o bastante para uma producéo a partir da voz e participacdo das educadoras
no processo. Essa zona de “inter-esse”, dito de outro modo, esse “estar entre”, expressa a
criacdo e partilha de sentido que acontece nos encontros. 1sso ndo significa que o coletivo siga
para um anico sentido, mas a proposta do Atelié de Pesquisa é de conectar esses diversos
interesses tornando-as compartilhadas para potencializar o agir do coletivo.

O Diério de Campo também foi utilizado como um dispositivo para producdo de
conhecimentos. Segundo Barros e Kastrup (2015, p. 70), “essas anotagdes colaboram na
producdo de conhecimentos de uma pesquisa e tém a funcdo de transformar observacgdes e
frases captadas na experiéncia de campo em conhecimento ¢ modos de fazer”. Esses relatos
direcionam a apreender as subjetividades e afetacGes dos encontros realizados. Debrucei-me a
narrar cenas captadas durante a producdo da pesquisaintervencao.

O Diario de Campo também foi um dispositivo (auto) formativo e de producdo de
conhecimentos das colaboradoras da pesquisa. Durante a producdo dos Ateliés de Pesquisa as
anotacdes foram lidas (facultativamente) e validadas pelo coletivo proporcionando a reflexdo

das préaticas pedagdgicas referentes as questdes de género.
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3.4 OS ENCONTROS PRODUTORES DE AFETOS E (RE) INVENQC)ES
3.4.1 Primeiro Atelié de Pesquisa

Conforme combinado cheguei a IMEI antes das 15h, uma terga-feira de agosto. Uma
das colaboradoras da pesquisa, a diretora da instituicdo, me acolheu na recepgédo da IMEI e
me levou a sala onde j& estavam aguardando as educadoras. Ap6s cumprimenta-las, as
educadoras foram incentivadas a elucidar oralmente e, corporalmente, caso quisessem, as
principais informagdes sobre as mesmas.

Posteriormente  as  apresentagBes, realizei uma explanagdo sobre a
pesquisaintervencdo: objetivo do estudo, dispositivos para producdo de conhecimentos,
participacdo voluntaria, dentre outras questdes constantes no TCLE. A Lara compreendeu 0s
Ateliés de Pesquisa como uma conversa onde seriam construidos os “fundamentos da
pesquisa” e a Ana comentou que nesses encontros elas poderiam compartilhar “as ansiedades,
0s momentos que ndo sabem como agir, o que fazer... Vai ser bom, vai ser bom!”
(PRIMEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019). Ao esclarecer dividas sobre o processo da
pesquisaintervencdo, as educadoras compartilharam experiéncias e falaram sobre a
importancia do interesse de estudo.

Como refletem Sade, Ferraz e Rocha (2013), compreender as colaboradoras como

coautoras,

[...] implica que o dispositivo com o qual se trabalha abra espaco para que este possa
indicar quais as questdes importantes a serem colocadas para ele, podendo, entéo,
assumir um lugar de coautoria na produgdo de conhecimento. Dessa forma, o
encaminhamento dos problemas trabalhados deve responder ndo sé aos interesses do
pesquisador, mas também ser capaz de tornar os participantes interessados e
confiantes no processo, permitindo que assumam voz e participacdo (2013, p. 283).

Como o Atelié de Pesquisa € um espaco colaborativo que parte das demandas do
coletivo e a pesquisa nos/dos/com os cotidianos “sd se sustenta enquanto possibilidade de
algo pertinente, algo que tem sentido para a vida cotidiana, se acontecer com as relacdes entre
as pessoas que praticam esse cotidiano e, sobretudo, a partir questdes/temas que se colocam
como pertinentes as redes cotidianas” (FERRACO; ALVES, 2015, p. 308), com o intuito de
construir coletivamente os préximos encontros, apresentei para as educadoras a Escala de
Valor (Celso ANTUNES, 2012, apud Lucemberg OLIVEIRA, 2018).'* Nesse questionério

constava tematicas para serem vinculadas aos valores (1, 2, 3, 4, 5), sendo que o valor 01

13 Ver Apéndice A — Escala de Valor (p. 121).
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sinaliza que a educadora considera o tema “pouco relevante” e o 05 um tema “muito
relevante”.

A partir da leitura da Escala de Valor (Gréfico 1) foi possivel verificar que o coletivo
considera essas tematicas como as mais relevantes para discussdo nos proximos encontros
(valor 05): “pratica pedagdgica no enfrentamento das desigualdades de género” (n.° 06);
“brinquedos e brincadeiras na IMEI em perspectiva de gé€nero” (n.° 05), “género e
sexualidade: debates interdisciplinares” (n.° 04). A tematica “pratica pedagodgica no
enfrentamento das desigualdades de género” foi a unica avaliada com os valores 05 e 04

denotando a importancia desse assunto para o coletivo.

Graéfico 1 - Producdo da Escala de Valor

Docéncia na ed. Infantil
Género e sexualidade: debates..
Organizacdo do espaco em perspectiva de..
Educacdo paramenino e menina: Igualdade..
Brinquedos e brincadeiras em perspectiva..
Género nos livros didaticos e contos de fada
Cancdes na ed. Infantil

Priatica pedagogica no enfrentamento das..
I T

0 5 10
EValorl mValor2 mValor3 #®Valor4 mValor5

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2019).

Apos esse momento dialogamos sobre o melhor dia e horario para a realizacdo dos
outros encontros. Todas as educadoras concordaram em disponibilizar o horario de atividade
de classe (13h as 16h, as tercas-feiras) para a producdo dos Ateliés de Pesquisa. Além da
IMEI, a SEDUC apoiou a producdo desta pesquisa, ndo colocando obstaculos na realizacéo
dos Ateliés de Pesquisa no horario destinado as atividades de classe.

Leitora, confesso que esse primeiro encontro de producdo me impactou. Refleti que o
intuito dessa pesquisa ndo era o de encontrar algo, mas o de construir. Ja havia compartilhado
sobre a perspectiva da pesquisaintervencdo, mas ao estar na IMElI com as educadoras
emaranhada nos fios que foram fabricados, essa compressao ultrapassou qualquer “dizer”,
pude senti-la. Como refletem Johnny Alvarez ¢ Eduardo Passos (2015), “as representagdes ¢
as expectativas do aprendiz-cartografo quanto ao mundo que o espera sdo, na sua maioria,

formas abstratas e organizadas: descri¢Ges intelectuais que dizem muito mais dos rétulos e
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estereotipos do que da experi€éncia que se avizinha” (p. 140). “Pesquisadora cartografa” &,

também, producao.
3.4.2 Segundo Atelié de Pesquisa

O segundo encontro foi produzido em setembro de 2019, onde, inicialmente, foi
compartilhada a producdo da Escala de Valor. No segundo momento ao som da musica “So
eu sou eu” de Marcelo Jeneci (2013), as educadoras foram incentivadas a observar e escolher
palavras e/ou imagens previamente espalhadas pelo chdo (Figuras 6), para compartilhar com o
grupo as reflexdes realizadas. A selecdo destas com a musica tiveram como intuito suscitar

reflex@o sobre os rituais de padronizacdo que ocorrem no cotidiano da IMEI.

Figura 6 — Imagens e palavras diversas

Fonte: Compilagdo da pesquisadora (2019)."

No terceiro momento foram exibidos os primeiros 10 minutos da animacdo “Era uma
vez outra Maria” (Gary BARKER, 2006). Essa animag@o narra a descoberta da Maria de que

meninas sdo educadas de maneira diferente dos meninos e que essa educacao influencia o que

“Da esquerda para direita 1. https://novaescola.org.br/conteudo/5323/genero-machismo-separar-meninos-e
meninas. 2.  https://www.jornalbomdia.com.br/noticia/31009/educacao-infantil-com-novos-criterios-para-
vagas. 3. https://br.pinterest.com/poupatemposp/impress¥%C3%A30-digital/ 4,
https://www.saudepordireito.com.br/2019/01/padronizacao-das-negativas-de-procedimento-alegadas-pelos-
planos-de-saude/ 5. http://ederlindoaquarelandoosaber.blogspot.com/2016/06/a-importancia-do-brincar-na-
educacao.html Acesso em agosto de 2019.



https://novaescola.org.br/conteudo/5323/genero-machismo-separar-meninos-e%20meninas
https://novaescola.org.br/conteudo/5323/genero-machismo-separar-meninos-e%20meninas
https://www.jornalbomdia.com.br/noticia/31009/educacao-infantil-com-novos-criterios-para-vagas
https://www.jornalbomdia.com.br/noticia/31009/educacao-infantil-com-novos-criterios-para-vagas
https://br.pinterest.com/poupatemposp/impress%C3%A3o-digital/
https://www.saudepordireito.com.br/2019/01/padronizacao-das-negativas-de-procedimento-alegadas-pelos-planos-de-saude/
https://www.saudepordireito.com.br/2019/01/padronizacao-das-negativas-de-procedimento-alegadas-pelos-planos-de-saude/
http://ederlindoaquarelandoosaber.blogspot.com/2016/06/a-importancia-do-brincar-na-educacao.html
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acontece em seus cotidianos. Recordando algumas cenas vivenciadas na escola (Figura 7) e
em outros ambientes, Maria percebeu que o l&pis com borracha esteve presente padronizando
0s seus comportamentos. Maria tentou controlar o lapis, porém, pelas praticas cotidianas de

padronizacdo as tentativas de controle ficaram cada vez mais escassas, até serem extintas.

Figura 7 — Rituais de padronizacdo

-

£
5

:

Fonte: Compilacéo a partir da animagio “Era uma vez outra Maria” (BARKER, 2006).

No quinto momento entreguei caderno e caneta personalizados com um bilhete:
“Palavras, frases, esquemas e/ou desenhos, que esse Diario de Campo possa ser utilizado
para registrar processos (auto) formativos das praticas pedagdgicas referentes as questdes
de género. Com carinho, Graciele”.

Apos refletimos sobre a construcdo da diferenca no espaco escolar a partir das
impressoes produzidas com a exibi¢do da animagao “Era uma vez outra Maria” (BARKER,
2006), as educadoras foram incentivadas a olhar na perspectiva da desconfianca (LOURO,
1997) o cotidiano da educacédo infantil e anotar as impressées no Diario de Campo, caso
desejassem.

Apdbs o impacto do ultimo encontro estava ansiosa para as produgdes que seriam
tecidas nesse segundo Atelié de Pesquisa. Os fios correram soltos, desordenados e
expressaram a diversidade que constitui a producéo de conhecimento, como expressa Alves e
Garcia (2000) sobre a tessitura das redes. Estar aberta afetivamente ao encontro, como
recomenda Alvarez e Passos (2015), possibilitou o deslocamento a territorios que néo

imaginava que seriam produzidos. “Os cotidianos sdo produzidos em movimentos que nio
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sdo lineares e/ou planejados... Cartografar essas paisagens ¢ uma aventura!” (DIARIO DE
CAMPO, 2019).

3.4.3 Terceiro Atelié de Pesquisa

O terceiro encontro do Atelié de Pesquisa, produzido em outubro de 2019, contou
com a instala¢do artistica: “Praticas pedagdgicas referentes as questdes de género: por uma
pratica fora da caixa”.

Para a instalacédo artistica (Figura 8) foi colado na parede um papel metro branco e do
lado direito e esquerdo foram colados recortes de pesquisas que sinalizam praticas
pedagdgicas binarias de género (ZAGO, 2016; BORGES, 2016)" e praticas pedagégicas

exitosas de enfrentamento das discriminacGes de género (Lorena AGUIAR, 2016).

Figura 8 — Instalacéo artistica

Fonte: Acervo da pesquisadora (2019).

Proxima a parede foi posicionada uma cadeira contendo canetas coloridas e duas
caixas envoltas de um tecido. Na caixa rosa continha: 03 bonecas de pano, 01 avental pequeno
na cor lilas, 06 miniaturas de panela, frigideira e potes para condimentos; na caixa azul: 04
miniaturas de animais, 07 ferramentas de constru¢cdo, 01 miniatura de carro, 01 boneco

“super-her6i”, 01 bola.

5As pesquisas de Zago (2016) e Borges (2016) compdem o corpus da RBS localizada na p. 32 deste texto.
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Na minha leitura as caixas simbolizam as operacGes de padronizagdo dos corpos;
estar fora da “caixa” significa ndo consumir e/ou tatear essas operacdes. Os brinquedos foram
escolhidos para simbolizar alguns dos dispositivos utilizados para “colocar” as criangas nas
“caixas”, enquadrando-as segundo as normatizacdes de género. Para a instalacdo artistica foi
selecionada a musica “Como uma onda” de Lulu Santos (1983). Na minha perspectiva a letra
retrata o devir, como as préaticas pedagogicas que estdo sempre em transformacao.

Ao som dessa musica aguardei as colaboradoras da pesquisa, pois, a coordenadora
pedagogica havia sinalizado que ela e as outras educadoras estariam em uma reunido. Ao irem
adentrando a sala entreguei um bombom com um bilhete escrito: “Pensando ‘dentro da caixa
ou fora dela’, como estdo suas praticas pedagdgicas referentes as questdes de género?”. A
intengdo era que elas explorassem as caixas, observassem os relatos e, se sentissem & vontade,
expressassem no papel metro alguma palavra ou frase sobre a instalacéo artistica.

No segundo momento do encontro foi produzida uma roda de conversa sobre a
instalacdo artistica, elucidando as consideracdes sobre as praticas pedagogicas referentes as
questdes de género. O compartilhamento do Diario de Campo foi o terceiro movimento do
encontro. Ao final do Atelié de Pesquisa as educadoras se despediram com um abraco. A Elza
disse que estava sendo muito importante ter esses momentos para discutir esse assunto.
Complementei que tem sido bom aprender umas com as outras.

A sensacdo de trilhar um caminho desconhecido me invadiu nesse encontro, assim
como acontecera nos ultimos encontros produzidos. Penso que realmente era outra trilha, uma
trilha (re) inventada, pois, outros fios foram desvelados e/ou criados, “nos” desatados e
fabricados outros. A paisagem nunca é a mesma. Ao sair da IMEI escrevi no Diario de Campo
(2019) que sempre serei uma cartdégrafa “iniciante”... Quando pensar que estou “dominando”,
devo estar em outro lugar, mas ndo na perspectiva cartografica onde os caminhos estdo
sempre a serem criados, onde o inesperado impera e, nessas contingéncias, sdo produzidos os

cotidianos efémeros.
3.4.4 Quarto Atelié de Pesquisa

O quarto Atelié de Pesquisa, produzido em novembro de 2019, teve como intuito
pensar coletivamente o projeto de intervencdo. Posicionadas em circulo, enquanto ouviamos
uma playlist feminista,*® saboreamos o geladinho. As educadoras amaram essa “sobremesa”,

outrora sugerido no terceiro encontro realizado. Algumas educadoras continuaram a conversa

16 Disponivel em: https://www.youtube.com/watch?v=xyku6 THRIAE. Acesso em novembro de 2019.
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sobre as atividades da semana da consciéncia negra. A Jalia e a Mara me mostraram o livro

que estava sendo trabalhado com as criancas.

‘Quando quiser comegar...’

“Olha a grossura desse geladinho”’, em um clima de descontracdo, logo comecaram
a comparar o geladinho com o 6rgédo genital masculino. Uma professora comentou
que uma aluna disse que ndo tinha pénis, que tinha “coc6”. “E o que é coc6?”
Perguntei. Descobri que é um apelido para a vulva. Comegcamos a falar sobre outras
experiéncias nos/dos/com os cotidianos com as criangas e a citar outros apelidos:
perseguida, periquita, buceta, preciosa. Entre gargalhadas alguém comenta: “Graci,
esse povo conversa muito... Quando quiser comecar...”. N6s ja haviamos comecgado

(DIARIO DE CAMPO, 2019).

Estavamos todas envolvidas com o dialogo nos/dos/com os cotidianos da educacgéo
infantil, mas a educadora Julia logo puxa outro fio: “Graci, gravei as criancas!”. A
colaboradora Julia disse que ndo escreveu no Diario de Campo, mas que registrou em video
algumas cenas para compartilhar conosco nesse encontro.'” Ap6s a exibicao dos videos outras
colaboradoras comecaram a falar das suas vivéncias com as criangas em relacdo a essas
questdes.

Apos esse movimento elucidei que era 0 momento de construirmos a proposta de
intervencdo.'® Compartilhei inicialmente sobre a propositiva de invencdo “Atelié de leitura
nos/dos/com os cotidianos da educagdo infantil”. Discutimos como poderiam ocorrer 0s
encontros, a frequéncia, assuntos, dispositivos, publico-alvo etc.

Foi elucidado sobre o compromisso em escrever 0 projeto considerando a
compreensdo dos conhecimentos produzidos nos Ateliés de Pesquisa e nos anseios apontados
nesse encontro. Agradeci as educadoras pelos momentos produzidos, e elas compartilharam
que as producdes foram (auto) formativas e me desejaram sucesso na conclusdo dos estudos.
Despedimo-nos com um abraco.

Sai da sala conversando com a Julia e Mara. A Jalia me convidou para conhecer a
sua sala. Chegando 14, falou: “Ela pode ver o video que fiz com vocés?” As criancas
responderam em coro, sé uma que falou que ndo. A Julia acolheu a decisdo da crianca tendo
ela depois consentido. Abracaram-me e beijaram. Logo eu estava com duas criangas em meu
colo e com umas 05 agarradas em minhas pernas. Despedi das criancas e, novamente, das
colaboradoras que ja estavam na saida da IMEI.

Esse foi o ultimo Atelié de Pesquisa produzido. Encontro afetuoso e com sensacao de

continuidade também, pois, as educadoras mostraram-se engajadas com a propositiva de

7Vide p. 100 para ler e pensar as atividades produzidas pela educadora Jilia.
BVide parte 5: “Ateli€ de leitura nos/dos/com os cotidianos da educag@o infantil: propositiva de (re) invengao”,
localizada na p. 104.
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intervencgdo para dar seguimento as produgdes de conhecimento sobre as préaticas pedagdgicas
referentes as questdes de género. Despedir-me s6 do “lugar”. O territorio existencial vivo,
pulsante, habitado por subjetividades permaneceu em todo o processo de compreensdo das
produces. A trilha é continua.

3.5 COMPREENSAO DAS PRODUCOES

Leitora, quantos passos e sentidos foram produzidos até chegar aqui! Pensei em
repousar para dar continuidade ao trajeto, mas os conhecimentos e afetagcbes produzidos na
IMEI evocaram a lembranca da trilha que era rochosa e ndo-linear ao ponto de ter que sentar
na “rocha para calcular o melhor lugar para pousar meus pés”.*

O anseio por descanso se transformou em um momento de reflexdo: mesmo com
medo, precisava ‘“sentar na pedra” para criar 0o proximo passo: expressar nesse texto a
compreensdo das praticas pedagogicas referentes as questdes de género sem engessar a
producdo dos/com/nos cotidianos, pois, penso com Certeau (1996, p. 341) que “conhecemos
mal os tipos de operagdes em jogo nas praticas ordinarias [...] porque nossos instrumentos de
analise [...] foram constituidos para outros objetos e com outros objetivos™.

Envolvi-me na tessitura de conhecimentos, senti, escutei atentamente, presenciei
instantes de troca de olhares, posso, entdo, narrar. Narrar 0 mergulho cartografico nos
cotidianos, as afetacbes nos envolvimentos com os territorios efémeros por onde a
pesquisaintervencao transitou.

Apoiei-me na desmontagem como tipo de procedimento narrativo. Esse tipo de
narracdo nao valoriza a unidade e a categorizagdo, mas “a experiéncia de desmontagem do
caso, a sua desestabilizacdo geradora de fragmentos intensivos, de particulas de sentido que se
liberam, que sdo extraidas do caso. O caso molar se moleculariza. Sua forma da passagem as
forgas que o habitam” (PASSOS; BARROS, 2015b, p. 162). Para isso precisei, mais uma vez,
me abastecer dos movimentos “narrar a vida e literaturizar a ciéncia” e “virar de ponta
cabeca” (ALVES, 2008) para enxergar como limite o que estava acostumada a enxergar como
indispensavel (categorias, conceitos e outras no¢6es herdadas das ciéncias modernas).

Os encontros dos Ateliés de Pesquisa foram gravados em audio e as falas foram
transcritas na integra. Ao escutar as falas e ler a producdo em formato textual rememorei 0s

encontros produzidos, recordei cenas, olhares, suspiros, interpretacdes realizadas nos

19 Vide subitem 2.1 “Aconteceres cotidianos”, localizado na p. 20.
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momentos dos Ateliés de Pesquisa, assim como possibilitou inventar outros sentidos com o
que foi produzido no/com o coletivo.

Compartilho nesse texto alguns rastros produzidos que, na minha perspectiva,
cooperaram na compreensdo das praticas pedagogicas referentes as questdes de género
nos/com os cotidianos da educacdo infantil. Para essa “sele¢do” fiz uso do “daquilo que me
toca” (LARROSA, 2002). A ciéncia moderna com os pressupostos de um caminho seguro,
alcance e homogeneidade de resultados, ndo compactua com a experiéncia ja que esta produz
heterogeneidade, pluralidade, ndo sendo possivel reproducdo (LARROSA, 2002). Ao
considerar a experiéncia, permito-me “virar de ponta cabeg¢a”, como recomenda Nilda Alves
(2008).

Minhas escolhas sdo parciais e arbitrarias, ja que os fios narrados criam espacos de
redes ficcionais, ndo representacionais do que foi vivido nesses espagostempos de producéo
de pesquisa. Ao narrar, portanto, evidencio um mito ao passo que outras producdes ficam no
“esquecimento” (FERRACO; SOARES; ALVES, 2018). Para Certeau (1998, p. 182) um mito
“[...] € um discurso relativo ao lugar/ndo lugar (ou de origem) da existéncia concreta, um
relato bricolado com elementos tirados de lugares-comuns, uma historia alusiva e
fragmentaria cujos buracos se encaixam nas praticas sociais que simbolizam”.

Reconhecendo essa criacdo ficcional, o uso das imagensnarrativas ndo teve como
intuito unificar processos, mas produzir efeitos plurais, dar forca e movimento aos processos
produzidos. Por isso dialogo com as imagensnarrativas (ALVES, 2008) que narro e, ao
mesmo tempo, convido a leitora para participar desse dialogo. Produgdes que estdo mais para
pensar, sentir, levantar questionamentos que provoguem novos desdobramentos...

Levantei-me para continuar a trilha rumo a tessitura das imagensnarrativas
produzidas nos/dos/com os cotidianos, mas antes de mergulharmos nessas producgdes
desveladas na préxima parte quero lembrar que, independentemente das divisdes em subitens
realizados no texto, os objetivos especificos desta trilha estdo na perspectiva do imbricamento
(FERRACO, 2007), ou seja, os saberesfazeres sobre género, o dentrofora escolar e as
invencdes e/ou reproducbes das praticas pedagogicas referentes as questdes de género séo
desveladas em toda a producdo nos/dos/com os cotidianos.

Convido a mergulhar nesses rastros rizomaticos das imagensharrativas néo
procurando uniformidades, mas se perdendo nas multiplicidades e ndo-linearidade que essas
imagensnarrativas expressam. Convido a inventar outros sentidos, ja que esta escrita ndo esta

posta para consumo, esté aberta a (re) invengdes. Continuo com a sua companhia?
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4. IMAGENSNARRATIVAS EM PERSPECTIVA DE GENERO: RASTROS
RIZOMATICOS

4.1 SABERESFAZERES SOBRE GENERO: OPERACOES E FABRICACOES
ASTUCIOSAS

Os saberes sdo conhecimentos tecidos em rede (ALVES; GARCIA, 2000), portanto,
tracados e influidos em contextos diversos: sociais, religiosos, familiares, culturais etc. e, nas
imbricacdes que sdo as redes, ja que as mesmas sao tecidas nos heterogéneos espacostempos
vividos. Os saberes sdo produzidos nos cotidianos a partir das necessidades, situagoes
contingenciais, interesses, valores de cada praticante da escola, dessa forma, os saberes
extrapolam as defini¢@es institucionais e ndo se limitam as formagdes académicas (ALVES et
al., 2002).

O saber se imbrica com o fazer em um saberfazer. Os saberes sobre género, entdo,
expressam os fazeres sobre género, fornecendo rastros de como estdo sendo produzidas as
praticas pedagdgicas referentes a essas questdes, pois, penso com Alves e colaboradoras

(2002), que as préticas pedagdgicas sdo espacostempos de producio desses saberesfazeres.”

Figura 9 — “Menino néo pode chorar”

Faca sem ponta, galinha sem pé
(ROCHA, 1998)

Esta é uma historia de dois irm3os:
Joana e Pedro. Pedro implicava com a
irm3 por ela querer fazer coisas de
menino, tais quais jogar bola, subir em
jrvore.

Joana implicava com o irm3o por ele,
3s vezes, ter “atitudes femininas’,
como chorar por causa de um filme
triste, ou ficar se olhando no espelho.

Fonte: Rocha (1998).

20 para relembrar essa discussdo vide “2.1.1 Pratica pedagogica”, localizada na p. 25.
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Figura 10 — “Meninas sdo delicadas”

Os dois sofriam cobrancas de
atitudes “correspondentes” com seu
sexo por parte de seus pais, como
por exemplo: “menina tem que ser
delicada, boazinha...”

“Filho meu njo foge! Volte pra 13 e
bata nele também. E vamos parar
com essa choradeiral Homem n3o
chora!”

Fonte: Rocha (1998).

Penso o género®' como categoria cambiante, forjado pelas relacdes e praticas sociais
e que encontra nestas e em outras operagdes, mecanismos de padronizacdo e normalizacdo
dos corpos (SCOTT, 1995). O género cria o sujeito (Zuleide SILVA, 2010).

[...] ao longo da vida e através das mais diversas institui¢des e praticas sociais, nos
constituimos como homens e mulheres, num processo que nao é linear, progressivo
ou harménico e que também nunca esta finalizado ou completo. Inscreve-se, nesse
pressuposto, uma articulacdo intrinseca entre género e educacdo e, também, uma
ampliacdo da nocdo de educativo, uma vez que se enfatiza que educar engloba um
complexo de forgas e de processos (que inclui, na contemporaneidade, além das
instancias usualmente implicadas nisso, os meios de comunicacdo de massa, 0s
brinquedos, a literatura, o cinema, a musica) no interior dos quais individuos sdo
transformados em - e aprendem a se reconhecer como - homens e mulheres, no
ambito das sociedades e grupos a que pertencem (MEYER, 2004, p. 15).

Como discute Meyer (2004), sdo varias estratégias??> (CERTEAU, 1998) em campo
que corroboram nas operacdes de homogeneizacdo. Penso com Scott (1996) que as
padronizacfes de género sdo consideradas socialmente como “naturais”, portanto, dotados de
caracteristicas biologicas que determinaria os tragcos, comportamentos e preferéncias do “ser
homem” e do “ser mulher”. Assim, o desafio feminista é desnaturalizar o género (SILVA,
2010).

De modo a formar complementos polarizados a educacdo normalmente se da de

forma oposta. Se as meninas sdo ensinadas a serem submissas, 0s meninos sdo ensinados a

2! para relembrar essa discussao vide “2.1.2 Género”, localizada na p. 29.
22 Para ler e pensar sobre “estratégias e taticas”, vide discussio realizada a partir da p. 23.



60

ocuparem a funcdo de “chefe do lar”; se as meninas sdo ensinadas a serem ddceis, sucintas,
frageis, os meninos sdo incentivados a serem agressivos, “fortes” emocionalmente (bloqueio
de sentimentos e emoc¢des como ternura, medo, tristeza etc.) e a terem suas falas legitimadas.
Segundo Chimamanda Adichie (2015) essa educacdo discrepante se da a tal ponto
que “se por um lado, perdemos muito tempo dizendo as meninas que elas nao podem sentir
raiva, ser agressivas ou duras, por outro elogiamos ou perdoamos 0s meninos pelas mesmas
razdes” (p. 27). Ou seja, ha uma expectativa de comportamento diferenciado: sdo esperados
comportamentos agressivos e indisciplinados nos meninos, 0 que para as meninas esses

mesmos comportamentos sdo motivos para repreensdo, como reflete Daniela Auad (2004).

‘Somos mais frageis’

Mara: Nos ainda temos essa visdo que a menina deve ser protegida pelo menino,
gue elas sdo mais frageis e 0 menino com esse papel de ser superior.

Elza: Acredito nisso, que somos mais frageis... Emocionalmente.

Mara: Diferenca fisica € indiscutivel, é mais fragil.

Graciele: Somos mais frageis em qual sentido?

Elza: Nas emogbes mesmo. E bem visivel. A gente tem mais sensibilidade para
compreender o filho... Somos sensiveis! Em todos esses aspectos.

Mara: Somos sensiveis no lado bom.

Elza: Sim. Ndo é para o lado ruim, de ser incapaz. De compreender a fala... a
necessidade do outro. Homem eu acho muito imediatista, muito...

Jalia: L& em casa percebo que as mulheres sdo mais fortes.

Elza: Fortes emocionalmente?

Julia: Sim. Por exemplo, meus irméos: ‘Pelo amor de Deus! Resolva aqui, ndo sei
como fago’. Meu pai sempre achou que a gente tinha que resolver tudo... Que tinha
que ser forte.

‘Desde pequenininhos que a gente ja vé a caracteristica de homem’

Graciele: Homens e mulheres sdo assim ou ensinamos?

Mara: Na minha visdo, eles sdo. Nao tem esse negécio de ensinar.

Julia: Espera ai. Nao entendi.

Mara: Acho que n6s ja temos essas caracteristicas inatas, entendeu? Desde
pequenininhos que a gente j& vé a caracteristica de homem. Que ndo foi
ensinadinho... E dele!

Jalia: Juro que ainda estou sem entender... (Mara repetiu). N&o generalizo. Penso
que ¢é de acordo com a educacio (TERCEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

A educacdo, dentre outras operacbes cotidianas de padronizacdo dos corpos,
cooperam na naturalizacdo da leitura de que 0s comportamentos sdo provenientes da biologia,
ou seja, de que o biolégico é o responsavel por determinar caracteristicas de homens e
mulheres (NICHOLSON, 2000). Esse determinismo bioldégico (NICHOLSON, 2000) foi
expresso na imagemnarrativa da colaboradora Elza sobre a percepc¢édo de que as mulheres sao
mais “frégeis emocionalmente” e na imagemnarrativa da Mara sobre a existéncia de

“caracteristicas inatas”. Pensar que “sempre foi assim”, que h4 caracteristicas inatas, pode
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impossibilitar a percepc¢do das discriminagGes sociais de género como algo que precisa ser
problematizado, desconstruido.

Essa naturalizacdo de que as mulheres s&o emotivas e mais subjetivas, como
expressou a Elza, conduz a leitura de que estas sdo irracionais, por isso, 0S seus pensamentos
e acBes devem ser considerados tendenciosos (JAGGAR, 1988). A educadora Julia percebe
esse se ‘importar com o outro’ como uma pista de que as mulheres sdo, na verdade, fortes.
Percebo, ao ler e pensar sobre essas imagensnarrativas, que as educadoras Julia e Elza
expressam saberesfazeres que se encontram: as mulheres sdo ensinadas a ocupar uma posi¢ao
de ajuda, servidao, compreensdo. Mesmo a Elza compreendendo essa informacgdo como sinal
de “fraqueza” ou a Julia considerando como rastro de “fortaleza” emocional.

E pelos fios da cultura, que o feminino tem sido dotado de um destino biolégico que
ordena seu corpo a voltar-se para outrem, para o cuidado, para 0 dom e para a necessidade do
amor heterossexual. Assim, o masculino tem sido constituido de forma imperiosa como
agente da sexualidade e da reproducéo, definidor da divisao de trabalho, da remuneracgéo e da
importancia social, o referente. No feminino, diferente do masculino, a procriacdo e a
maternidade, que contém um sentido cultural especifico, séo o objetivo (SILVA, 2016).

Apesar desse ponto que me parece comum — a educacgéo para o cuidado do outro —
a imagemnarrativa da Jalia teve um movimento de contestar a generalizagdo de que “todas as
mulheres sdo assim”, evidenciando para isso, a influéncia da educac¢do que recebeu do seu pai
para que ela e as suas irmas fossem “fortes”. A educagao familiar ¢ um importante espago de
construcdo de limites sociais (FINCO, 2013). A repreensdo de atitudes que fogem da norma e
reforco de comportamentos desejaveis, nesse ambiente, coopera na estruturacdo e validacéo
de crencas gendradas que, quando reforgadas cotidianamente, sdo lidas como “naturais”.

No segundo Atelié de Pesquisa, produzido em setembro de 2019,” enquanto
escutadvamos a musica “Sou eu sou eu” de Jeneci (2013), estavam a disposicdo algumas
palavras e imagens para observacdo e escolha. Com o auxilio das imagens e/ou palavras
escolhidas, as colaboradoras compartilharam experiéncias, davidas e angustias que me davam
pistas para produzir compreensdo sobre as praticas pedagdgicas referentes as questbes de
género nos/com os cotidianos da educacdo infantil, interesse deste estudo.

Imbricada nas imagensnarrativas que foram produzidas algo me chamou atencdo:
somente uma imagem (Figura 11) ndo foi escolhida a que representa, na minha percepcéo,

uma escola que mesmo sendo mista ndo sdo efetivadas praticas coeducativas, ou seja, que

para relembrar como foram produzidos os Ateliés de Pesquisa vide subitem 3.4 “Os encontros produtores de
afetos e (re) invengdes”, localizado na p. 49.
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demonstra que a experiéncia escolar pode se tornar diferenciada devido as normatizacGes de
género (AUAD, 2004).

Figura 11 — Separacdo de meninos e meninas

)

Fonte: Nova Escola®*

Quais leituras as educadoras fizeram dessa imagem? Por que a imagem n&o suscitou
interesse? Qual informagdo essa “nao escolha” poderia desvendar? Nao existem diferencas na
educacdo de meninas e meninos nos cotidianos da educagdo infantil? Inquieta com esses
guestionamentos, enquanto preparava o video que seria exibido logo a seguir, me permiti
fabricar um fio que ainda ndo havia sido tecido e instigar com as imagensnarrativas que

fossem criadas a partir desta fabricacéo.

‘Todos juntos ou separa?

Graciele: O que vemos nessa imagem?

Mara: Lembrei uma igreja em que os homens sentam de um lado e as mulheres do
outro.

Olga: Meninos de azul e meninas de rosa (risos)

Julia: A sala de aula... E, talvez agora mais ndo, mas antes quando a gente dividia
em grupo de menino e de menina: meninas sentam desse lado, meninos do outro;
primeiro as meninas ao banheiro, depois os meninos. Néo sei aqui... Vocés levam ao
banheiro todos juntos ou separa?

Lara: Nao!

Julia: As atendentes de classe que estdo na minha sala: ‘— Gosto de levar primeiro
as meninas’ ‘— E porque ndo leva o menino e a menina?’ ‘— Nao gosto. Para ndo se
ousar!” Primeiro as meninas. Os meninos as vezes ficam com vontade de ir..., mas
ndo deixamos. A gente v& muito isso em sala de aula! O quarto dos meninos e o das
meninas, menina ndo brinca com menino. Na minha infancia néo brincava.

Mara: Brinquei muito!

#https://novaescola.org.br/conteudo/5323/genero-machismo-separar-meninos-e-meninas. Acesso em agosto de
2019.
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‘Tomem conta das meninas’

Mara: Diminuiu muito essa separacdo em relacdo ao que me lembro da infancia.
Demonstrava-se que, ou queriam passar para gente, que a menina era mais fragil.
Que ndo podia isso ou aquilo. Diziam que se fosse brincar de pega-pega seria
desvantajoso, ja que o menino ia derrubar.

Alice: Na escola era todo mundo junto! N&o saia da escola sozinha, eles nos
protegiam.

Julia: E as meninas gostavam de ser protegidas pelos meninos?

Alice: Sim! Porque era primo, irmdo. Os nossos pais recomendavam: ‘— Tomem
conta das meninas, para elas ndo encontrarem algum menino ousado no caminho’.
Todas: E! Eles falavam.

Julia: Hoje as meninas tomam mais conta de si. Vi uma reportagem que dizia que o
homem abre uma caixinha por vez e as mulheres abrem todas de uma s6 vez. Faz
um monte de coisa a0 mesmo tempo. Entdo, ndo percebo hoje 0s meninos
protegendo as meninas: ‘— O tia, ela me bateu aqui’, o menino. Nio vejo muito o
coleguinha: ‘— Vocé é homem, ndo bata’. Eles brigam mesmo, os dois... (Riem e
conversam sobre as excec¢Bes evidenciadas nos cotidianos da educagédo infantil.
Diante desse dialogo lancei o seguinte questionamento:).

Graciele: Sera mesmo que nds temos caixas € as abrimos de formas diferentes?
Mara: Se vocé pedir para 0 menino fazer duas coisas a0 mesmo tempo... Por
exemplo, vocé pede para pegar uma coisa na gaveta, pode ter certeza que ele néo vai
achar (risos).

Julia: Talvez pela cultura que ele recebeu... Onde os pais sempre disseram: “— isso
ai é servigo de homem, isso é de mulher’. Por isso que ele ndo sabe ferver o café e
fazer outra coisa a0 mesmo tempo...

Graciele: A mulher ndo nasce abrindo essas varias caixas a0 mesmo tempo?

Julia: Tenho um irmdo que ele faz mil coisas ao mesmo tempo. Ele cozinha
perfeitamente, varre casa, lava prato... Faz um monte de coisa. Cada um é cada um.
Mara: Depende, né! (SEGUNDO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

A educacéo infantil, destinada as criancas pequenas (0 — 6 anos), marca o inicio do
processo formal de educagdo. Nessa etapa as criangas ampliam suas experiéncias a partir do
contato com seus pares e com pessoas adultas que ndo faziam parte do seu ciclo de
convivéncia outrora quase restrito a um grupo menor, a familia. Nesse processo educativo que
se da, também, nessas relacbes entre pares e profissionais da IMEI, condutas e limites séo
impostas aos corpos infantis: movimentos, expressdes e gostos sdo alinhados as
normatizacdes gendradas. Os mesmos livros, a mesma professora, criancas advindas da
mesma familia... A educacdo gendrada é também produzida na forma como educadoras (em
praticas muitas vezes “pequenas”, ndo tdo bem perceptiveis, mas ndo insignificantes),
interagem com as criancas (FINCO, 2013; AUAD, 2004).

A Elza comentou, por exemplo, sobre a importancia das praticas pedagdgicas
principalmente por elas atuarem na educacdo infantil e, consequentemente, na primeira
infincia. Para ela “as criangas recebem tanto de bom quanto de ruim de um profissional
através das praticas pedagogicas. As praticas pedagdgicas influenciam diretamente na vida
das criancas” (SEGUNDO ATELIE DE PESQUISA, 2019). O coletivo refletiu com a Elza

que mesmo sendo interpretado pelas proprias educadoras como praticas pedagdgicas
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“simples”, sem impacto, sdo praticas que marcam, principalmente pelo vinculo afetivo que ¢é
construido entre as criancas e as professoras fazendo destas Gltimas, referéncia.

Como discutem Claudia Cardoso e Zuleide Silva (2011), profissionais que praticam a
escola sdo gendrados, generificantes e racializados por estarem perpassadas por simbolos,
representacoes, valores e ideias que ditam e criam l6gicas discriminatérias. Organizagdo dos
espacostempos, delimitagdo de brinquedos e brincadeiras, separacdo de grupos, regras e
expectativas diferenciadas de comportamento expressam imagensnarrativas, estratégias e
também consumo (CERTEAU, 1998) dessas operacfes sexistas que intentam homogeneizar
0S corpos nos cotidianos da educagao infantil.

Nessa perspectiva, a escola € uma das instituicdes que contribuem para as
normatizagdes de género, onde, os “gestos, movimentos, sentidos sao produzidos no espaco
escolar e incorporados por meninos e meninas, tornam-se parte de seus corpos. Ali se aprende
a olhar e a se olhar, se aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a preferir” (LOURO,
1997, p. 61).

A escola néo era espagotempo destinado as mulheres ja que estas eram instruidas no
lar as fungdes de cuidado. No século XIX as mulheres foram inseridas nas mesmas escolas
que os homens no que se denominou “escola mista”, mas os saberes continuaram sendo
demarcados pelo aspecto doméstico e maternal, diferente dos homens que, em um movimento
binério, continuaram a desenvolver o intelecto e o fisico (Milena ARAGAO, 2013). Ao se
referir que talvez ndo existam mais praticas de separacdo, acredito que a Julia ndo tenha
pensado no periodo das escolas “mistas” do século XIX, talvez, tenha evocado experiéncias
e/ou saberesfazeres que foram desconstruidos em sua trajetoria.

Como as escolas mistas ndo garantem equidade de género (AUAD, 2004), penso
com esse mesmo movimento da Julia: se ndo ha separagédo de grupos como havia antigamente,
outras praticas discriminatorias sdo consumidas nos cotidianos da educacgdo infantil? Afinal,
nao ha “oficialmente” dois curriculos que informam “conteudos” diferentes para meninos e
meninas como ocorreu no século XI1X, mas sabemos que curriculo é muito mais do que um
papel que prescreve o que deve ou nao ser ensinado... (Alice LOPES; Elizabeth MACEDO,
2011). O curriculo ¢ criado nos/com os cotidianos, assim como a proposta “oficial” pode ser
consumida e/ou burlada nesses espagostempos.

A educadora Julia, ao repensar sobre a inexisténcia ou diminuicdo de praticas de
separacdo na escola, se lembrou de algo muito comum nos cotidianos da educacéo infantil:
separagdo das criangas para ir ao banheiro. J& a Mara compartilhou a experiéncia da separacéo

e restricdo das meninas em algumas brincadeiras/jogos. Mesmo comentando que “na escola
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era todo mundo junto”, a imagemnarrativa da Alice desvelou que essa mistura ndo era
aleatéria, continha uma intencionalidade gendrada.

Separacdo em grupos, (para ir ao banheiro, fila, grupo de estudos, brincadeiras etc.)
tendo como critério 0 sexo para essa organizacao, informa mensagens gendradas sobre as
praticas pedagdgicas das educadoras. Essa prética transmite a mensagem que meninas e
meninos sdo diferentes e, por isso, as criangas devem estar separadas nas atividades, gostar e
fazer coisas diferentes.

Mesmo parecendo sutis, essas préaticas cotidianas influenciam na aquisicdo de
comportamentos e ‘“habilidades” considerados “naturais” a determinado sexo. As praticas
relatadas pela Mara, por exemplo, forjam a leitura de “que ha jogos barulhentos e agitados a
serem realizados pelos meninos, e jogos discretos e limitados no espaco a serem realizados
pelas meninas” (AUAD, 2004, p. 171), ao invés de promover integragdo, tal pratica incentiva
a disputa entre meninas e meninos (FINCO, 2013). A imagemnarrativa da Alice desvela o
ensinamento sexista de que as meninas precisam da protecdo dos meninos.

Ao compartilhar experiéncias do seu cotidiano com as criancgas, a Julia mobilizou o
coletivo a discutir sobre as muitas excecOes existentes. As Ultimas perguntas tecidas no
fragmento ‘Tomem conta das meninas’, tiveram como intuito acompanhar o0 movimento do
grupo... Movimento que estava se dando em (des) construcdo dos saberesfazeres sobre
género. O dialogo, talvez, tenha possibilitado a educadora Mara a repensar a légica do
determinismo biolégico (NICHOLSON, 2000), j& que outrora construiu 0 pensamento de que
existe “caracteristica de homem”.” Realmente Jilia e Mara: depende! As operacdes de
generificacdo ndo sdo selos sobre nossos corpos, pois, podemos com astucia contesta-las e/ou

criar outras artes.

4.1.1 Fronteiras de género: deslocamentos e produc@es de rede de vigilancia

No segundo Atelié de Pesquisa, enquanto estavamos em um dialogo sobre as
questdes de género, algumas colaboradoras utilizavam de excecGes para contrapor 0S
argumentos de universalizacdo utilizados por outras colegas. Com essa percepcdo sobre o
didlogo que estava sendo produzido, me ocorreu de questionar: “haveria uma forma de ser
homem e de ser mulher? Haveria uma forma unica de ser professora?”. As colaboradoras

Olga e Alice defenderam que “existem ‘N’ formas de ser professor”, pois, devido a escolha

®Vide imagemnarrativa ‘Desde pequenininhos que a gente ja vé a caracteristica de homem’, localizada na p.
60.
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da metodologia, aquisicdo de conhecimentos e formacdo profissional as professoras véao
trilhando caminhos diferentes, mas quanto ao “ser homem e ser mulher” existe somente uma
Unica forma, evidenciando um saberefazer produzido a partir da l6gica identitaria.

A identidade informa uma constituicdo “inteirica”, estatica, onde as pessoas sao
agrupadas segundo caracteristicas bioldgicas e/ou sociais, dentre outras. Um exemplo desses
“agrupamentos” esta a concepgdo de que existe somente uma Unica forma de “ser mulher e de
ser homem”, imagemnarrativa que aciona o sexo (0 biolégico) como referéncia. Homens e
mulheres foram definidos a partir dos corpos sexuados como se houvesse uma natureza, uma
esséncia, feminina e masculina capaz de definir um destino, uma vida. A partir do sexo, ou
das diferencas percebidas entre os sexos, 0s corpos foram constituidos referéncia que ancora
uma identidade (SILVA, 2016).

Segundo Hall (2014), a construgdo identitaria se da a partir da producdo de
binarismos (masculinidade/feminilidade; heterossexualidade/homossexualidade; dentre outras
configuracOes identitarias) que demarcam a superioridade do primeiro polo em relacdo ao
segundo, informando a leitura que os polos sdo unicos, homogéneos e opostos. Essa visdo
sobre o “diferente” e “ndo diferente” ndo € “natural”, mas produzida culturalmente.

Penso com Hall (2014, p. 111) que a producdo identitaria € mais um produto da
marcacdo da diferenca e da segregacdo, do que identificacdo e/ou afirmacdo de uma pseudo

29 ¢

unidade, pois, estas “unidades” “que as identidades proclamam sao, na verdade, construidas
no interior do jogo do poder e da exclusdo; elas sdo o resultado ndo de uma totalidade natural
inevitdvel ou primordial, mas de um processo naturalizado, sobredeterminado, de
‘fechamento’”.

A identidade fabrica, fecha e demarca fronteiras (HALL, 2014) como as de género.
O género é um importante agente de masculinidade/feminilidade que contribui na formacao
de politicas e ideologias que estruturam a vida em sociedade naturalizando processos de
diferenciacdo (SCOTT, 1995). A educacdo gendrada ndo se restringe a familia ou a outros
ambitos de forma isolada (SCOTT, 1995), ela ocupa lugares (CERTEAU, 1998), executa e
coloca para consumo operagdes para producdo de masculinidade/feminilidade nos corpos
infantis.

Ha um investimento das familias, midias, igreja, escola, aparatos legais, religiosos,
institucionais, dentre outros agentes, em uma pratica em rede de vigilancia (CERTEAU,
1998) para pedagogizar e negar outras formas de existir e experimentar o corpo. Inscrevemos

pistas nos corpos para serem lidos como meninos/masculino, meninas/femininas:
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comportamentos, aderegos, roupas etc., inscricdes responsaveis por tornar as crian¢as em
“mocinhas” ou “moleques” (FINCO, 2013).

A educadora Julia compartilhou, por exemplo, que mesmo nao reproduzindo
algumas préticas discriminatorias alguns movimentos na educacdo da sua filha intentaram
padroniza-la: “De uma forma ou de outra a gente sempre t4 separando as coisas. Sempre
procuro encontrar um vestido com babado, lacinho, uma bolsinha para minha filha. ‘Mae, eu
gosto de preto, ndo de rosa’. Ai eu digo: ‘logo preto? Compra mais coloridinha™.
Rememorou que nas festas de aniversario a filha ficava irritada, pois, o vestido a impedia de
brincar livremente. ““Mas mée, s6 ficava feliz vocé! Nunca viu que eu ficava triste?””
(TERCEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

Figura 12 — Produgdo de “principes” e “princesas” nos cotidianos da IMEI

-
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2019).

Concordo com Hall (2014) que podemos desconstruir o essencialismo identitario ao
problematizar a logica binaria o qual este é formado. Essa problematizacdo desvela a
pluralidade e as multiplas formas de vivenciar o corpo que ultrapassa os polos binarios; que
0s polos, supostamente opostos e homogéneos, contém o outro e sdo diversos, multiplos, ou
seja, cada polo possui internamente fragmentos, pluralidades; assim como o poder ndo é
estanque, opera em diversas diregdes, entdo, um polo ndo ¢ “dominante” e o outro

“dominado”. Leitora, acredito que essa problematizacdo fissura as certezas que pensdvamos
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ter sobre esses arranjos, pois, ndo ha caracteristicas prévias que deem conta do “ser mulher” e
do “ser homem”, dentre outros binarismos. Somos cambiantes.

As tessituras complexas em redes de subjetividades (ALVES; GARCIA, 2000)
implica refletirmos as teoriaspréaticas que sugerem agrupamentos, classifica¢des, binarismos e
hierarquias, ou seja, que informam “lugares” (CERTEAU, 1998) de existéncia e de expressdo
da vida: “a ideia de multiplicidade, como caracteristica inerente ao cotidiano, nos leva a
pensar que 0 que se produz com as praticas sdo diferencas, sendo as identidades, nessa
perspectiva, dissimulagdes em relacdo a modelos vazios”, por isso, “a afirmac¢do da diferenca,
como processo vital e expansivo, desvinculada da identidade, da formatizacdo da vida, das
moldagens e das modulag6es ¢ o que nos importa valorizar” (FERRACO; SOARES; ALVES,
2018, p. 87).

Compartilho com o desconforto de Hall (2014) sobre o uso da palavra “identidade”,
J& que a mesma evoca “caracteristicas” que supostamente definem e que marcam o corpo
numa tentativa de padronizar as multiplas experiéncias das sujeitas. Por isso esse autor opera
a “identidade” “sob” rasura, ou seja, “Uma ideia que ndo pode ser pensada da forma antiga,
mas sem a qual certas questdes nao podem ser sequer pensadas”. Esse autor, portanto,
considera a identidade como conceito estratégico, inventando novos usos para ela:

[...] esta concepcdo ndo tem como referéncia aquele segmento do eu que permanece,
sempre e ja, “o mesmo”, idéntico a si mesmo ao longo do tempo. Ela tampouco se
refere, se pensamos agora na questdo da identidade cultural, aquele “eu coletivo ou
verdadeiro que se esconde dentro de muitos outros eus — mais superficiais ou mais
artificialmente impostos — que um povo, com uma histéria e uma ancestralidade
impostos — que um povo, com uma histéria e uma ancestralidade partilhadas,
mantém em comum (HALL, 1990). Ou seja, um eu coletivo capaz de estabilizar,
fixar ou garantir o pertencimento cultural ou uma “unidade” imutavel que se
sobrepde a todas as outras diferencas — supostamente superficiais. Essa concepgao
aceita as identidades ndo sdo nunca unificadas; que elas sdo, na modernidade tardia,
cada vez mais fragmentadas e fraturadas; que elas ndo sdo, nunca, singulares, mas
multiplamente construidas ao longo de discursos, préaticas e posi¢des que podem se
cruzar ou ser antagénicos. As identidades estdo sujeitas a uma historicizacéo radical,
estando constantemente em processo de mudanca e transformagéo (HALL, 2014, p.
108).

“Sob” rasura (HALL, 2014), as identidades sdo representacdes, fluidas, plurais,
hibridas, transitérias, portanto, em constante transformacdo. Somos singulares, subjetivas,
participamos e somos formadas pelas tessituras das redes heterogéneas e em devir. Se a
identidade fosse “natural”, ndo seria necessario esse investimento constante nos cotidianos da
educacdo infantil para reiterar as normas de padronizacao, e, caberia as praticantes, somente o

consumo.



69

As préticas pedagogicas produzidas na educacao infantil muitas vezes proporcionam
uma educagdo separatista, como discutido em outros momentos deste texto, mas como as
criangas estdo se colocando diante dessas imposi¢oes? Quais saberesfazeres séo tecidos e/ou
mobilizados quando as criancas desafiam essas producdes de praticas pedagogicas gendradas;
quando o menino brinca de boneca, recusa a cor azul ou quando a menina demonstra
agressividade, joga futebol e brinca mais com os meninos, por exemplo? Como tém sido
pensados os corpos que tracam linhas de fuga (DELEUZE; GUATTARI, 1995)?

No segundo Atelié de Pesquisa apds a exibi¢do do video “Era uma vez outra Maria”
(BARKER, 2006)%, as educadoras refletiram sobre as disputas da Maria com o lapis/borracha
significando — 0 como limite que séo colocados nas escolhas das criangas. Falaram em coro
que “a borracha é muito real!”. Ao perguntar se a trajetéria da Maria poderia ganhar outros
contornos sem a presenca desses “limites”, as educadoras refletiram que a Maria era muito
persistente, pois, mesmo com a insisténcia em “apaga-la”, Maria tentava reescrever a historia.
A educadora Mara também refletiu que “ndo € porque ela tinha aquele jeitdo que ela se
interessou pela pessoa do mesmo sexo... N&o era isso que dizia quem ela era sexualmente”
(SEGUNDO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

Na minha perspectiva o lapis com borracha representa as praticas pedagdgicas das
educadoras que tentam anular as singularidades das criancas segundo as normatizacdes de
género. Maria, assim como as criancas da IMEI, tenta fabricar astuciosamente outras praticas,
romper essas fronteiras (CERTEAU, 1998), por isso, disputa o lapis para reafirmar suas
preferéncias. Quando as alunas tém professoras com o olhar discriminatorio o lapis escapa de
suas maos e retorna para a professora que tenta incansavelmente, padroniza-las. Podemos
também, com praticas pedagogicas que expressam equidade, apagar o lapis da cena, quebra-
lo.

‘E bem mais dificil pegar essa borracha e apagar’.

Mara: As criangas hoje em dia estdo mais seguras de si, né?

Olga: E. Bem mais!

Mara: Por isso que esta sendo dificil colocar limite: o que elas querem, elas querem
e insistem naquilo. E bem mais dificil pegar essa borrachinha e apagar. Antigamente
a gente obedecia. Lembro que quando estudava na segunda série, lembro bem...
Teve uma professora substituta... Ai nesse dia eu estava me mostrando. Apareceu
uma pessoa nova, né! E eu l4... Sentada no chdo com as pernas abertas! Ai a
professora disse: ‘Vou conversar com sua mae para vocé ndo aparecer de saia na
escola, porque vocé ndo sabe se comportar’. Ai o padrdo era aquele, tinha que
entrar no padréo!

Julia: Fico preocupada... O nosso limite é limite ou é borracha? Até que ponto nosso
limite é limite ou é apenas nossa borracha? Vejo que ando com os bolsos cheios de
borrachas... (SEGUNDO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

i . ara 1er € pensar So reaanima 50 Ira uma vez outra ar'a .
% \/ide p. 51 para ler b “E tra Maria”
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Penso que ndo h& muito que falar diante dessas imagensnarrativas, mas ha o que
sentir... Por isso ndo vou me prolongar em uma discussdo sobre como as meninas tém, desde
muito pequenas, comportamentos reprimidos principalmente 0s que se relacionam a expressao
da sexualidade (LOURO, 1997), pois, quero convidar a leitora a ler e a pensar com a Julia:
“O nosso limite é limite ou é borracha?” Em quais momentos utilizamos essa borracha?
Quantas temos no bolso?

Penso que ‘é dificil pegar essa borracha e apagar’, porque as criancas nao sdo
consumidoras passivas da cultura. N&o as interpretemos, portanto, como idiotas (CERTEAU,
1998). Como ensina Tzu (2015), quando interpretam com baixo prestigio o adversario, as
estrategistas ndo se preparam com veeméncia para a guerra e por isso sdo aniquilados.
Surpreendem-se com a forga que esses “adversarios” possuem. Mesmo com a fabricacdo de
linhas molares a quais intentam engessamento e modelacdo (DELEUZE; GUATTARI, 1995),
esses corpos, mesmo pequenos, criam ‘“‘artes de fazer”, esbanjam diferenciacdo e
inventividade. As criancas sdo protagonistas, ensinantesaprendentes e produtoras andnimas
(CERTEAU, 1998) desses espacostempos.

Figura 13 — Miguel fantasiado de “Emilia”

Fonte: Acervo da pesquisadora (2020).

Reflito com Certeau (1998, p. 41), que as alunas “jogam com os mecanismos da

disciplina e ndo se conformam com ela a ndo ser para altera-los”, ou seja, ndo se curvam
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facilmente as medidas autoritarias, usam de astucias, “maneiras de fazer” para burlar as redes
de vigilancia (CERTEAU, 1998). Esse autor denomina de “antidisciplina” essa artimanha que
acontece no miudinho dos cotidianos, sendo esta uma “marginalidade de massa: atividade
cultural dos ndo produtores de cultura” (CERTEAU, 1998, p. 44), as quais buscam fazer
novos usos do que foi colocado para consumo.

Ao fazerem novos usos dos saberesfazeres que intentam operacdes de padronizagédo
em torno da “identidade” masculina/feminina, evidenciam que existem ‘“N” formas de “ser
menino” e de “ser menina” para além do arquitetado para elas: nos mostram, leitora, que as
infancias séo plurais e que podemos ser princesas, borboletas, monstros, fantasmas, galinhas;
os meninos podem ser chorosos, sensiveis € as meninas “fortes”, independentes... Essas
manobras fabricam instabilidades, ajudam a fissurar categorias fechadas e cooperam na

tessitura de outros fios nas redes de conhecimento das educadoras.

‘Ele respondeu: vou vestir Emilia!’

Jalia: [...] O Miguel*’sempre se vestia de Emilia. No dia do desfile eu disse assim:
‘Miguel, todo mundo vai sair, desfilar’, ele respondeu: “vou vestir Emilia! * e ai a
borracha! Usei aquela borracha... Eu disse: ‘Miguel, vocé vai usar Emilia no patio?’
Porque na sala eu permitia, mas para o desfile... Perguntei: ‘Miguel, sera que ndo
vao ficar mangando de vocé?’ ‘ndo tia, Emilia é linda!” Oh, tadinho, né gente?! Ai
eu disse assim: ‘oh Miguel, e se vocé vestir o do menino maluquinho?’ ‘eu ndo, ele é
sapeca. Quero o de Emilia!” Filha, eu ndo deixei. Tirei a roupinha dele. Quando
cheguei a minha casa, vocés nao sabem, pedi perddo a Deus... Me senti tdo mal!
Fiquei com medo das pessoas ficarem criticando ele. Porque na sala eles ja estavam
acostumados com os colegas, mas quando chegasse no patio nés adultos também
poderiamos dizer: ‘Vish, & Miguel vestido de Emilia?” Ele se vestiu de menino
maluquinho, saiu para o desfile chateado, zangado o tempo todo! Ele morava com o
avo, ai o avd chegou e disse: ‘Miguel disse que a senhora ndo deixou ele vestir a
fantasia’. Eu disse: ‘ndo, porque ele queria a fantasia de Emilia e eu fiquei com
medo dos colegas mangarem dele’. Ai ele disse: ‘ainda bem que ndo vestiu!
Também néo iria gostar’. Quando ele chegou na sala ele me cobrou tanto! Ele
olhava para mim e me dizia assim: ‘esta vendo, vocé deu Emilia para ela e ndo deu
para mim!’ Infelizmente eu carrego isso... Nao sei se é por medo, ou sei 14!

‘A gente pode depois fazer um levantamento com a familia’

Elza: E complicado porque tem a questdo de familia. Imagina se chega em casa e
conta: ‘minha pré deixou vestir de princesa’. A nossa posi¢do é muito dificil! A
gente pode fazer um levantamento com a familia...

Eliza: Nesse levantamento pode ter certeza de que ndo vai ser permitido!

Judlia: A maioria.

Alice: Vo dizer que a professora esta estimulando a crianca, 0 menino é... A vestir
de menina. E ai de repente ele pode dizer assim: ‘estd querendo incentivar o meu
filho a ser gay?’

Elza: Passei por isso agora, em 07 de setembro. Tivemos um pelotdo da “galinha
pintadinha” e a gente ndo conseguiu a roupa do galo carijo. Ai eu trouxe as maes.
Porque se fosse meu filho eu ndo vestiria de galinha. Al tive que fazer esse
levantamento.

Julia: Mas a galinha eu acho bonitinha.

Tais: E ai, as mes fizeram o qué?

%" Todos os nomes utilizados na escrita desse texto foram substituidos por pseuddnimos.
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Elza: Fizeram. Eles sairam de galinha pintadinhal

Julia: Os meninos?!

Elza: Sim, os meninos! O menino com o pai do lado, gente! O pai grandao,
acompanhando o menino de galinha pintadinha! Caraca, velho!!!

Julia: Esta vendo que somos nés?!

Graciele: O que vocé pensou sobre isso?

Elza: Fiquei assim... Gente! Por que eu ndo permitiria meu filho sair de galinha?
[risos das colaboradoras] eles foram de boa. Foi uma experiéncia para mim! Houve
por parte de muita gente a critica, mas eles estavam muito felizes! (TERCEIRO
ATELIE DE PESQUISA, 2019).

Figura 14 - Miguel fantasiado de “menino maluquinho”

Fonte: Acervo da pesquisadora (2020).

Leitora, confesso que criei a cena ‘Ele respondeu: vou vestir Emilia!’ de diferentes
formas, quantas permitidas pela minha imaginacdo. Imaginei, em uma dessas criacdes, a
alegria do Miguel em poder se fantasiar livremente na sala de aula. Criei 0s momentos
articulados para convencer o Miguel a ndo se vestir de Emilia no péatio. Imaginei a frustracéo
da educadora Julia ao perceber a resisténcia do Miguel e em ter que insistir que ele fizesse
algo contra a vontade, algo que também desafiava o seu saberfazer como professora. Imaginei
a tristeza e frustracdo do Miguel ao ponto de partilhar com o avd o ocorrido e a reacdo que 0
avo teve diante do fato narrado. Criei o lapis/borracha sendo disputado pelo Miguel, avé e a
educadora Jalia.

Compartilho com o pensamento de Alves (2003b), de que o que se pratica no

cotidiano escolar diante das dificuldades, pode ser pensado como uma saida possivel
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encontrada pelas praticantes desses espacos. Penso que a Julia inventou uma saida, pois, seus
atos expressam uma pratica astuciosa (CERTEAU, 1998) impulsionada pela percepg¢éo de que
poderia ocorrer represalia ao aluno e também a sua pratica pedagogica, ja que esta informa
um saberfazer transgressor... Que precisava ficar “escondido” em sua sala de aula, como uma
criacdo andnima (CERTEAU, 1998). E a Elza inventou uma saida para qué? Quais
saberesfazeres sobre género foram acionados para, estrategicamente, arquitetar uma reunido
com as maes?

Convido a leitora a pensar sobre a compreenséo que teci logo ao ouvir a fala da Elza
sobre a atitude das maes das criangas diante do “problema”, pauta da reunido: “os familiares
sdo mesmo estaticos, fechados? Eles ndo estariam abertos a novas e outras tessituras de
conhecimento?” (DIARIO DE CAMPO, 2019). Mas, retornando a leitura da
imagemnarrativa com outras possibilidades de ver, a fala da Julia chamou-me a atencao,
fazendo-me agregar outras compreensdes acerca da aceitabilidade das familias.

Penso com a fala da Julia “mas a galinha € bonitinha”, que essa fantasia parece nao
evocar um simbolo de feminilidade ao contrario do que suscita a personagem Emilia. A
galinha pintadinha pode ter sido considerada pela Julia e, talvez, pelas familias, como simbolo
“neutro”, “unissex”’, assim como o amarelo no enxoval de bebés que ndo tiveram seu sexo
desvelado antes do nascimento. Penso que se 0 levantamento se tratasse do uso da fantasia
“Emilia” as maes ndo teriam permitido, assim como expressou o avé do Miguel.

Conforme sinaliza Felipe e Bello (2009), muitas familias, principalmente os pais, se
sentem desconfortaveis quando os meninos ndo correspondem aos padrdes de masculinidade:
interesse por objetos e brincadeiras consideradas de meninas, voz fina, escolha de fantasias
ditas como pertencente ao feminino etc.”® Esse desconforto, ou sentimento de “ameaca” a
masculinidade, motiva essas familias a, inclusive, “instruir” as professoras29 de como devem
proceder na sala de aula: proibir que a crianca brinque de forma democratica; restricdo ao
“canto da fantasia”; sentar dessa ou daquela forma, dentre outras condutas para reiterar a
normatizacdo dos corpos.

Para alcancar as vantagens tracadas as estrategistas criam “situagdes que conduzam a
concretizacdo destas. Por situacfes quero dizer que devera atuar com rapidez e de acordo com

0 que lhe é vantajoso para poder controlar resultados” (TZU, 2015, p. 7). Penso o

%A educadora Julia, por exemplo, compartilhou que o pai do Breno o proibiu de enviar 4udio e video para ela
devido a forma carinhosa pelo qual ele expressava nessa comunicagdo. Vide imagemnarrativa ““E néo é que
vai dar certo”, localizada na p. 100.

% para refletir sobre a influéncia das familias nas praticas pedagégicas das educadoras da IMEI, vide “Depende
do foco maior”, imagemnarrativa localizada na p. 90.



74

comportamento da Elza — mas convido a leitora a criar outras compreensdes — como uma
pratica que ocupa um lugar préprio (CERTEAU, 1998): planejamento, previsdo e articulacdo
para reforcar o seu saberfazer pautado no binarismo masculinidade/feminilidade. Ocupando
um lugar onde impera o controle a surpresa da Elza em relacdo a aceitabilidade das mées e
dos pais, revela o quanto ndo estava preparada para as imprevisibilidades que os cotidianos,
como espagostempos que se (re) inventam, possibilitam.

As nocOes de ordem, desordem e organizacdo se relacionam de forma misteriosa,
como relata Morin (2005, p. 140): “os fendmenos ordenados (eu diria organizados) podem
nascer de uma agitacdo ou de uma turbuléncia desordenada” e vice-versa. A Elza relata ter
tido uma experiéncia. A sujeita da experiéncia, como reflete Larrosa (2002, p. 24), é como
um “territorio de passagem, algo como uma superficie sensivel que aquilo que acontece afeta
de algum modo, produz alguns afetos, inscreve algumas marcas, deixa alguns vestigios,
alguns efeitos”.

A abertura aos acontecimentos do cotidiano escolar parece ter provocado fissuras
territoriais, vetores de desorganizacdo (DELEUZE; GUATTARI, 1995), forjando a educadora
Elza a repensar e, quem sabe, a outro saberfazer, a outra “organizacdo”, ou seja, a uma
reterritorializacdo (DELEUZE; GUATTARI, 1995).

Como reflete Gallo (2007), as emergéncias do cotidiano séo poténcias formativas
quando estamos abertas a elas. Nessa abertura, as transformacdes dos saberesfazeres sdo
“trancadas em nosso dia-a-dia de modos ndo detectaveis no momento mesmo de sua
ocorréncia, mas em lances que ndo prevemos, nem dos quais nos damos conta no momento
em que se dao e onde se dao, mas que vao “acontecendo”” (ALVES, 2003, p. 66).

Mesmo possibilitando deslocamentos nos saberesfazeres sobre género das
educadoras que expressam conhecimentos pautados na masculinidade/feminilidade, penso que
ainda sdo muitas Joanas e Pedros sendo enquadradas como “Joanos” e “Pédras” na IMEI...

Na logica essencialista da identidade se a vivéncia do corpo apresentar incoeréncia
informa a leitura de que algo esta errado. Como discute Louro (2000, p. 12): “treinamos
nossos sentidos para perceber e decodificar essas marcas e aprendemos a classificar 0s
sujeitos pelas formas como eles se apresentam corporalmente, pelos comportamentos e gestos
que empregam e pelas varias formas com que se expressam”. Esse “conjunto de expectativas
e regras faz com que a crianca pequena que transgrida as fronteiras de género seja
acompanhada e investigada profundamente de forma individual, tornando-se um “caso’”
(FINCO, 2013, p. 176).
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Figura 15 - Settbal e dona Brites preocupados

\ . . . . .
¥ Um dia, tinha chovido muito e os dois,

' voltando da escola, passaram por debaixo
do arco-iris e mudaram de sexo. E 3
situagdo se complicou. Vocés njo podem
imaginar o rebulico que foi na casa deles
quando contaram o que tinha acontecido!
Seus pais ficaram muito preocupados,
| principalmente com a situacio de Pedro.

L __

\§ Esta bem que 3 gente vista o Joano de

! homem. Afinal, as mulheres hoje em dia s6
e querem se vestir de homem. Mas como
\i vestir 3 Pédra de mulher?

Fonte: Rocha (1998)

Figura 16 - Pédra e Joano

Ao irem para a escola, no dia sequinte, Pedro, quer
dizer, Pédra, deu o maior chute numa tampinha de
cerveja que estava no chjo. - Vamos parar com
isso? Menina n3o faz essas coisas. - E eu sou
meninal — reclamou Pédra. - E, no é - Ah, mas
eu njo me sinto menina! Tenho vontade de chutar
tampinha, de empinar papaqaio, de pular sela... -
V&, eu também tinha vontade de fazer tudo isso e
vocé dizia que menina ndo podia - reclamou
Joano. - Mas é que todo mundo diz isso - disse
Pédra. - Que menina njo joga futebol, que mulher
€ dentro de casa... - Pois €, agora aguenta! Njo
pode, njo pode! Mas Pédra descobre também as
vantagens de ser menina, como poder demonstrar
seus medos, seus choros, sua vontade de ver
novela.

Fonte: Rocha (1998).

Penso com as imagensharrativas produzidas nos encontros que quando as criancas
ndo fazem uso desses artefatos identitarios da forma como foi posto para consumo, sao lidas
como possuindo — ou em desenvolvimento de — uma sexualidade “anormal”, ou seja,
corresponder aos padrdes de masculinidade/feminilidade indicaria uma sexualidade
heterossexual. A autenticidade das criangas, como reflete Finco (2012), é compreendida como
divergéncia e, por isso, “patologizada” em uma disciplina heteronormativa. Assim, como ha

essa associacdo algumas praticas sao produzidas para “evitar” a sexualidade “anormal”.
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No terceiro Atelié de Pesquisa, por exemplo, as educadoras compartilharam que é
muito comum a separagdo dos brinquedos com critérios gendrados ao questionar o porqué
isso ocorria, refletiram que tal pratica estd atrelada ao medo de orientagcdes sexuais que
destoam da heterossexualidade. As educadoras que tentam tatear esses ditames sociais podem
ser interpretadas, como pontua a Alice na imagemnarrativa ‘A gente pode fazer um

levantamento com a familia’,*® como alguém que “incentiva” a homossexualidade.

‘Seja la discriminatorio ou nao, ele ndo é muito afeminado?!”’

Ana: Gustavo me chama atencdo, € aluno da Elza. Ao nosso olhar, seja la
discriminatorio ou ndo, ele ndo é muito afeminado?! Outro dia fiquei observando,
ndo tem como néo ser dele. Entdo, tem pessoas que sdo gays por ver casamentos mal
sucedidos, para contrariar o pai ou a mée na maioria dos casos 0 pai, porque 0 pai é
agressivo batia na mée, entdo... Elza, vocé fez isso na sua sala?*! Fiquei curiosa para
saber como o Gustavo respondeu 0s questionamentos.

Elza: A coleguinha dele falou assim: ‘ele que quer ser mulher’ Ai perguntei: ‘vocé
queria ter nascido menina?’ Ai ele disse: ‘ndo, tia’. Ai expliquei para ele que
quando era pequenininha eu ndo gostava de boneca, brincava de bola de gude.
Expliquei a ela essa questdo: que ele é homem, mas que ele pode brincar também
com “coisas de menina”.

Graciele: A menina falou isso por qué?

Elza: Por causa do jeito afeminado.

Mara: Completamente! Um dia eu disse assim: ‘menino vocé ta virado’, ai ele:
‘viado?!”

Elza: Minha preocupacdo agora é com o0s outros... Quando sé é a gente, os adultos,
mas as criangas estdo dizendo: ‘pro, ele ta parecendo um viado’.

Mara: Anda com a mio na cintura (TERCEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

Andar com a mao na cintura, brincar de boneca, dentre outras préaticas se inscreveram
na teia de narrativas que 1€ esses comportamentos como ‘“essencialmente feminina”, ou seja,
restrito a quem tem o oOrgdo sexual reprodutor feminino (Marcio MARINGUELA,; Regina
SOUZA, 2007). Essas observacdes sobre o Gustavo se aglutinaram em uma Unica palavra:
gay, ou seja, dos tantos conhecimentos que poderiam ser fabricados sobre o Gustavo o que foi
fabricado diz respeito a sua sexualidade. Fez-se de Gustavo um menino “anormal”, as
expressoes do corpo que escapam dos ideais da “identidade masculina" se tornou, portanto, a
causa de imagensnarrativas que sugerem diferenca (NICHOLSON, 2000).

A Elza demonstra preocupacdo em relacao as criancas, ja que as mesmas expressam
sem “filtro” o que foi fabricado sobre o Gustavo, pensamento que parece ser compartilhado
pelas adultas da IMEI. Felipe e Bello (2009) denominam de “delineamento ‘homofébico’ a

percepcdo de que desde pequenas (4-6 anos) muitas criangas expressam rejeicdo a qualquer

% Essa imagemnarrativa esta localizada na p. 71.

% Anterior a essa imagemnarrativa a Jalia compartilhou com o coletivo uma atividade realizada com as criancas
para verificar se as mesmas (re) produziam normatizacdes de género. Vide p. 101 para ler e pensar sobre essa
atividade.
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comportamento que ndo corresponda as normatizagdes da cultura, especialmente as
relacionadas ao que se denomina “identidade” masculina. Esse “delineamento homof6obico”
nao ¢ “natural”, mas construido cotidianamente na IMEI e em outros espacostempos
transitados pelas criangas. “Apresentado diariamente para as criangas, o modelo binério
masculino-feminino depende do ocultamento das sexualidades alternativas, do siléncio sobre
elas e de sua marginaliza¢do”, como reflete Finco (2012, p. 56).

Assim como acontece com as demais producbes identitarias a definicdo da
heterossexualidade foi forjada para nomear a sexualidade considerada desviante, dessa forma,
a heterossexualidade era uma pratica “invisivel” sendo descortinada para servir como
referéncia ao que estava sendo marcado como “anormal”, consolidando o binarismo
heterossexualidade/homossexualidade (Jeffrey WEEKS, 2000). Esse binarismo constitui
referéncia para constru¢cdo de mecanismos de homogeneizacdo que buscam sustentar a
heteronormatividade, ou seja, a premissa de que todas as sujeitas sdo heterossexuais
(LOURO, 2009).

A heterossexualidade como “natural” e universal pressupde que todas temos uma
inclinacdo inata para o desejo do sexo oposto, qualquer outra orientacdo sexual que fuja disso
¢ nomeada como o “Outro”, tornando-se um “caso” a ser estudado. A Ana, por exemplo, cita
alguns “eventos” que podem influenciar esse “desvio” da sexualidade considerada normal. 32
A heterossexualidade naturalizada é imposta como Unica possibilidade da sexualidade
humana. A heterossexualidade obrigatdria, portanto, é regime que classifica, hierarquiza,
normatiza a vida em sociedade, conformando modos de ser e viver o género e a sexualidade,
definindo vidas que podem ser vividas (SILVA, 2010; 2016). As praticas heteronormativas
ndo estdo “extramuro”, se imbricam com os Saberesfazeres do cotidiano escolar tecendo
tramas e “nds” nas experiéncias das criangas principalmente aquelas que nao correspondem as
padronizacdes de masculinidade/feminilidade.

Leitora, assim como ja discuti em outros momentos deste texto podemos
desestabilizar a “solidez” identitaria quando compreendemos que 0s polos estdo implicados e
que dependem um do outro para existir (HALL, 2014), e, além da reciprocidade, a
heterossexualidade/nomossexualidade ndo da& conta das diversas formas de viver a
sexualidade, ja que “a logica binaria ndo permite pensar o que escapa do dualismo” (LOURO,
2009, p. 93).

%2Ndo somente a Ana desvelou o sentido “causa-efeito” em relacio as questdes da sexualidade, outras
educadoras produziram imagensnarrativas que sugerem situacdes que podem influenciar a emergéncia de
relagcbes homoafetivas conforme desvelo no subitem “Outros usos e consumos do género”, localizado na p. 79.
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Diante dos processos complexos as quais somos formadas, Ferraco, Soares e Alves
(2018, p. 98) apontam para a inutilidade de enfatizar caracteristicas do corpo,
comportamentais, culturais como se estas nos definissem. Pratica que resultaria em uma
pseudo “simplicidade” (MORIN, 2005) dos processos ¢ das varias tessituras que nos formam

cotidianamente:

[...] a irredutibilidade de cada pessoa a um Unico aspecto de sua subjetividade, ao
mesmo tempo Unica-maltipla, seja aquele informado pela significacdo atribuida a
cor de pele, a genitalia, a orientacdo sexual, a regido geopolitica em que habita, a
religido, a condicdo socioecondmica etc., nos leva a considerar que qualquer
classificacdo € uma arbitrariedade, resultando de uma operacdo de significacdo
metonimica (o todo por uma parte, fisica ou comportamental), e, assim, uma
tentativa de reduzir a complexidade que constitui cada pessoa. Ao invés de
potencializar essa operacdo, seria melhor, portanto, problematiza-la. Um caminho
para essa problematizacao foi apontado pelo préprio Certeau (1994) quando prop6s
gue considerassemos 0s sujeitos da vida cotidiana como praticantes, o que implica
captura-los ndo em esséncia (0 que sdo, que cremos que S0 OU QuUeremos que
sejam), mas em atos.

Como argumenta Weeks (2000, p. 133), “os corpos ndo possuem nenhum sentido
intrinseco, sendo que a melhor maneira de compreender a sexualidade é encara-la como uma
construcdo social e historica, e ndo como resultado de um corpo bioldgico preestabelecido”. A
sexualidade como uma dimensdo social e politica é constituida por movimentos de fluidez e
inconstancias.

A sexualidade, portanto, € mais que simplesmente o sexo bioldgico, ou informacGes
que possam ser decodificadas pelo corpo. Dessa forma, a sexualidade ndo € uma inscri¢éo
sobre o corpo, algo natural que é definida previamente pelo sexo que possuimos assim como o
género ndo o é. O que se denomina como norma, entdo, pode e é subvertida. Penso com
Ferrago, Soares e Alves (2018, p. 87) que “a complexidade e a multiplicidade que existe nos
cotidianos, as negociacdes, as mascaras, 0S Us0s, e as asticias que produzem mesticagens,
pdem em xeque, todo o tempo, as classificagdes”.

Como criacdo cultural a heteronormatividade esta em disputa politica (LOURO,
2009), por isso que em todos os espacostempos criancas e pessoas adultas a desafiam,
embaralham os cddigos criando outras formas de vivenciar o género para além dos padrdes de
masculinidade/feminilidade associados a orientacdo sexual.

A Mara, por exemplo, afirmou que as transgressdes de género da Maria, o “jeitdo”
que ela expressava, nio “dizia quem ela era sexualmente” (SEGUNDO ATELIE DE
PESQUISA, 2019). Esse comentério foi tecido, pois, antes da exibi¢cdo da animacao “Era uma
vez outra Maria” (BARKER, 2006) o coletivo discutia a associacdo da ruptura das fronteiras

de género a uma sexualidade “desviante”, como outrora explanei. Ja a Elza compartilhou com
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a sua aluna que o Gustavo pode brincar com “coisas de menina”, expressando que esse fato
ndo esté relacionado a sua sexualidade.

Leitora, confesso que fiquei surpresa com a imagemnarrativa da Elza, pois, em
outros encontros produzidos a mesma reconheceu que devido o desconforto em pensar
brinquedos e brincadeiras de forma democrética utilizava de praticas de desencorajamento
(FINCO, 2012), ou seja, toda vez que percebia que as criancas estavam transgredindo
expectativas gendradas no uso desses artefatos ela insistia para que as criancas desistissem da
atividade e/ou brinquedo. As imagensnarrativas sdo efémeras, os cotidianos sédo (auto)

formativos!
Figura 17 - Joana e Pedro brincam juntas.
A implicincia entre os irm3os est3 cada vez
: . maior, pois eles tém dificuldades em
//f compreender tantas proibi¢des. Depois de
//—4- muito procurarem pelo arco-iris, muitas vezes
<~ em vio, até que um dia, depois de muita chuva,

ele apareceu.
Joano e Pedra deram as mdos. E correram,
juntos, em diregio ao arco-Tris. E, finalmente,
| ! perceberam que alguma coisa, novamente,
2 . v tinha acontecido. Entjo riram, se abracaram e
| .‘/"]"///‘, - ; comegaram a voltar para casa. Entio, Joana viu

R
¥
b ‘1!5 o o) uma tampinha na calcada. Correu e chutou 3
p— B2

tampinha para Pedro. Pedro devolveu e os dois
foram jogando tampinha até em casa.

Fonte: Rocha (1998).

4.1.2 Outros usos e consumos do género

Aberta ao acontecer do encontro... Meu movimento era deixar o dialogo livre,
instigar com o que ja estava sendo tecido no grupo. Quando instigamos com os fios fabricados
nas discussdes do coletivo, perdemos o controle no que vai dar. Um rizoma (DELEUZE;
GUATTARI, 1995): soltamos os fios e eles ganham vida, imbricam, confundem, tecem outros
fios, se tornam, inclusive, outras coisas. Ndo conseguimos reconhecer mais sua filiacdo, eles
simplesmente sdo! Vivem, transitam, movimentam e nos deslocam. E se aventurar em uma
trilha em que ndo conhecemos:

Quando um fala e o outro interlocutor retruca, quando o primeiro responde e o

segundo contesta ou concorda, podemos observar, se consideramos 0 rumo desse
didlogo como um todo, suas sequéncias de ideias levando a uma interdependéncia
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continua, que estaremos lidando com um processo que ndo pode ser
satisfatoriamente representado pelo modelo fisico da acéo e reacdo. Esta conversa se
da em rede, pois se refere a um tipo de processo no qual cada um dos interlocutores
tanto forma ideias que ndo existiam antes como leva adiante ideias que ja estavam
presentes na conversa, sem nenhuma dire¢do predeterminada, ou melhor, sem que a
diregdo, os desdobramentos e as transformages das ideias em confronto se
desenvolvam unicamente pela posi¢cdo de um ou de outro, mas sempre pela relacdo
entre os dois ou muitos mais (ALVES et al., 2002, p. 84-85).

Aventurando-me nesses terrenos irregulares e movedicos, me senti estrangeira nos
emaranhados que foram fabricados nos encontros, principalmente no segundo Atelié de
Pesquisa, onde, inicialmente, o género estava sendo evocado como sinbnimo as questdes
referentes a sexualidade.

Nicholson (2000) ja havia sinalizado que o género tem sido usado por pelo menos
duas maneiras distintas por estudiosas feministas, mas Scott (2012) desvela que o género
também tem sido empregado pejorativamente, ou seja, com teor divergente das discussoes
realizadas por tedricas feministas: sinbnimo de orientacdo sexual; dominacdo masculina;
indiscutibilidade da diferenca anatomica; além de estar sendo apresentada “como um termo
técnico empregado pelos socidlogos para designar o reconhecimento social dos individuos,
principalmente a atribuicdo da identidade sexuada pelos outros, mas também a descricdo
oferecida pelos individuos sobre si mesmos” (SCOTT, 2012, p. 329) ou, “as vezes género €
simplesmente um eufemismo para sexo, uma alternativa educada para a palavra que tem
muitas implica¢des evocativas” (SCOTT, 2012, p. 341). Diante desses novos usos, Scott
(2012, p. 332) convida a reflexdo:

A que exatamente género se refere: é uma questdo de mulheres, ou desigualdades,
ou diferenga sexual ou uma combinagdo destes? Como 0s seus usos em toda a sorte
de disputas politicas e sociais influenciaram em seus significados? Parece ndo haver
um Unico lugar no qual o género possa confortavelmente ou finalmente repousar. E é
justamente por isso que, estes debates sdo politicos. As disputas politicas que se
seguem a partir da incerteza sobre género, levam a uma proliferagdo dos seus
significados.

Penso com Scott (2012), que os saberesfazeres sobre género ndo sdo estaticos, sao
produzidos e disputados cotidianamente... Pude perceber essas disputas e “proliferagdes” nos
primeiros momentos do segundo Atelié de Pesquisa (2019), pois, as producgdes foram tecidas
“na linha de género, da opinido sexual, que cada um escolhe o que quer” como se referiu
Olga ao complementar a imagemnarrativa de Mara sobre “as questoes de género, da
homossexualidade”. A Alice também se referiu a homossexualidade ao discorrer sobre a

palavra “educacdo infantil”: “Vocés percebem nas criangas da educacéo infantil, do bercario
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aos 04 anos, que existem esses géneros, essas diferengas?”, questionou o coletivo antes de
defender que a homossexualidade ndo advém de uma predisposicdo, mas que algumas

situacOes cooperam para emergéncia desta orientacdo sexual.

‘Temos que dar a resposta na hora!’

Tais: Se vocé presenciasse dois alunos do sexo masculino se beijando o que vocé
diria a eles? Tem uns meus que tenho sempre que ficar separando. No caso, vocé
diria que ndao pode ou que € proibido?

Graciele: Vamos pensar... Vocé citou dois meninos, mas e se fosse uma menina
com um menino... A sua rea¢do seria a mesma?

Falam juntas: N&o!

Jdlia: E um sentimento, né? O gostar! Gosto dela, beijo. Mas...

Tais: Vocé diria: “Nio menino, para! Nio faga isso, ndo beije que ndo pode!”?
Porque tinha que fazer alguma coisa, porque deixar a crianca...

Julia: Gosto sempre de retornar para eles: ‘vocé esta beijando ele por qué?’
Graciele: Estou refletindo com vocés porque as coisas ndo sao tao...

Mara: Feitas, né?

Tais: Mas na hora vocé tem que ter no imediato. Na hora! A gente ndo pode
pensar... ‘Aaah, mais tarde dou a resposta’. Nao, tem que ser: Ja!!!

Alice: E. O professor tem que ter na caixinha essa pratica.

Graciele: Pode até ter o imediato, mas isso ndo nos isenta de depois parar e pensar:
“poderia ter agido de outra forma”. Ja aconteceu isso comigo...

Julia: Ah, comigo também!

Lara: Quantas vezes?! Muitas!

Tais: Entdo me calo? Se eu vejo dois alunos se beijando, deixo continuar?

Julia: Eles se beijam entre si e independe de ser homem ou mulher, né?

Tais: E! Mas eu gostaria de saber por que as vezes passa na minha mente: ‘meu
Deus! Sera que é o0 que eles veem em casa com 0 pai € a mae ou sera que é uma
tendéncia, ja de pequenininho vai ser homossexual?!” Néo posso ficar mortizada na
hora. Ai eles aproveitam. O! Eles s&o rapidinhos. Temos que dar a resposta na hora,
ou “pare” ou “ndo encoste” porque se deixar... Na hora o que vem na mente eu ja
digo: ‘N&o! Pare ai, por favor’. Se ndo barrar, o beijo pode influenciar (SEGUNDO
ATELIE DE PESQUISA, 2019).

A educadora Julia expressou que diante das inquietacGes envolvendo sexualidade das
criancas ela usa as “borrachas que chega rasgam! E tipo: 6, ndo pode falar isso. Ndo pode
fazer isso. Ndo! Isso ndo!” (SEGUNDO ATELIE DE PESQUISA, 2019). A Julia
compartilhou que o uso da “borracha” nessas questdes esta relacionado ao nao conhecimento
sobre o que ¢ “errado” ou “certo”. Algumas educadoras produziram imagensnarrativas que
expressam a interpretacdo da orientacdo sexual ligada a genitalidade e que correspondem
saberesfazeres heteronormativos.

Nessas producdes ndo houve consenso, ao contrario, houve embate e discussdes
acirradas. A Olga argumentou que as pessoas escolhem a orientacdo sexual, ou seja, que esta
¢ uma “opg¢do”; a Elza, Ana e Alice expressaram que a homossexualidade é provocada por
eventos “traumaticos”, como agressdo e abuso na infincia. A Lara, discordando dessas
imagensnarrativas, respirava profundamente ¢ mesmo pronunciando a frase “deixa ficar

calada”, contra argumentava, trazendo outros pontos a serem discutidos pelo coletivo.
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Algumas colaboradoras fizeram uso de astlcias para mostrar brechas nos
pensamentos de outras educadoras intentando desfazer/colocar em questdo o raciocinio
compartilhado por estas. Ndo raro, essas taticas foram o bastante para fazé-las repensar,
gaguejar e/ou buscar outras formas de defender os saberesfazeres outrora expostos. Penso
também que nesses dialogos os saberesfazeres estavam sendo repensados, pois, a conversa é
uma arte! (CERTEAU, 1998). As retdricas da conversa “sdo praticas transformadoras ‘de
situacdes de palavra’[...]. A conversa € um efeito provisorio e coletivo de competéncias na
arte de manipular lugares-comuns e jogar com o inevitavel dos acontecimentos para torna-los
‘habitaveis’” (CERTEAU, 1998, p. 50). A conversa, como faz pensar Certeau (1998), se
constitui em entrelagcamentos, por isso as suas criagdes ndo sdo producdes individuais, mas
coletivas.

Dentre as conversas que foram produzidas, chamou-me a atengdo o questionamento
da educadora Tais sobre como reagiria ao beijo de duas criancas do sexo masculino. Ela
pensava, de fato, na existéncia de um “problema” que precisava ser resolvido. Nao por
motivos outros como, por exemplo, angustia de lidar com duas criangas descobrindo o corpo,
questdes de saude por estar beijando a boca de outra crianca ou sobre permissividade, caso
uma das criangas estivesse invadindo o espaco da outra. O que estava em jogo era a angustia
de lidar com a duvida de uma possivel homossexualidade.

Lendo e pensando sobre a imagemnarrativa: ‘Temos que dar a resposta na hora!’,
refleti sobre o que a Tais gostaria de ouvir ja que ela ofereceu como “opgao” de escolha as
sequintes falas: ‘No caso, vocé diria que ndo pode ou que é proibido?’; “Vocé diria: ‘Nao
menino, para! Ndo faga isso, ndo beije que ndo pode!’?”; “Temos que dar a resposta na
hora, ou “pare” ou “ndo encoste”’ (TERCEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019). Leitora,
penso que a Tais ndo se interessava genuinamente sobre como seria a minha reacao, ela estava
expressando situacBes do cotidiano que a deixam inquieta. Pela imagemnarrativa produzida,
PeNnso que a sua pratica visa conquistar uma vitdria antes da situacdo cristalizar (TZU, 2015).
Uma pratica do “tem que barrar” que desvela uma estratégia de aniquilamento, ja que para ela
“0 beijo pode influenciar” (TERCEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

Como discute Deborah Britzman (2000, p. 83), a “cultura da escola faz com que
respostas estaveis sejam esperadas [...] e que as questdes da sexualidade sejam relegadas ao
espaco das respostas certas ou erradas”. Leitora, compreendo e acolho a angustia da
educadora Tais, Julia, Olga e de outras educadoras diante de tantas inquietacdes e perguntas
sem respostas prontas, porque, como expressa Alves e Garcia (2000), fomos educadas no

paradigma das certezas, da verdade irrefutavel, dos caminhos previamente tragados.
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Reflito com Gallo (2007) de que o cotidiano:

[...] é sempre abertura e horizonte; espécie de deserto em que os fluxos correm
soltos e as diferengas aparecem. Se formos capazes de suportar a sensacdo de
estrangeiridade e agir de maneira produtiva e criativa, mesmo envoltos em
estranhamento, teremos possibilidade de ser vetores de proliferagdo de diferencas, e
ndo instrumentos de estriamento. Para resistir, € importante abrir-se ao
acontecimento. [...] Resistir e criar. Essas sdo as possibilidades que nos abre o
cotidiano da escola, quando escolhemos agir no fluxo dos acontecimentos (GALLO,
2007, p. 38 — 39).

Para Gallo (2007), as praticantes da escola sédo surpreendidas com frequéncia pela
emergéncia da diferenca, o que oportuniza um sentimento de estar estrangeira em seu préprio
lar. Diante desses acontecimentos as praticantes podem tentar controlar os fluxos, apagando o
que enxerga como “diferente”, ou fazer uso dessa estranheza para mobilizar outras formas de
construir conhecimentos, de vivenciar o dissenso sem produzir regulacoes.

Abertura aos acontecimentos ndo pressupde criar receitas, ter praticas pedagogicas na
caixinha — como se referiu a Alice na imagemnarrativa ‘Temos que dar a resposta na
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hora!>" — para serem “aplicadas” na sala de aula. A sujeita da experiéncia ndo se “prepara”,

mas se permite ser “tombada”, ter sua “fortaleza” fragilizada (LARROSA, 2002). O cotidiano
se reinventa, o territorio ndo é estatico, os desafios sdo contingentes e o saber “nao ¢ mera
repeticao, ou resultado da aplicagdo “correta” de métodos e técnicas. O ruido, o acaso, o outro
e o diferente sdo fontes de conhecimento, e até mesmo as principais, ja que 0s acontecimentos
nao estdo, inteiramente, predeterminados” (ALVES et al., 2002, p. 88).

Dessa forma, ndo é o cotidiano que se enquadra na receita, mas sdo as praticas
pedagdgicas que sdo forjadas no cotidiano, no que “acontece”, assim como penso que O
género e a sexualidade ndo devem “ser tomado em seu viés funcionalista — que existe para
resolver supostos problemas” (SAYAQ, 2003, p. 77).

‘A educacdo é muito... Delicada!’

Tais: Trabalhei muitos anos no ensino fundamental, aqui é totalmente diferente. Fui
aprendendo com eles e conforme o tempo foi passando fui vendo as experiéncias
que eles j& tém adquiridas... A gente vai aprendendo. Quer dizer, é uma formacéo
continuada. A educacdo nunca é exata, a resposta... Por isso que te fiz a pergunta,
porque tem assuntos que eles praticam aqui, que surpreende... Pega de surpresa. A
gente tem que ter aquele raciocinio de como agir. Pode ser que esteja agindo errado,
mas aquele estalo que d& na hora € o que vocé tem que resolver. Crianga de 03
aninhos, ndo é como a gente que pensa para fazer. Eles ja agem, j& jogam e vocé tem
que ter malabarismo... N&o pode deixar, porque os pais dessa comunidade ndo tém
aquele conhecimento como a gente, entendeu? Tem que ter cuidado para falar: ‘seu
filho beijou outro coleguinha’, porque eles ja pensam de outra forma... E pensam
que vocé esta agindo errado. E ai? A situagdo complica. A educagdo é muito...
Delicada! (SEGUNDO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

% Imagemnarrativa localizada na p. 81.
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A Julia compartilhou, antes do término do segundo Atelié de Pesquisa, sobre os
desafios que as educadoras enfrentam com as familias das criangas. Desafios que provocam a
emergéncia de praticas para evitar um confronto direto.** Apds o término do segundo Atelié
de Pesquisa (2019), fizemos um lanche e nos despedimos com um abrago. Enquanto arrumava
0 ambiente, a educadora Tais se aproximou e teceu a imagemnarrativa ‘A educacdo é muito...
Delicada!’. As imagensnarrativas sdo efémeras e forjadas nas discussdes com o coletivo,
como expressou Alves et. al (2002) e Certeau (1998) sobre a conversa como arte que é tecida
em rede. Penso que essa Ultima conversa com a Tais expressa essa tessitura complexa
(MORIN, 2005).

4.2 TRAMAS E INVENTIVIDADES NO DENTROFORA DA ESCOLA

“Depois do muro vocés se resolvem!”; “O que acontece la fora ndo e de
‘responsabilidade da escola”; “Quando entramos na escola devemos deixar os problemas
atras da porta”. Leitora, essas frases sdo familiares? Lembro-me delas em todas as etapas que
percorri na educacdo basica. Acredito que essas frases foram pronunciadas com intuito de
sanar uma discussdo entre pares, outras, para aliviar a sobrecarga docente ja que essas
profissionais lidam com tantas questdes que parece uma tatica de praticante exclamar: “La
fora, sim. Aqui ndo!” mesmo sabendo, talvez, que nao exista esse “fora”.

Ferraco, Soares e Alves (2018) problematizam as producdes do dentro/fora escolar,
escola/sistema, pratica/politica, sujeito/objeto, aprender/ensinar, conhecimento
cientifico/conhecimento escolar, dentre outras dicotomias. Ha realmente algo que esta dentro
e fora da escola? A préatica também ndo é influenciada (ou é ela mesma a politica) pela
politica e vice-versa?

Para Lopes e Macedo (2011, p. 158 - 159) uma das marcas dos estudos cotidianistas
“é¢ a sua recusa em lidar com a separagdo entre escola ¢ os demais contextos de vida dos
sujeitos. [Por isso] operam com a interpenetracdo dos multiplos contextos habitados numa
tessitura complexa” tecida pelas praticantes em seus multiplos e heterogéneos espagostempos.

Como estd tudo conectado, Alves e colaboradoras (2002, p. 32) refletem que a
compreensdo do cotidiano escolar perpassa a analise das relacdes entre educacdo e sociedade
nos diversos espagostempos que a constitui como, por exemplo: “relagdes do mundo do

trabalho, movimentos sociais, o da familia, o das necessidades da ciéncia, o das relacGes

% Vide imagemnarrativa ‘Depende do foco maior...", localizada na p. 90.
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mundiais etc.”. Segundo essas autoras essas analises intentam “a busca da
identificacdo/caracterizacdao/andlise critica/proposi¢do dos saberes e dos conhecimentos da

pratica, em suas multiplas tessituras pratico-teoricas”.

Figura 18 - “L4 fora, aqui ndo!”

! ESCOLA

oy T ) SEXUALIDADE
= Ao CONFL 11o-

Fonte: Acervo da pesquisadora (2020).

No segundo Atelié de Pesquisa (2019) estavamos em um dialogo sobre incertezas e
sentimento de impoténcia diante das questdes de género quando a educadora Olga questionou
0 coletivo: “O papel do professor é educar nessas questfes? Se a gente parar nessa questao é
na transmissao de conteudos, né! Abrangendo tudo, brincar e cuidar também; mas a questéo
de disciplinar numa educacéo familiar... E papel nosso? .

Essa imagemnarrativa me recordou a cena do pai no primeiro encontro do projeto
“Escola de mées e pais”: estavamos finalizando o dialogo sobre “a parceria familia ¢ escola”
quando um pai confessou que estava no encontro para averiguar se a IMEI estava ensinando
as criangas com base na “ideologia de género”. O pai, que ja havia levantado e aumentado o
tom de voz para que todas pudessem ouvi-lo, se voltou aos pares para alerta-los sobre essa
doutrinagdo do “ensinar 0 menino a ser menina” e “ensinar a ser viado”.

Leitora, o que é permitido adentrar a escola? O que pode e 0 que ndo pode ser

ensinado pelas professoras? Ou melhor, o0 que as criangas devem saberser? A cena relatada e
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a imagemnarrativa da Olga me impulsionam a refletir sobre as disputas do Movimento Escola
Sem Partido (MESP) no campo dos curriculos.

O MESP foi criado em 2004 por Miguel Nagib — Procurador do Estado de S&o Paulo
— com intuito de dar visibilidade a praticas de ensino com fins “politicos e ideologicos”. O
movimento se apresenta como “uma iniciativa conjunta de estudantes e pais preocupados com
0 grau de contaminagdo politico-ideoldgico das escolas brasileiras, em todos os niveis: do
ensino basico ao superior”.35 Como reflete Macedo (2017a, p. 509), o MESP “se trata de um
movimento conservador que busca mobilizar principios religiosos, a defesa da familia em

moldes tradicionais e a oposi¢ao a partidos politicos de esquerda e de origem popular”.

Figura 19 — Exército do Escola Sem partido.

Fonte: Acervo da pesquisadora (2020).

Esse movimento vem sistematizando operagdes para inviabilizar e criminalizar o
debate dos estudos de género e sexualidade nos cotidianos escolares, para isso, convoca as
praticantes da escola (pais, mdes, alunas, dentre outras) para integrar uma rede de vigilancia
(CERTEAU, 1998) contra as professoras. O MESP, portanto, investe na criacdo de uma

relacdo antagbnica entre as praticantes da escola (MACEDO, 2017a).

% Disponivel em: <http://www.escolasempartido.org/quem-somos/>. Acesso em: 01/07/2019.
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Convoca... Para formar um exército no combate as docentes que, segundo idealizador
e apoiadoras do MESP, utilizam da profissdo para induzir o corpo discente contra a ordem
moral ¢ bons costumes da “familia tradicional”. Para essa empreitada de fiscalizagdo ¢
necessario mesmo um exército. Como ensina Tzu (2015), ndo h4 muita dificuldade em dirigir

muitas pessoas, basta apenas organizagéo:

Para se dirigir um exército primeiro confiam-se responsabilidades aos generais e
seus auxiliares, distribuem — se os soldados. Um homem é um elemento; dois, um
par; trés, um trio. Um par e um trio constituem uma quina; duas quinas formam uma
secdo; cinco secdes, um pelotdo; dois pelotBes, uma companhia; duas companhias,
um batalh&o; dois batalh@es, um regimento; dois regimentos, um grupo; dois grupos,
uma brigada; duas brigadas, um exército. Cada um se subordina ao seu superior e
controla o seu inferior. Dessa maneira, apenas um pode dirigir um exército de um
milhdo exatamente como se bem poucos se tratasse (TZU, 2015, p. 24).

O MESP conquistou muitas soldadas quando comecou a combater o que ficou
conhecido como “ideologia de género”, principalmente apds a proposta de Lei n® 2.974/2014
denominada de Escola Sem Partido (ESP) (Betty ESPINOSA; Felipe QUEIROZ, 2017) o
qual propde que: “a educagdo ndo desenvolvera politicas de ensino, nem adotara curriculo
escolar, disciplinas obrigatdrias, nem mesmo de forma complementar ou facultativa, que
tendam a aplicar a ideologia de género, o termo 'género' ou 'orientagao sexual”’.

A expressao pejorativa “ideologia de género” vem ganhando forca nacional e
internacionalmente para identificar pesquisas, praticas e debates que problematizam a
heteronormatividade e as normatizacdes de género (ESPINOSA; QUEIROZ, 2017). Em 2014
por causa de grande pressdo exercida pelo exército o Plano Nacional de Educacdo excluiu
todas as metas de combate a discriminacdo de género o que demonstra o impacto dessas
imagensnharrativas no cenario politico.

Macedo (2017a) defende que a proposta do ESP influenciou o texto da Base
Nacional Comum Curricular, pois, este documento que elenca objetivos de ensino e
aprendizagem a nivel nacional, reforca a ideia de que o objetivo da escola € o ensino;
experiéncias que podem ser “unificadas”, normatizadas; previsibilidade da pratica docente,
dentre outros ideais.

Disputando saberesfazeres curriculares, na proposta do ESP hd uma concepg¢do do
conhecimento em arvore, hierarquizado e segmentado. Nessa proposta alguns conhecimentos
sdo de responsabilidade da familia, “responsaveis pela educagdo religiosa e moral dos seus

filhos”, e a “transmiss@o de conteudo”, usando o termo da educadora Olga, responsabilidade

da escola.
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Figura 20 - Esquema apresentado pelo Escola Sem Partido®

Vamos deixar de utilizar o termo educagdo ao nos referirmos ao ensino?
Educac¢io = Valores morais — Pais, Familia.

Ensino/Instrucio = Conhecimentos e Habilidades — Professor, Escola.

Fonte: MACEDO (2017a).

O ESP também expressa a imagemnarrativa de que a criacdo curricular € um
processo formal, uma prescricdo que deve ser implementado na escola, onde, caberia as
professoras somente seguir o script. O ESP, ao pensar o curriculo como processo formal a ser
implantado, interpreta a escola como um “lugar préprio”, como se referiu Certeau (1998) aos
espacos que ndo sao transitados, e, por isso, relegados a linearidade e controle.

A escola ndo é um local especifico para ensinaraprender, pois, em todos 0s espagos
sociais isso acontece, assim como ndo hd uma dissociabilidade entre as mualtiplas dimens6es
“fazer/sentir/pensar” (MACEDO, 2017b). Entdo, como pensar o curriculo como sinbnimo de
conteddos programaticos, silenciando as memorias, experiéncias, subjetividades,
singularidades, assuntos e comportamentos considerados inapropriados ao ambiente escolar
como arquiteta o ESP? Seria possivel “fechar o portao da escola” até que as alunas retornem
para suas familias onde, so assim, seriam educadas quanto as questdes de género?

Penso com as imagensnarrativas ja compartilhadas nesse texto que se género fosse
um assunto restrito a esfera familiar as colaboradoras ndo teriam essas experiéncias no
cotidiano da IMEI a qual, as vezes, as deslocam para outro saberfazer e essa questdo nédo
provocaria inquietacdes e sentimentos de impoténcia como expressaram nos Ateliés de
Pesquisa.

Acredito que “a questao ¢ de menos ‘trazer a realidade para dentro da escola’ e mais
de considerar, ndo como desvio ou problema, a presenca permanente e cotidiana destes
saberes nas salas de aula” (ALVES et al. 2002, p. 70). Afinal, diferente do que opera o ESP, a
docéncia ndo pertence a uma racionalidade técnica nem a organizacao escolar € hierarquizada,

apesar da existéncia de varias estratégias homogeneizadoras para que isso ocorra.

% Ppagina “Professor ndo ¢ educador”, direcionada a partir da pagina do movimento. Disponivel em:
<https://www.facebook.com/Professornaceeducador>. Acesso em: 24 jul. 2016.
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Figura 21 — “O lagarto medroso”

Fonte: Elaborada pela pesquisadora a partir do poema de Meireles (2012).

Seguindo a pretensdo do ESP, cuja intencdo é o de criar uma rede de vigilancia
(CERTEAU, 1998) para amedrontar e criminalizar professoras, a atual ministra da pasta
“Mulher, Familia e Direitos Humanos”, Damares Alves, anunciou em dezembro de 2019 a
criacdo de um canal de denincia de professoras que “atentem contra a familia”, ou seja,
professoras que discutem género e sexualidade na sala de aula®’. Tecer préticas pedagégicas
em perspectiva de género ndo é facil, em especial por essa perseguicdo legitimada as
professoras. Educadoras correm risco a liberdade de ensinar, transitar nos espacostempos e de
fabricar praticas pedagogicas que cooperam no enfrentamento das discriminacdes de género.

N&o penso que as imagensnarrativas compartilhadas neste texto sdo “causa-efeito”
do ESP, mas acredito que essas opera¢fes homogeneizadoras, que adentram o miudinho dos
cotidianos, cooperam nessas producdes que desvelam consumo e astlcias (CERTEAU, 1998)

das praticantes da escola.

‘A gente sofre uma pressao...’

Ana: A gente sofre uma pressdo... Hoje uma professora contou que foi ameacada
por um pai: — cuidado, nédo ensine meu filho a ser viado! Uma fala bem direta!
Como se a escola ensinasse isso. Nessa fase! Para vocé ver como isso... Até um
tempo atras imaginaria um pai de um bebé dizer isso a vocés? Entdo! E um assunto
que estd vindo muito!

$"Fonte: https://veja.abril.com.br/educacao/damares-anuncia-canal-para-denunciar-professores-por-atos- _contra-
a-familia/ Acesso em 13 de maio de 2020.



https://veja.abril.com.br/educacao/damares-anuncia-canal-para-denunciar-professores-por-atos-%20%20contra-a-familia/
https://veja.abril.com.br/educacao/damares-anuncia-canal-para-denunciar-professores-por-atos-%20%20contra-a-familia/
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Lara: E até um tema bem, bem polémico quando fala da ideologia de género, né!
(PRIMEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

‘Depende do foco maiov...°

Julia: A sala de aula é um laboratério de experiéncia fantastico, fantastico! Ai nesse
laboratério a gente tem que conhecer a histdria da crianga e de que familia vem.
Ficamos a mercé, porque aqui é uma comunidade que tem que tomar muito
cuidado... Muitas vezes a gente tem que ter uma atitude, as vezes a gente age com
naturalidade, mas depende do foco maior.

Mara: E verdade!

Julia: Outro dia Carla disse assim: — Pro, a senhora ndo estd vendo? O menino
pegou na xereca de Mel. Digamos que eu ache natural pegar, mas a méae ta exigindo
de mim uma atitude porque sendo o pai vem aqui. Por isso digo que a gente acerta
muito, mas erra porque tem que pensar de onde vem.

Olga: E isso que falei. O nosso papel ndo é educar os valores e, sim, adaptar!

Julia: Nao se deve considerar s6 0 que a ciéncia, 0 que a pedagogia... Nao! Porque
infelizmente a gente fica a mercé.

Graciele: Em alguns momentos vocé ndo queria usar aguela borracha...

Julia: Isso, ndo queria usar! As vezes uso a borracha para salvar minha pele e de
minha filha. Ja usei muitas vezes! Ja aconteceram problemas terriveis aqui né, Olga?
Onde tivemos que tomar atitude que a pedagogia que nos orientou, disse que néo era
pra ser, mas a gente assumiu o risco porgque estamos em uma comunidade em que 0s
pais as vezes chegam a escola armados — E ai pré, como é que ta meu filho? ‘—
Otimo!”’

Mara: “— Ta otimo!!!”

Julia: Entendeu? Entdo filha, as vezes... (interrompida)

Olga: Julia, muitas vezes a gente ta dando aula e vé duas criancas fazendo algo que
para mim ndo é normal... Ai vou agir naturalmente, deixar fazer e continuar a aula?
Alguma atitude a gente toma!!!

Julia: Por isso que digo, dependendo do histérico familiar. Se disser: — O, é filho
de fulano de tal, — O, sfo filnhos da Josefa...

Mara: Hoje ¢ “menino de ouro”.

Julia: “Menino de ouro”, mas ela dizia: — Quem coisar meu filho eu venho aqui!
(Comentarios sobre a mulher citada).

Jualia: Por isso que a sala de aula é um laboratério de experiéncia (SEGUNDO
ATELIE DE PESQUISA, 2019).

As praticas pedagdgicas da Julia “dependem do foco maior”. Confesso que ¢é
delicado tecer algum tipo de consideracdo sobre essas imagensnarrativas tdo complexas...
Leitora, talvez vocé esteja pensando que ela poderia insistir em praticas pedagdgicas que
burlem essas estratégias hegemdnicas e/ou que suas praticas pedagogicas deveriam ser
guiadas a partir do que ela defende como professora, independente do que as familias das suas
alunas venham a dizer.

Penso que as imagensharrativas produzidas desvelam que ndo existe liberdade
absoluta e irrestrita nas acfes que produzimos (ALVES et al, 2002), especificamente, nas
praticas pedagogicas referentes as questdes de género, entdo, como nos convida Alves et al.
(2002, p. 90), podemos também pensar as praticas pedagodgicas como “processos
compartilhados nos quais emergem sentidos e conflitos que nos fazem, também e talvez

principalmente por este processo, responsaveis pela tessitura do mundo™.
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Figura 22 — “Como ta meu filho?”
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2020).

Jogando com o jogo do outro (CERTEAU, 1998) para ndo confrontar saberesfazeres
de maes e pais da IMEI, penso que a Julia pratica o dispositivo da conveniéncia: “ao invés de
passivo e manipulado pelas autoridades culturais, o praticante da cultura age, joga o jogo da
conveniéncia a beneficio préprio, conserva-se atras de uma mascara para sair-se bem em seu
papel social e altera com seus movimentos as regras do jogo” (FERRACO; SOARES;
ALVES, 2018, p. 83).

Considero essa camuflagem, expressa no poema “O lagarto medroso” de Meireles
(2012), ndo como uma simples expressdo do medo, mas uma astlcia das que séo consideradas
pelos gigantes como fracas. Passar despercebida as vezes é importante para ganhar o jogo: as
praticantes parecem estar sob controle, mas mesmo estando assustadas e escondidas no
abrigo, estdo espertas (MEIRELES, 2012) aguardando brechas para subverter as ordens
impostas.

Diante das imprevisibilidades as “maneiras de fazer”, criatividade das “pessoas
comuns” que habitam esses espagostempos e ndo se curvam passivamente as medidas
autoritarias, o movimento de praticas pedagogicas alternativas ao que € estabelecido é

constante. As préaticas pedagogicas bem-sucedidas sdo agregadas ao repertério de
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possibilidades, fios que participam da formacdo de outras/novas redes, assim como outras séo
abandonadas dando lugar a outras tantas tessituras (ALVES et al., 2002).

Penso que as praticantes dos espacostempos jogam com as armas disponiveis...
Inventam outros instrumentos para 0 jogo, mas jogam. Burlam outras regras, fissuram em
outros campos, mas também recuam, estrategicamente, quando percebem que as coisas estao
dificeis, afinal, “aquele cuja for¢a ¢ insuficiente defende-se; ataca quando a sua forca é
abundante” (TZU, 2015, p. 21). Jogam, parafraseando a educadora Julia, desafiando o que a
formagdo académica orientou para poder pensar no “foco maior”. De acordo com Alves e

Garcia (2000, p. 11):

Na sala de aula a teoria se atualiza, algumas vezes sendo confirmada, outras vezes
ndo dando conta do que acontece, provocando a busca e criagdo de novas
explicacBes tedricas e de novas solugbes para 0 que acontece entre 0s sujeitos
empenhados em ensinar e aprender. Nao ha teoria que possa dar conta da totalidade
deste processo, por sua complexidade. Explica alguma coisa, mas ndo explica
outras, exatamente pelo que afirmamos a cima — cada um é um, Unico, diferente de
todos os demais, cada situacdo é uma, inédita, diferente de qualquer outra situacéo ja
vivida, teorizada, explicada.

Penso que o movimento da Jalia foi o de considerar outros conhecimentos como tdo
quanto importantes no exercicio da profissio. Como discute Morin (2005, p. 177), “a
aspiracdo a complexidade tende para o conhecimento multidimensional. Ela ndo quer dar
todas as informacdes sobre um fenémeno estudado, mas respeitar suas diversas dimensdes”.
Essa énfase ao “foco maior” ¢ uma taticaestratégia de praticante que pressupde conhecer o
terreno: as “distancias, se o espaco pode ser facil ou dificilmente vencido, se ¢ aberto ou
estreito, quais as suas hipoteses de vida ou de morte” (TZU, 2015, p. 5). Conhecer o terreno é
um dos fatores fundamentais na arte de guerrear.

Leitora, a imagemnarrativa ‘Depende do foco maior...” me fez pensar que a Olga
joga com outras regras. Outrora defendeu que alguns assuntos sdo da ordem da familia e
outros, da escola. Ja na imagemnarrativa citada parece concordar com a Julia, no sentido que
as professoras devem “adaptar” suas praticas pedagogicas de acordo com os “valores” da
familia de cada crianga, reafirmando a sua imagemnarrativa de que acredita ndo ser “fungéo
da professora ensinar essas questdes”, assim como idealiza o ESP. Quando a professora Julia
transparece que esse ‘“jogar com o jogo do outro” ¢ independente do jogo, ela confessa que
“alguma atitude a gente toma!”. E isso, Olga... A criagdo cotidiana nos sinaliza que ndo ha
como se produzir conhecimento despindo a educadora da sua subjetividade, suas relaces,
crencgas e conhecimentos. A producdo cotidiana nos mostra a impossibilidade de um curriculo

neutro (LOPES; MACEDO, 2011; MACEDO, 2017b).
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As praticantes da escola tecem coletivamente alternativas com os fios que o
dentrofora da escola lhe provém. “Maneiras de fazer” das produtoras desconhecidas
(CERTEAU, 1998) que provocam rupturas nas tentativas de universalizacao e que fissuram as
imagensnarrativas do ESP. Como reflete Certeau (1998, p. 93), as praticantes desses
espagostempos criam “para si um espago de jogo para maneiras de utilizar a ordem imposta
do lugar. Sem sair do lugar onde tem que viver e que Ihe imp6e uma lei, ele ai instaura

pluralidade e criatividade”. Fabricam micropraticas que transbordam (re) invencéo.

4.3 APRENDER A OLHAR E AS (RE) INVENCOES COTIDIANAS

Rememorando ficcionalmente as cenas, imagensnarrativas e afetagdes produzidas
nos encontros dos Ateliés de Pesquisa, teci outros sentidos a cronica “A arte de ser feliz” de
Meireles (s/d). O que esta diante da minha janela, ou melhor, o que consigo enxergar? Mesmo
com o sentido “visdo” desenvolvido 0 que enxergamos estd imbricado com nossas
experiéncias de vida.

Algumas experiéncias nos deslocam e, por isso, nos possibilitam a olhar o que €
“rotineiro” desvelando coisas que sempre existiram, mas que nao enxergavamos. Outras
vezes, conseguimos acompanhar 0s processos das paisagens..., notando mudancas que
emergem diariamente. Penso que Meireles (s/d) também aprendeu a enxergar a cidade que
parecia ser feita de giz, o jardim quase seco... Penso que outros detalhes passaram
despercebidos pelos seus sentidos, mas foram notados e/ou inventados por outro olhar, afinal,
a observacdo ¢ seletiva (JAGGAR, 1988).

Aprender a olhar ndo € um processo estatico. Recordo-me de cada descoberta sobre
o0s estudos de género, das muitas leituras que faziam sentido e que hoje ndo tem mais espaco
na forma como enxergo o que acontece da minha janela; das leituras primarias e de outras
mais refinadas que foram sendo produzidas e exercitadas nos espacostempos que transito.
Essas desconstrucdes, as vezes ndo tdo perceptiveis, estavam ali, em um movimento
rizomético, acontecendo. Um processo complexo que coopera na tessitura de outros
saberesfazeres, outras formas de olharsentir, afinal, diante das experiéncias cotidianas “nada
do que foi sera do jeito que ja foi um dia...”.

A can¢do “Como uma onda” (SANTOS, 1983) produziu cor, som, afeto a instalacao
“Praticas pedag0gicas referentes as questdes de género: por uma pratica fora da caixa”,
produzida no terceiro Atelié de Pesquisa em outubro de 2019. A letra dessa cancdo evoca em

mim a reflexdo dos processos que nos territorializa, desterritorializa e reterritorializa
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(DELEUZE; GUATTARI, 1995), movimentos fecundos que possibilitam outras formas de
olhar e a emergéncia de outras praticas pedagogicas.

No terceiro Atelié de Pesquisa (2019), produzido em outubro de 2019, aguardei as
educadoras na entrada da sala na expectativa de outras ondas. Ao me cumprimentarem com
um abraco, entreguei-lhes um bombom que acompanhava um bilhete: “Pensando ‘dentro da
caixa ou fora dela’, como estdo suas praticas pedagdgicas referentes as questdes de

género?”.

Figura 23 - Reflexdes sobre a instalago artistica.
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2019).

Algumas educadoras percorreram com o olhar a instalacdo e se embalaram ao som da
musica cantando-a, outras conversavam sobre a comemoracdo do dia das criancas,
provavelmente a pauta da reunido que aconteceu antes do encontro. O teor da conversa logo
se modificou. Ao refletirem sobre os relatos chamavam a colega ao lado para comentar as
impressbes sobre o que estavam lendo. Foi frequente a conversacdo sobre o gque estavam
observando da instalacdo, assim como algumas educadoras me convidaram para participar

desses compartilhamentos.
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Em um desses momentos, por exemplo, a educadora Tais e a Julia refletiram sobre a

9538,

pratica pedagdgica narrada no relato ‘“Ndo gosto de homem ‘a professora ndo estd

identificado o0 sexo, mas a pessoa’. Ao ler o relato, a educadora Jalia buscou o Diario de
Campo para compartilhar com as colegas uma situagdo que ocorreu naquela semana: “Rafael
disse: brinco mais com os homens, ndo sei por qué. Mas eles séo bonitos. Marcos respondeu
0 Rafael: homem ndo acha homem bonito, ndo! Os homens sdo muito feios, s6 as mulheres
sdo bonitas e tem um cabeldo”. Com um riso coletivo, as educadoras que outrora pararam as
leituras para ouvir o relato da educadora Jalia, retornaram para as observac@es da instalagéo.
Apbs um periodo de interagdo com a instalacdo, organizamos a sala para uma roda de
conversa. No movimento de organizagéo, voltaram a falar sobre a comemoracdo do dia das
criangas. A educadora Alice me perguntou: — aceita ser madrinha de uma das criangas? —

E menino ou menina? Tem que saber para ela escolher o brinquedo, se preocupou a Luiza.

‘Mas assim, por que pensei que estava separado?’

Julia: Na caixa eu ndo gostei porque vocé separou.

Mara: Estava nitido, bem chamativo: de menino e de menina.

Julia: De acordo com minha cultura, pelo que aprendi, estava separado. De imediato
quando olhei, pensei: ‘ela separou de menino e menina? Azul e rosa? Ouxent!” Mas
assim, por que pensei que estava separado? Sé porque era azul... Entendeu?! 1sso
para desconstruir fica dificil!

Mara: Ontem mesmo peguei alguns convites do projeto e tinha um convite de
menina com a embalagem azul. De inicio... Ndo queria ndo, ‘t4 feio!” (risos). Ai
depois estranhei meu pensamento ‘ouxe, ¢ porque ndo deixar?’.

Graciele: E se tirdssemos essas cores? (retiramos o tecido das caixas).

Julia: Esta a mesma coisa. Dando a entender que 0 menino tem que pegar nessa
caixa?! Para qué brinquedo separado se brinquedo é brinquedo?

Graciele: Brinquedo é sé brinquedo?

Mara: Néo, tem funcionalidade. A das meninas é sempre voltado para doméstica,
né? [énfase na entonacdo da palavra] cuidar, servir, ser mde. Dos meninos,
desbravar, dirigir, super-heréi. Ai eles pensam que sdo livres, independentes,
superiores. Cadé um brinquedo ali que se refira a uma profissdo fora do lar? O
homem geralmente ele tem uma profissdo... Uma expansdo... Para a mulher é para
ficar ali, naquele ambiente reduzido.

Julia: Néo separo porque meus alunos estdo me ensinando... As criangas déo na
nossa cara!!! (TERCEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

Sdo discretos mecanismos que atuam na escolarizacdo dos corpos. Para perceber
como a escola concebe e é concebida por ritos de generificacdo se torna necessario exercitar
um olhar minucioso em todos os espacos da escola, até locais e utensilios considerados

insignificantes. Na busca por essas marcas devemos desconfiar do que é considerado

“natural” (LOURO, 1997). Penso que ‘“desconstruir é dificil”, como pontua a Jalia, porque

*Nesse relato consta uma cena observada na IMEI: aluno afirmou que menino ndo gosta de homem. A
professora, visando romper a generalizagdo e mostrar que o gostar independe do sexo, questionou o aluno se
ele ndo gostava do pai, avd, tio, amiguinhos etc. (AGUIAR, 2016).
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envolve um processo de “desconfiar”, confrontar saberesfazeres que pareciam inabalaveis e
colocar em reflexdo as muitas experiéncias que ajudaram a formar essa visao naturalistica do
que é, na verdade, construido culturalmente em movimentos tecidos nos cotidianos.

Para Alves (2003b, p. 66), concomitantemente a reproducdo dos saberes
hegemonicos, vamos inventando novas formas que “vao se integrando aos nossos contextos ¢
a0 nosso corpo, antes de serem apropriadas e postas para consumo, ou se acumulem e mudem
a sociedade em todas as suas relagdes”. Leitora, penso que estamos sempre em movimentos
de (des) construcdo, como reflete a Elza na imagemnarrativa “O que sdo praticas
pedagbgicas?”®®. As reflexdes da Elza e os sentidos produzidos nos/com o coletivo me
recordam do trecho de um poema escrito por Meireles (1974), referenciado pela professora
Ana Lucia no parecer do texto de qualificacdo: “Hoje desaprendo o que tinha aprendido
ontem. E que amanhd recomecarei a aprender. [...] Minha verdade, sem troca, sem
equivaléncia nem desengano permanece constante, obrigatoria, livre: engquanto aprendo,
desaprendo e torno a reaprender”.

Para Alves e colaboradoras (2002), quando as alternativas cotidianas vao sendo
percebidas no espacotempo escolar as relagbes entre docentes e discentes passam por
modificagdes. As criancas tém mais autonomia para ensinar e aprender e as educadoras séo
mais acessiveis a aprender para ensinar, ou seja, “essas relagdes exemplificam menos o
professor instruido que informa os alunos nao-instruidos, e mais um grupo de individuos
interagindo na exploracao de questdes relevantes” (ALVES et al., 2002, p. 88). Penso com
essas autoras que 0S nossos cotidianos sdo constituidos de movimentos de
aprendizagemensino, aliads, quem anseia ensinar ndo deve se fechar as experiéncias que
movem a outros saberes.

Ensinaraprender com as alunas evidencia a percepcdo da crianca como produtora da
cultura, ndo como um ser incompleto e/ou em miniatura que esta em desenvolvimento para se
tornar uma pessoa adulta. Leitora, ao permitirmos pensar “com” as criangas € ndo “sobre” o
ponto de vista das criancas, descobrimos, aprendemos, inventamos outras realidades que nédo
poderiam ser desveladas no ambito “adultocéntrico”. Essa “troca de otica” (FINCO, 2013)
permite perceber que as criangas “ddo na nossa cara!”, como refletiu a Julia. De
“transgressores”’, os comportamentos das criangas passam a serem interpretados como
“potentes ensinamentos” sobre e como sdo (re) produzidas e burladas as discriminacfes de

género.

% Imagemnarrativa localizada na p. 26.
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A Julia, por exemplo, compartilnou que em uma atividade construida com as
criangas ela observou que as meninas “dizem menos que jogam com bola e que 0s meninos
que brincam de comidinha dizem mais: ‘— gosto de brincar de comidinha’, ‘panelinha’,
‘boneca’. Uma ou outra menina disse ‘— gosto de brincar com bola’. Ai as meninas vao para
as bonecas, panelinhas...”.

Ao mostrar as artes de Ivan Cruz para as criangas escolherem uma imagem a Julia
percebeu que o Breno foi o0 Unico que se negou a escolher brincadeiras que correspondem
socialmente ao sexo feminino: “— N&o tem a gude nem a bola, s6 deixou brinquedo de
menina para mim, entdo, ndo quero! S6 gosto dos brinquedos dos homens! — ndo é nada,
respondeu 0 Dudu. — Ouxe meu fio, todo mundo brinca junto! disse a Carla” (TERCEIRO
ATELIE DE PESQUISA, 2019). Com essa experiéncia a Julia compartilhou que as criancas a
fez refletir que “brinquedo ndo tem género”, ou seja, que nao ¢ “natural” as criangas se
dirigirem para “essa ou aquela” brincadeira e que sdo as pessoas adultas que conduzem as
criancgas a corresponder as padronizacdes de género.

Na pratica do brincar as criangcas apreendem as praticas sociais gendradas, mas
também as (re) criam, experimentam cenas e comportamentos para além das convencgdes
sociais de género. As criangas “quando reivindicam espacos, tempo e objetos para brincar seja
atraveés da oralidade, do choro, da expressdo de tristeza, eles e elas estdo evidenciando seu
potencial transformador, transgressor, comportamentos as vezes adormecido em nos adultos”
(Déborah SAYAO 2003, p. 83 - 84).

Talvez seja por isso que uma das estratégias mais acionadas nos cotidianos da
educacdo infantil para normatizacdo dos corpos em torno das padronizacbes de género
consiste no controle das brincadeiras e brinquedos (FELIPE; BELLO, 2009). Os brinquedos e
brincadeiras, portanto, sdo carregados de simbolos e intencdes (FINCO, 2013), com desvelou

a Mara na imagemnarrativa “‘Mas assim, por que pensei que estava separado?’”.

‘Por que eles se dividiram desse jeito?!’

Jualia: Ontem mostrei a uma das meninas [atendente de classe] da sala: “veja 0 que
eles estdo fazendo, eles se dividiram!” Mesmo brincando de tudo, de boneca,
carrinho, eles se dividiram: o grupo dos meninos ¢ o das meninas. Eu disse: ‘vamos
trocar agora’. Al um deles respondeu: ‘ndo tia, ta tdo legal assim’. A menina
[atendente de classe]: ‘N&o, deixe. Deixa ver’. Quando terminou a atividade: ‘por
que vocés dividiram desse jeito? ‘tava legal .

Alice: Era porque tava legal a brincadeira. Acho que eles ndo pensam nisso de que é
porque é menina tem gue ta com menina e menino com menino.

Julia: Mas é uma coincidéncia muito grande! Em uma turma de 20, por exemplo, 10
meninos de um lado e 10 meninas do outro lado. Por que eles se dividiram desse
jeito?!
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Mara: Nessa idade, 3, 4, 5, 6... Eles estdo condicionados a isso, né. Agora 0s
pequenininhos ndo estdo. De forma voluntaria ou involuntaria nés fazemos isso e a
familia faz também.

Julia: Nao faco isso na sala porque estou aprendendo muito com eles.

Mara: Vocé esta refletindo sua pratica, né?

Jalia: E, é. Achei interessante que eles fizeram isso Mara, sem a gente dizer nada!
Eles pegaram os brinquedos ¢ foram se separando ‘venha fulano, venha beltrano’.
Genteee, que parassé € esse?!

Criancas reproduzem binarismos?

Elza: Vocés falando sobre isso... Quando trabalhava em outra escola tinha uma
turminha que tinha s6 um menino. O pai queria tirar da sala porque estava com
medo do filho ficar “feminino”. A preocupagdo dele era essa, a crianga brincar s6
com as meninas.

Julia: Fui observando e anotando que na minha sala 0s meninos que tém irmas séo
mais livres para brincar com meninas. Eles brincam normalmente.

Mara: Né possivel que dentro de casa o pai proiba, né?

Graciele: Se essas brincadeiras acontecem... Serd que sdo nesses binarismos
também?

Julia: Fazem! Eles sdo sempre os papais, elas sempre as mamaes. Ele é o papai, tira
0 neném da barriga [riso coletivo]. Que legal!!! Foi bom vocé colocar isso. Eles
brincam juntos, mas estabelecem esses papéis. Isso acontece muito! Muito! Tirei a
cozinha na minha sala porque tinha muita coisa. Ai um menino disse: ‘tia, porque
tirou?’ ‘tava muito cheio de coisa’, respondi. ‘Ah, agora Mirela ndo vai cozinhar
mais para gente’. Al eu disse: ‘e sO cozinhava Mirela?” ‘porque ela sabe’. Porque
“a menina cozinha e o papai trabalha” Annnh. Nunca tinha observado isso, Mara!!!
Mara: Gostava tanto de brincar com 0s meus primos..., mas...

Julia: Mas vocé tinha o bebé, né? Eles eram os médicos?

Mara: Era. (TERCEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

Acredito que a abertura ao movimento de aprendizagemensino e ao exercicio de
“troca de otica” com as criancas (FINCO, 2013), permitiu a Jalia a aprender a olhar com
desconfianca as fabricacGes em seus cotidianos. Refletir sobre essas operacdes cotidianas
podem nos permitir concluir, leitora, que ndo ha nada de espontaneo as criangas se agruparem
de formas distintas e que nossas praticas influenciam nas “escolhas” e relagdes que se
estabelecem entre as criancas no cotidiano da IMELI.

Penso com a imagemnarrativa da Mara Sobre “as criangas que sdo condicionadas”,
que essa “espontaneidade” ¢ um reflexo das praticas pedagogicas da familia, professoras e de
outras praticantes da escola somadas a outras operacfes presentes nos espagostempos vividos
pelas criancas fazendo com que, mesmo sem uma ordem explicita da professora, as criangas
reproduzam esse e outros comportamentos gendrados. Mesmo assim, € principalmente nessa
faixa etéaria que as criancas insistem em burlar essas regulacBes. Essa transgressao é uma
“manifestagdo tipica de um momento da vida e logo seré abrandada em face das convengdes
sociais pautadas [...] por determinagcdes sociais que normatiza lugares, comportamentos e

formas de ser especificas para meninos e meninas” (SAYAO, 2003, p. 80).
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Escutar as imagensnarrativas das educadoras sobre como as criangas brincam com
todos os brinquedos e brincadeiras, despertou curiosidade se nesses momentos as criangas
reproduziam a cultura sexista. Parece que o questionamento tecido no fragmento ‘Criancas
reproduzem binarismos?’ contribuiu para Julia perceber que na brincadeira pode haver status
e hierarquias simulados. Como reflete Sayao (2003), as criancas oferecem as cenas, cabendo a
nés, educadoras, problematiza-las.

Na cultura infantil perpassada por processos de gendramento € importante ensinar as
criancas que brinquedos e brincadeiras podem ser usados por todas, assim como entender os
simbolismos envolvidos nas “escolhas” do “isto e do aquilo”. Afinal, as criancas estdo o
tempo todo desenvolvendo aprendizados, discriminando estimulos, optando. Nesses processos
estdo aprendendo a olhar a paisagem, o que lhes acontece. Por isso, leitora, penso que como
educadoras devemos estar atentas as “escolhas” e ao uso que as criancas fazem desses

artefatos culturais.

Figura 24 - Plano pedagégico da educadora Jilia.
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Fonte: Acervo da pesquisadora (2019).
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Durante o terceiro Atelié de Pesquisa a Julia se citou com frequéncia as intervencdes
realizadas em sala de aula referente as brincadeiras antigas. Solicitei a Jalia para compartilhar

sobre esse movimento.

‘E ndo é que vai dar certo?’

Jalia: Em outubro sempre busco um tema para o0 més da crianca. Ai pensei em
brincadeiras antigas e comecei a pesquisar lvan Cruz, mas ai vocé vem terca-feira e
faz essa proposta®. Eu pensei: ‘vai me atrapalhar toda!’ [risos do coletivo]. Porque
tive que desconstruir o meu plano [Figura 24] para ver se unia as brincadeiras
antigas com o género. ‘E ndo é que vai dar certo? Tudo que eles forem fazendo vou
observando e questionando’, pensei.

Mara: Quando vocé mostrou as imagens teve algum comentario: “essa ¢ de menina,
esse ¢ de menino?”.

Julia: S6 Breno. Deixei por ultimo. Tirei as brincadeiras que pudesse considerar de
homem.

Elza: Foi proposital, foi?

Julia: Deixei proposital, porque sei o que ele passa em casa. Ele é muito ddcil... Ele
mandava video e audio para mim: ‘sabia que te amo muito e vocé mora em meu
coracdo?’ O pai proibiu de falar comigo porque ndo pode, até a vozinha dele ndo
pode. O pai diz direto para o filho: ‘fale direito que vocé é homem’. Até o falar da
crianca!

Tais: O pai é machista, muito machista.

Figura 25 - Brincadeiras antigas de lvan Cruz.

Fonte: Acervo da pesquisadora (2019).

““No Segundo Atelié de Pesquisa as colaboradoras foram incentivadas a observar o cotidiano da IMEI com a
perspectiva da “desconfianga” e anotar as impressdes no Diario de Campo.



101

‘Meninas de um lado, meninos do outro’

Estavamos todas em circulo, envolvidas na compreensdao das imagensnarrrativas
[Figura 25] que haviam sido posicionadas no chdo da sala.

Tais: Jalia, olha como esta essa imagem!

Julia: Meninas de um lado, meninos do outro. Eles nem observaram isso, e nem eu
observei.

Elza: Olha! Na pipa s6 tem meninos!

Jualia: Aqui eles estdo juntos, brincando de bolinha de sabdo. E o de roda? Estdo
juntos? [perguntou para as colegas] Olha ali: de pular, de bambolé s6 tem meninas!
Como a proposta na préxima semana é a gente utilizar algumas brincadeiras, vou
deixar eles se dividirem em equipe para brincar. Mostrarei as brincadeiras e vou
observar se eles se dividirdo assim. Ai conto a VOcés o que aconteceu.

Graciele: Que legal! E como foi para vocé com essa outra perspectiva?

Jalia: A principio ndo queria muito desconstruir o que ja estava pronto, tudo
certinho. Mas depois que vocé falou, pensei: ‘gente, € mesmo. Nunca observei
direito como sdo, o que eles pensam’. Sempre soube que era género masculino e
feminino. Nunca percebi que eu era preconceituosa, que carregava essa coisa que
menina brinca com aquilo... Ai quando fui fazendo os planos tudo que fazia eu dizia
‘gente, eu tenho que pensar isso, ndo posso colocar assim..’ mas essa
desconstrucédo da cultura é um trabalho. Para as criancas que estdo chegando tudo é
mais facil... Olha o futebol como esta! S6 meninos. Na préxima aula vou cortar aqui
e colocar uma imagem... Fazer uma adaptacdo e vou deixar |4, para ver se eles...
Mara: N&o. Tenho outra opinido. Que tal vocé desmontar as imagens, tirar 0s
personagens e fazer com que eles remontem?

Julia: Ah! Entendi. Para fazer as releituras...

Mara: Isso! (TERCEIRO ATELIE DE PESQUISA, 2019).

No quarto Atelié de Pesquisa, produzido em novembro de 2019, a Julia compartilhou
a intervencdo que foi pensada de forma preliminar nesse dialogo coletivo. Ao solicitar que as
criangas vestissem as bonecas e bonecos com as pecas de roupas que estavam espalhadas pelo
chdo (saia, vestido, calca, blusa, bermuda), a Julia percebeu que as criangas nao estabelecem
esteredtipos de masculinidade/feminilidade nas vestimentas. Durante a intervencdo a Julia
lancou algumas perguntas, segundo a mesma, as criancas ndo desvendaram outras
normatizacdes de género ao responder a esses questionamentos. Somente o Breno que
confessou ndo poder montar como gostaria por causa do pai. A partir dessa atividade a Julia
reafirmou que as criangas ndo sdo preconceituosas e que somos nés, adultas, que cooperamos
na construcao dessas normatizacGes de género.

A educadora Julia problematizou as imagensnarrativas das colegas e as suas proprias
falas com as observacdes anotadas em seu Diario de Campo. Ela usou o dispositivo para
registrar cenas e para pesguisar com as criancas sobre essas questdes. Foi a partir do olhar
nos/com o0s cotidianos da educacdo infantil, que a Julia levantou os pontos 1) as
normatizagdes de género nao sdo “inatas” 2) para as criangas os brinquedos nao tém género;
3) meninos tém mais liberdade, exploram mais as brincadeiras e brinquedos do que as

meninas e, 4) 0s meninos que tém irmas, sdo mais livres para brincar com as meninas.
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A Julia fez da sala de aula um campo de experimentacgdo... Ciéncia! As hipoteses e as
argumentacdes que foram produzidas nas discussdes coletivas me fizeram pensar o
movimento como exercicio da afirmagao de Morin (2005, p. 133) de que “a ciéncia é um
processo sério demais para ser deixado s6 nas maos dos cientistas”. O movimento construido
pelas educadoras revela as “artes que se colocam para além da racionalidade dominante e que
jogam com as emog0es e as instituiches e a imaginacdo criadora e, sem duvida, com uma
outra racionalidade” (ALVES; GARCIA, 2000, p. 17). Artes que (re) inventam os
espacostempos da IMEI, que constroem conhecimentos (auto) formativos. As educadoras
ficaram bastante interessadas pelos experimentos que a Julia realizou na sala de aula, e eu

também.

Quando quem faz coletiviza esse fazer, por meio da linguagem do saber-fazer,
ensina e aprende com seus pares, questionando o poder instituido. A formacdo de
professor-pesquisador tem a pratica como ponto de partida, e a curiosidade das
perguntas advém do exercicio reflexivo que procura compreender para superar acdes
espontaneistas e contraditorias. O espacotempo escolar pode ndo estimular a
pergunta curiosa quando o docente ja traz a resposta, dura e inflexivel, que
desestimula a duvida, mas se o conhecimento, por seus sujeitos, se desenvolve
sempre, em rede, a pergunta é colocada e as redes de respostas sao tecidas (ALVES
et al., 2002, p. 89).

As imagensnarrativas produzidas dao pistas que as educadoras estdo em movimentos
de zigue-zague, aprendendo e exercitando essa dupla visdo que confere uma vantagem
epistemologica (HAWARAY, 1995). Permito-me pensar que — somados a outras tessituras
—, 0s didlogos produzidos nos encontros afetaram os sentidos sobre as praticas pedagogicas
referentes as questdes de género, pois, esses movimentos ddo “condigdes para uma cria¢ao
coletiva e partilhada de sentidos, o que implica ndo s6 a possibilidade de colocacdo das
questdes que sdo proprias dos diversos atores envolvidos, mas também a abertura aos efeitos
dos encontros que ali se estabelecem” (SADE; FERRAZ; ROCHA, 2013, p. 283).

A educadora Mara, por exemplo, compartilhou com entusiasmo a imagemnarrativa
que esta como epigrafe deste texto. Enquanto contava a cena percebi 0s olhares interessados e
vibragcdes das educadoras sobre o que estava sendo partilhado. Naquele momento, pensei:
“quais redes estdo sendo tecidas com as nossas discussdes, e, muitas vezes, dialogos sem
consenso, “nos” e tramas? O que foi compartilhado pela Mara seria um exemplo de uma
nova forma de olhar os acontecimentos cotidianos?” (DIARIO DE CAMPO, 2019). Algo
chamou a atencdo da Mara sobre 0 que estava acontecendo com as criancas... E os sentidos
produzidos com a Cena, parecem ter propiciado uma zona de “inter-esse” (SADE; FERRAZ,
ROCHA, 2013).
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O que a gente diz fica registrado’

Elza: A gente s vai aprimorando a nossa pratica...

Mara: Na reflexdo diaria

Elza: E.

Julia: Na reflexdo sobre a prética.

Elza: E o que eu fago. Tento me policiar ao maximo na sala de aula com os meus.
Ao maximo. O que a gente diz fica registrado (TERCEIRO ATELIE DE
PESQUISA, 2019).

Acompanhar paisagens e 0s transitos de afetos com os sentidos apurados para
apreender, enquanto estdvamos imersas nas experimentacdes da Julia e observacdes outras
que surgiram no momento, o didlogo singelo, mas que parece captar a experiéncia que estava
em curso. Mais do que palavras que complementam o pensamento da outra, penso a
imagemnarrativa “o que a gente diz fica registrado” como um movimento harmonioso de
ideias que reafirma a relevancia das praticas pedagdgicas.

Penso que ndo somente o movimento de reflexdo, mas a abertura a experiéncia
(LARROSA, 2002) possibilita esse “aprimoramento” das praticas pedagogicas. A
experiéncia, como reflete Larrosa (2002), tem a transformacdo como seu ingrediente
principal, pois, quando a experiéncia “nos passa”, nos forma e transforma, movendo a outras
praticas. A sujeita da experiéncia, portanto, ndo é passiva de conhecimento e/ou acao.

O saber produzido pela/na experiéncia difere do cientifico, do estar informada, do
“conhecer”, também se distancia do saber da técnica, do aprimoramento instrumental para o
trabalho. Penso com Larrosa (2002) que o saber da experiéncia, 0 que move a praticas outras,
é produzido na forma como respondemos aos acontecimentos e ao darmos sentido ao que nos
acontece. Portanto, a formacao docente € fabricado principalmente nos cotidianos da escola,
no que emerge. Essa formacéo ndo é estatica, esta sempre acontecendo (ALVES, et. al, 2002),
por isso as (re) invencdes das praticas pedagdgicas referentes as questdes de género nédo
cessam.

Leitora, esses emaranhados de imagensnarrativas produzidas nos encontros dos
Ateliés de Pesquisa evidenciam alguns rastros para compreensdo das producdes das praticas
pedagdgicas referentes as questdes de género nos/com os cotidianos da educacdo infantil.
Antes de arrematar ficcionalmente alguns desses rastros, convido a ler e a pensar a propositiva
de (re) invencdo produzida com/no coletivo: “Atelié de leitura nos/dos/com os cotidianos da

educacao infantil”, conforme apresento a seguir.
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5. ATELIE DE LEITURA NOS/DOS/COM OS COTIDIANOS DA EDUCACAO
INFANTIL: PROPOSITIVA DE (RE) INVENCAO

5.1 APRESENTACAO

O percurso para compreensdo das praticas pedagdgicas referentes as questbes de
género foi um guia importante para germinar a propositiva de (re) invengao “Atelié de leitura
nos/dos/com os cotidianos da educacao infantil”. A pretensdo é que essa prepositiva, que sera
apresentado a SEDUC de Olindina/BA, se constitua em um espago transversal (GUATTARI,
1985) para ecoar as multiplas e heterogéneas vozes do coletivo visando a producdo de leituras
em perspectiva de género e de caminhos que se deslocam para uma educa¢do mais igualitéria.

O “Ateli€ de leitura nos/dos/com os cotidianos da educacdo infantil” ndo parte de um
lugar ideal, de como a escola deveria ser. Também ndo corresponde a ideia de formacao
burocratizada, sélida, receptiva como se o cotidiano fosse previsivel e/ou domavel (ALVES et
al., 2002). Tal pensamento expressa a leitura de tecnicidade e de uma logica da racionalidade
técnica e instrumental, 0 qual nega a processualidade e os atravessamentos do “ser educadora”
e do cotidiano como (auto) formativo.

Sem o intuito de “levar propostas de ag¢des e/ou atividades para que sejam executadas
nas salas de aula, [a intencdo é de] problematizar as teoriaspraticas inventadas por esses
praticantes durante os proprios movimentos de tessitura de suas redes” (FERRACO, 2013, p.
84), pois, a partir dessa problematizacdo coletiva nos/dos/com os cotidianos, que podem ser
tecidas experiéncias alternativas, outras maneiras de fazer. Concordo com Ferraco (2007, p.
90) de que a formacao:

[...] em meio as redes tecidas estdo encharcados de relagfes que advogam em favor
dos principios de coletividade e solidariedade. Ao contrario da légica que estimula e
valoriza préticas individualistas e de competicdo, as redes tecidas e compartilhadas
pelos sujeitos no cotidiano das escolas [...] apontam para a¢Bes coletivas que sdo

realizadas com o fim de se buscar saidas para os problemas enfrentados. Ndo ha
imobilismo. Ha resisténcia.

Colaborando com esse pensamento Alves et al. (2002), discutem que a tessitura do
conhecimento em rede é frutifera quando acontece em espacos interativos e dialégicos com
todas as colegas que praticam a escola. Nessa troca de experiéncias, afetacbes e
atravessamentos, 0s saberesfazeres sdo re/des/tecidos em um movimento que € em si,
formativo. Por ser um espaco inventivo e solidario que essas autoras acreditam que a

institucionalizagdo desses espagos pode contribuir para problematizagdo do “modelo ideal da
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pratica pedagogica” para a criagdo de alternativas reais e condizentes com as complexas
realidades locais e os desafios inerentes a estas.

Processos formativos, encontros transversais, forga que ganha impulso no coletivo,
criacdo de tessituras alternativas, vozes multiplas e heterogéneas séo as pistas para (re) criar
praticas pedagOgicas em perspectiva de género. No processo do “Atelié de leitura
nos/dos/com os cotidianos da educagdo infantil” serdo observadas/construidas outras pistas,
pois, o trajeto ndo estd pronto, ¢ importante “caminhar para fazer o caminho”. Para transitar
em busca dessas (re) criagdes, serd preciso a) problematizar construgdes sociais de género e
como estas influem no espacotempo escolar; b) refletir teoriaspraticas sobre corpo, género e
sexualidade na perspectiva da diferenca; c¢) produzir sentidos para potencializar
saberesfazeres em perspectiva de género.

Na construcdo de um esboco da prepositiva de (re) invencdo as educadoras
concordaram em uma proposta que envolvesse leituras sobre o tema e Diario de Campo como
dispositivo (auto) formativo. A Ana sugeriu a elaboragdo de um livro contendo as memorias
das educadoras no processo de pesquisaintervencdo e as experiéncias vivenciadas no decorrer
dos encontros do “Atelié de leitura nos/dos/com os cotidianos da educacéo infantil”, sendo o
Diario de Campo um dispositivo para a producdo deste memorial. A colaboradora Julia deu a
ideia de uma exposicdo sobre as praticas pedagdgicas referentes as questdes de género das
educadoras que integrardo o0 “Ateli€é de leitura nos/dos/com os cotidianos da educagdo
infantil” tendo como publico convidado as professoras da educacdo infantil da rede municipal
de educacéo de Olindina/BA.

As proposi¢cdes que surgiram evidenciam o engajamento das educadoras quanto a
proposta interventiva, assim como revela a abertura ao devir, aos fluxos formativos. Essas
proposicdes foram consideradas na producédo preliminar dos encontros e serdo amadurecidas
pelo/no coletivo no decorrer dos encontros.

Para mobilizar o inicio do “Atelié de leitura nos/dos/com os cotidianos da educacao
infantil”, em margo de 2021 sera realizada uma reunido com a secretaria de educacao e
supervisdo pedagogica da educacdo infantil para compartilhar a pesquisaintervencdo e a
proposta interventiva.

O segundo movimento serd a composi¢cdo do grupo para isso, serd realizado um
encontro na IMEI para apresentagdo/discussdo do “Atelié de leitura nos/dos/com os cotidianos
da educagdo infantil”. A expectativa ¢ que seja formado 02 grupos (média de 15 pessoas cada

grupo) integrando professoras (09), diretora (01), coordenadora pedagdgica (01), monitoras
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(09) e atendentes de classe (09)*!. Caso haja concordancia do coletivo a intencdo é que os
encontros ocorram na IMEI uma vez ao més, no dia e horario (13h as 16h) destinado as
atividades de classe das educadoras dessa instituicao.

Quadro 2 - Cronograma do percurso inicial da prepositiva de (re) invencéo.

ACAO MAR | ABRI | MAI | JUN | JUL

Reunido com a secretaria de educagdo e X
supervisdo da educagdo infantil (apresentacdo
da pesquisaintervencdo e prepositiva de

invencéo);

Encontro com a IMEI (apresentacdo/discussdo X

da propositiva e formagao do(s) grupo (s));

Organizacgdo do material (cartilha, confeccdo de X X

cadernos; dentre outros);

Encontros iniciais. X X X X

Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).

Como esta propositiva foi escrita anteriormente a pandemia da COVID-19% e,
consequentemente, antes da suspenséo das aulas presenciais de todas as instituicGes de ensino
do pais, devo sinalizar que se em marco de 2021 as aulas continuarem suspensas a propositiva
de (re) invencdo serd reestruturada junto as educadoras, visando inventar espacostempos
virtuais para a producgéo dos encontros, assim como 0s momentos pensados para 0S encontros
serdo repensados pelo/no coletivo.

Considerando esse cenario de suspensdo das aulas, a reunido com a secretaria de
educacdo e supervisora de educacdo infantil sera online, e, apos esse encontro, as educadoras
serdo acionadas por e-mail para agendarmos o primeiro contato em modalidade virtual. Caso
retornemos as aulas compartilho a seguir o que foi pensado para os encontros da prepositiva

de (re) invencao “Ateli€ de leitura nos/dos/com os cotidianos da educagao infantil”.

5.2 OS ENCONTROS

5.2.1 Formacéao nos/com os cotidianos

No primeiro encontro proponho iniciar com a leitura da crénica “Arte de ser feliz”
(MEIRELES, s/d) e de um trecho® do livro “Sejamos todos feministas” (ADICHIE, 2015). A

*! No quarto Atelié de Pesquisa, produzido em novembro de 2019, as colaboradoras falaram da importancia de
incluir atendentes de classe e monitoras como “ptblico alvo” do “Atelié de leitura nos/dos/com os cotidianos
da educagao infantil”. Segundo informacdo das colaboradoras, essas profissionais possuem nivel superior em
pedagogia.

“2 Para saber sobre a COVID-19, consultar: https:/coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca

*% Consultar Anexo A — Trecho do livro “Sejamos todos feministas” (p. 122).



https://www.pensador.com/autor/cecilia_meireles/
https://coronavirus.saude.gov.br/sobre-a-doenca
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intencdo é refletir sobre formacdo nos/com os cotidianos e a producdo de um olhar em
perspectiva de género.

Apobs esse movimento de reflexdo serd entregue para as educadoras o Diario de
Campo e uma cartilha com textos (Quadro 3) que serdo discutidos no decorrer dos encontros.
Discutiremos sobre o que escrever no Diario de Campo considerando a prepositiva desse
dispositivo como (auto) formativo e a proposta referente a elaboracdo de um memorial para
composi¢do de um livro. Nesse momento seré discutido a viabilidade dessa proposta e 0s
passos para concretiza-la. Para o proximo encontro sera solicitada a leitura do texto 01: “A
emergéncia do "género"” (LOURO, 1997). Encerraremos com as consideracdes do coletivo

sobre o encontro e escuta sensivel da musica “Como uma onda” (SANTOS, 1983).

Quadro 3 - Textos da cartilha da prepositiva de (re) invencdo.

ENCONTRO /TEMA TEXTO
2° “Geénero” Texto 01 - “A emergéncia do ‘género’”
(LOURO, 1997).
3° “Docéncia na educagio Texto 02 - “A mulher-professora na docéncia infantil:
infantil” historia, memorias e representagdes”

(ARAGAO, 2013).

4° “Coeducacdo na educacdo Texto 03 - “Da realidade da escola mista ao ideal de co-
infantil” educacao” (AUAD, 2004);
Texto 04 - “Encontro com as diferencas na educacéo
infantil: meninos e meninas nas fronteiras de género”
(FINCO, 2013).

5° “Praticas pedagogicas em Texto 05 - “Praticas educativas feministas”
perspectiva de género” (LOURO, 1997).
06° “Brinquedos e brincadeiras Texto 06 - “Homossexualidade e educagéo infantil:
em perspectiva de género” bases para a discussdo da heterossocializa¢o na
infancia” (FINCO, 2012).
07° “Sexualidades na educacéo Texto 07 - “Pedagogias da sexualidade”
infantil” (LOURO, 2000).
08° Texto 08 - “Construcdo de comportamentos
“Masculinidades/feminilidades” homofobicos no cotidiano da educagio infantil”

(FELIPE; BELLO, 2009).
Fonte: Elaborado pela pesquisadora (2020).

5.2.2 Género

O segundo encontro sera iniciado com a leitura do livro: “Faca sem ponta, galinha
sem pé¢” (ROCHA, 1998). Esse livro conta a historia da Joana e do Pedro que ao passarem por
um arco-iris e serem transformadas em Pédra e Joano, compreendem que 0S gostos e
comportamentos ndo tém relacdo com o érgdo genital que possuem. No segundo movimento
do encontro discutiremos o texto 01 da cartilha. Esse texto reflete sobre os aspectos culturais

do ser “homem” e “mulher”, assim como problematiza o corpo como inscri¢do da cultura
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(LOURO, 1997). O intuito € relacionar esses textos com as percepg¢des da historia “Faca sem
ponta, galinha sem pé¢” (ROCHA, 1998), para refletir sobre as construgdes sociais e
normatizacdes de género. Apds esse momento faremos o compartilhamento do Diario de
Campo.

Para o proximo encontro sera solicitada a leitura do texto 02: “A mulher - professora

na docéncia infantil: historia, memérias e representagdes” (ARAGAO, 2013).

5.2.3 Docéncia na educacéao infantil

Iniciaremos o encontro formando duplas para compartilhar sobre as motivagdes em
atuar na educacdo infantil e como foi trilhado esse percurso. No proximo movimento a dupla
apresentara para o coletivo as discussdes realizadas. A intencédo € imbricar esses relatos com o
texto de Aragédo (2013) o qual discute as fabrica¢des identitarias de género na “escolha” pela
docéncia na educacdo infantil, e como as representacdes que interpGem a docéncia e a
maternidade produzem a triade “mae-mulher-professora”. Essa triade reforga a representagio
do exercicio na educacdo infantil como extensdo dos trabalhos domesticos e maternos
(ARAGAO, 2013). Ap6s esse momento faremos o compartilhamento do Diario de Campo.

Para o proximo encontro sera solicitada a leitura do texto 03 e 04: “Da realidade da
escola mista ao ideal de co-educacio™* (AUAD, 2004); “Encontro com as diferencas na

educagdo infantil: meninos e meninas nas fronteiras de género” (FINCO, 2013).
5.2.4 Coeducacéo no ensino infantil

No primeiro momento do encontro a pretensdo é de uma roda de conversa para
refletir sobre coeducacdo no ensino infantil a partir dos textos 03 e 04 que problematizam
praticas escolares binarias (AUAD, 2004) e processos de socializacdo de género nos corpos
infantis (FINCO, 2013).

No segundo momento as educadoras serdo convidadas a fazer um “passeio” no
interior da IMEI (salas, patio, cozinha, banheiros, biblioteca etc.). Nesse percurso serao
incentivadas a registrar (fotos, anotacdes) a organizacao do espaco, cartazes afixados, objetos
de decoracdo, outros artefatos e cenas que desvelam binarismos e /ou praticas coeducativas
em perspectiva de género. Apds retornarmos para a sala as educadoras formarao dois grupos

para a apresentacdo (no proximo encontro) dos registros realizados. Caso necessitem,

“ Esse texto comp@e a parte 5. “Conclusdes, Descobertas e Questionamentos” da tese “Relagdes de género nas
préticas escolares: da escola mista ao ideal de co-educacdao” (AUAD, 2004).
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cartolina e papel metro ficardo disponiveis na sala da coordenagdo e no dia do encontro o
aparelho data show estard acessivel para 0 uso dos grupos.
Apds o compartilhamento do Diario de Campo, seré solicitada a leitura do texto 05:

“Praticas educativas feministas” (LOURO, 1997) para o préximo encontro.
5.2.5 Préticas pedagdgicas em perspectiva de género

A proposta € que o encontro seja iniciado com a leitura do livro “Procurando Firme”
(ROCHA, 1984), para refletir sobre os esteredtipos de género expressos nos contos de fadas.
O livro narra a historia de uma princesa que contesta expectativas gendradas. Com desejo de
ser livre como o seu irmao, decide procurar “firme” o seu proprio caminho.

No segundo movimento as educadoras formardo dois grupos para leitura do texto:
grupo 01 - “Praticas pedagogicas que nao operam transgressdes de esteredtipos de género”;
grupo 02 - “Praticas pedagdgicas que transgridem estereotipos de género” (AGUIAR, 2016)™.
Apos a leitura serd realizada uma roda de discussdo desses textos com o texto 04 da cartilha,
para refletir praticas educativas sexistas e como promover uma educacdo ndo-discriminatéria
a partir de um olhar em perspectiva de género (LOURO, 1997).

No terceiro movimento 0s grupos apresentardo as percepcoes e registros realizados
no ultimo encontro, assim como sera compartilhado o Diario de Campo. Para o préximo
encontro sera solicitada a leitura do texto 06: “Homossexualidade e educagdo infantil: bases

para a discussdo da heterossocializagdo na infancia” (FINCO, 2012).
5.2.6 Brinquedos e brincadeiras em perspectiva de género

O primeiro movimento do encontro serd a leitura do livro “O menino que ganhou uma
boneca” (Majo BAPTISTONE, 2002). Esse livro conta a historia de um menino que ganhou
uma boneca de presente, mas ndo consegue brincar com ela devido a discriminacdo dos
familiares e amigos. A intencao dessa leitura é propiciar reflexdes imbricadas ao texto 06 da
cartilha. O texto 06 desmistifica os estereGtipos de género nas brincadeiras e brinquedos
infantis; discute a educacdo sexista e as privacGes que as criancas enfrentam devido as

normatizacdes de género ligadas a heterossocializacdo na infancia (FINCO, 2012).

*® Esses textos compdem a parte 03 “Aprendendo a transgredir: analise das préticas pedagdgicas que operam ou
ndo para as transgressdes de género” da dissertagdo “Um olhar para as praticas pedagdgicas que transgridem o0s
esteredtipos de género na Educagdo Infantil na regido metropolitana de Belo Horizonte” (AGUIAR, 2016).
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No segundo movimento as educadoras formaréo trés grupos para leitura e discussao
de cantigas de roda* que desvelam discriminacdo de género*’. Grupo 01: “Passa, Passa
Gavidao”; “Pombinha Branca”; “Borboletinha”; grupo 02: “Terezinha de Jesus”; “A Canoa
Virou”; “O Cravo ¢ a Rosa”; grupo 03: “Fui ao Itorord”; “Sapo Cururu”; “Dona Aranha”.
Faremos uma roda de conversa para compartilhar as principais percepgdes realizadas e o
Diério de Campo.

No terceiro movimento serd apresentada a caixa “sexualidades nos cotidianos da
educagdo infantil”. Durante a semana a caixa ficard na sala de professoras para que as
educadoras, caso desejem, depositem as principais dificuldades e/ou duvidas referentes a
sexualidade. A caixa serd aberta no préximo encontro para compartilhamento e discussdo
coletiva.

No quarto movimento discutiremos a exposicdo: objetivos, divulgacdo, o que serad
exposto, orcamento, divisdo de tarefas, dentre outras questdes. Serd proposta a elaboracao de
um cronograma de agdo constando 0s proximos momentos de reunido para discussao desse
evento. Para o proximo encontro sera solicitada a leitura do texto 07 “Pedagogias da
sexualidade” (LOURO, 2000).

5.2.7 Sexualidades nos cotidianos da educacéo infantil

No primeiro momento do encontro sera realizada a escuta sensivel da musica “Pagu”
de Rita Lee (2000). No segundo momento discutiremos o texto 07 da cartilha. Nesse texto
Louro (1997), discute a sexualidade como constructo social e politico, assim como
problematiza o processo de escolarizacdo na construcao da homossexualidade como desvio.

No terceiro momento serdo compartilhados e discutidos coletivamente os relatos
colocados na caixa “sexualidades nos cotidianos da educagdo infantil”. Para o proximo
encontro sera solicitada a leitura do texto 08 da cartilha: “Constru¢ao de comportamentos
homofobicos no cotidiano da educagéo infantil” (FELIPE; BELLO, 2009).

5.2.8 Masculinidade/feminilidade

No primeiro momento do encontro serd exibido o filme “boneca na mochila”

(Reginaldo BIANCO, 1997). Esse filme promove a reflexdo de como as expectativas de

“® Consultar Anexo B — Cantiga de roda infantil (p. 125).

* Essas cancBes desvelam discriminago de género, por exemplo, ao associar o sexo feminino as profissoes de
cuidado e serventia (cozinheira, lavadeira, costureira, dentre outras) e ao reforcar comportamentos como
obediéncia e fragilidade como femininos.
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género influem na educacdo das criancas e 0 preconceito as identidades homossexuais. A
proposta € que a discussdo do filme seja relacionada com as percepgdes do texto 08 da
cartilha. Nesse texto Felipe e Bello (2009) discutem sobre a vigilancia das criangas desde a
tenra idade, evidenciando como essas praticas sdo construidas e como resultam em repulsa e
desvalorizagdo a tudo que se aproxima do “universo feminino”.

Finalizaremos o encontro com o compartilhamento do Diério de Campo e escuta

sensivel da musica “Nao recomendado” de Caio Prado (2014).
5.2.9 Cenarios de desigualdades e violacGes

No nono encontro sera realizada uma exposicdo artistica com a tematica:
“desigualdades e violagdes: como as produzimos?” Para a exposicao sera confeccionado um
varal com noticias sobre violéncia contra mulher (estupro, feminicidio, violéncia doméstica,
dentre outras) e estatisticas sobre essas violacdes e desigualdade de género no Brasil. Proximo
ao varal serd anexado um papel com a tematica da exposicdo. Enquanto ocorre a exposi¢éo
artistica, ouviremos a musica “P.U.T.A” da banda Mulamba (2018).

No segundo movimento do encontro faremos uma roda de conversa sobre a
instalacdo artistica, por conseguinte as educadoras serdo incentivadas a escrever no Diario de
Campo sobre a experiéncia de produzir o “Atelié de leitura nos/dos/com os cotidianos da

educagdo infantil”. Caso desejem, faremos uma roda de compartilhamento dessas anotacdes.
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CONEXOES FICCIONAIS

Aventurei-me nas trilhas cartogréficas para compreender as producgdes das praticas
pedagogicas referentes as questdes de género nos/com os cotidianos da educacdo infantil.
Mergulhei na IMEI ciente que esta institui¢do ndo era um “lugar” de mesmice e/ou somente
reproducdo, mas territorio existencial (GUATTARI; ROLNIK, 1986) que se (re) inventa pelas
movimentacGes das praticantes e onde acontece a tessitura dos conhecimentos em rede
(ALVES; GARCIA, 2000).

As préaticas pedagOgicas como espacostempos de producdo de saberesfazeres
(ALVES et al., 2002) sdo produzidas em redes de conhecimento (ALVES; GARCIA, 2000)
por todas as praticantes da escola e em multiplos espacostempos. Uma tessitura coletiva que
expressa a heterogeneidade, complexidade, multiplicidade e diversidade dos fios que as
formam. Esses processos ndo se findam, pois, as praticantes se formam constantemente nos
diversos espagostempos em que transitam retroalimentando e/ou transformando os fios que
tecem essas redes.

Dessa forma, a pesquisaintervencdo nio cartografa redes fixas, mas o “entremeado”
e 0 movimento dessas tessituras que esta sempre acontecendo (FERRACO, 2007). Os
conhecimentos produzidos, portanto, sdo rastros do que € feitopensadofalado pelas praticantes
(FERRACO, 2013), devido a impossibilidade de deter os processos produzidos nos/com 0s
cotidianos (CERTEAU, 1998).

Como compreender em sua totalidade o que é efémero? Quando pensei que as
compreendi, as praticas pedagdgicas referentes as questdes de género tremeram subitamente e
quebraram-se... (MACHADO s/d). Reconhecer a impossibilidade de produzir uma verdade
e/ou de atingir uma totalidade na compreensdo do interesse de estudo me leva a refletir que as
producoes tecidas sdo ficcionais, ndo representacdo da “realidade” (FERRACO; SOARES;
ALVES, 2018). Implica também pensar na minha precariedade em arrematar fios em busca
dessa compreensao, pois, como reflete Morin (2005), produzimos incertezas, incompletudes e
desordem. As compreensfes tecidas sdo, portanto, inacabadas e desvelam uma faceta de
tantas outras interpretacdes que podem ser criadas (FERRACO; ALVES, 2015).

Penso, convidando a leitora a ler e a pensar, que as imagensnarrativas produzidas
evocam saberesfazeres sobre género, pautados pelo viés do determinismo biol6gico
(NICHOLSON, 2000) e guiados pelo essencialismo da identidade (HALL, 2014). Essas
producbes de saberesfazeres evidenciam estratégias que intentam a homogeneizagdo e

padronizacdo dos corpos infantis firmados no binarismo masculinidade/feminilidade. Dessa
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forma, algumas praticas pedagdgicas sdo produzidas para reforcar a identidade considerada
“normal”, ou seja, a que esta de acordo com o sexo biologico da crianga. Quando as criangas
fabricam linhas de fuga (DELEUZE; GUATARI, 1995), fabricam uma antidisciplina as redes
de vigilancia (CERTEAU, 1998), as educadoras produzem a leitura de uma sexualidade
“desviante” sobre esses corpos.

Mesmo algumas imagensnarrativas terem sugerido a sexualidade como um “dado”
associado ao sexo biologico, algumas praticantes fazem uso de estratégiastaticas para
realimentar essa suposta correspondéncia. Assim, algumas préaticas pedagogicas gendradas
sdo produzidas para conquistar uma vitdria antes da situacdo se cristalizar (TZU, 2015), ou
seja, para “evitar” a sexualidade “anormal” e forjar uma sexualidade heterossexual. Essas
criacbes me levaram a pensar que algumas producdes das praticas pedagogicas referentes as
questdes de género nos/com os cotidianos da educacdo infantil sdo influidas pelos
saberesfazeres sobre sexualidade.

Alem disso, o género foi produzido inicialmente como sindnimo as questdes
referentes a sexualidade, fazendo-me refletir com Scott (2012, p. 347) de que [...] “longe de
estar resolvido, como uma vez eu pensei que estava, género € uma questdo perpetuamente
aberta: quando pensamos que foi resolvido, sabemos que estamos no caminho errado”. O
género esta em disputa, por isso, outros sentidos sdo produzidos nos/com os cotidianos.

Penso com as imagensnarrativas que 0s conhecimentos advindos da “educagdo
familiar” influem na producdo das préaticas pedagdgicas referentes as questdes de género.
Esses conhecimentos ora mobilizam reflexdo e deslocamento a outra pratica, ora cooperam
em praticas que reproduzem esses conhecimentos gendrados, porém, nas discussées com/no
coletivo, muitos desses saberes de “naturalizagdao” foram problematizados.

Além dessas tessituras, 0s saberesfazeres sobre género das familias das criancas da
IMEI afetam as producdes das praticas pedagogicas das educadoras. Penso que, somados a
outros fios, as estratégias homogeneizadoras do ESP influem esses saberesfazeres. Algumas
producdes gendradas sao forjadas para ndo entrar em um conflito com a educacdo familiar,
principalmente, por temerem represdlias dessas familias. Essas criacbes de praticas
pedagdgicas sdo, na minha perspectiva, astlcias de uso das praticantes que buscam se
defender a medida que fissuram em outros campos.

Mesmo havendo produgdo de praticas para ocupacdo de “lugares”, (CERTEAU,
1998), as préaticas pedagdgicas referentes as questbes de género nos/com os cotidianos da
educacéo infantil séo produzidas em areias movedicas. Ou seja, mesmo que algumas intentem

a constituicdo de uma base sélida para célculos de controle dos corpos infantis em torno das
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padronizacbes de género, as préticas pedagogicas, a partir da abertura a experiéncia
(LARROSA, 2002), sdo desterritorializadas nos/com os cotidianos, possibilitando a
emergéncia de outros territorios (DELEUZE; GUATTARI, 1995). Essa capacidade de (re)
invencao é forca motriz para produzir vida, acontecimentos, tessitura de saberes que desloca e
perfaz a cultura do local (ALVES et al., 2002), em préticas (mesmo imperceptiveis) se somam
a outras invencdes, cooperando na criacdo da cultura de outros espagostempos. Pensar nessas
“maneiras de fazer”, ¢ alimentar a crenca na “utopia”.

Leitora, essas conexdes ficcionais sobre o que foi produzido evidenciam que as
praticas pedagogicas sdo produzidas por muitos fios que se embaracam, onde tramas sdo
formadas e desatadas em um movimento complexo (MORIN, 2005). Ao tecer essas conexoes,
penso sobre quais outras perspectivas foram desveladas por vocé... Reflito que esse texto ao
ser lido por outras pessoas ganhara novos sentidos, por isso, esta trilha ndo esta terminando.
Afinal, o que seria “inicio” e “fim” em uma produgdo rizomatica? As producdes ndo se
findam, o rizoma néo se fecha, esta aberto para outras experimentacoes.

Sigamos na producdo de praticas pedagogicas em perspectiva de género nos/com 0s
cotidianos da educacdo infantil, lembrando que a vida e a escola sO sdo possiveis (re)
inventados (MEIRELES, 2014), pois, ao (re) inventar transbordamos vida, produzimos novos

sentidos, outros movimentos de existéncia.
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ANEXO A — TRECHO DO LIVRO “SEJAMOS TODOS FEMINISTAS”

ANEXOS

OKOLOMA ERA UM DOS meus melhores ami-
gos de infincia. Mordvamos na mesma rua

e ele cuidava de mim como um irmao mais

velho: quando eu gostava de um garoto, pe-
dia a opinido dele. Engracado e inteligente,
usava uma bota de caubéi de bico pontudo.
Em dezembro de 2005, ele morreu num

acidente de avido, no sudoeste da Nigéria.

Até hoje nio sei expressar o que senti. Era

uma pessoa com quem eu pocha dlSCllhl", rr

e ter conversas sinceras. E taml)ém foi o

primeiro a me chamar de feminista.

Eu tinha catorze anos. Um dia, na casa
dele, discutfamos — metralhdvamos opi-
nides imaturas sobre livros que haviamos
lido. N3o lembro exatamente o teor da con-
versa. Mas eu estava no meio de uma argu-
mentagdo quando Okoloma olhou para
mim e disse: “Sabe de uma coisa? Vocé ¢
feminista!”. Ndo era um elogio. Percebi pe-
lo tom da voz dele — era como se dissesse:
“Voceé apoia o terrorismo!”.

Nio sabia o que a palavra “feminista”
significava. E ndo queria que Okoloma sou-
besse que eu nio sabia. Entdo disfarcei e
continuei argumentando. A primeira coisa
que faria ao chegar em casa seria procurar
a palavra no diciondrio.

()

Em 2003, escrevi um romance chamado
Hibisco roxo, sobre um homem que, entre

n

outras coisas, batia na mulher, e sua histéria
nido acaba 14 muito bem, Enquanto eu di-
vulgava o livro na Nigéria, um jornalista,
um homem bem-intencionado, veio me
dar um conselho (talvez voces saibam que
nigerianos estio sempre prontos a dar con-
selhos que ninguém pediu).

Ele comentou que as Pessoas estavam
dizendo que meu livro era feminista. Seu
conselho — disse, balangando a cabega
comum ar consternado — era que eu nun-
ca, nunca me intitulasse feminista, jd que
as feministas s3o mulheres infelizes que nio
conseguem arranjar marido. Entdo decidi
me definir como “feminista feliz”.

Mais tarde, uma professora universitaria
nigeriana veio me dizer que o feminismo
ndo fazia parte da nossa cultura,
antiafricano e que, se eu me con
feminista, era porque havia sido ¢

que era
siderava
orrompi-
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da pelos livros ocidentais (o que ach-ei en-
gracado, porque passei boa parte dia juven-
tude devorando romances que nao eram
nada feministas: devo ter lido toda a cole-
¢do dgua com agucar publicada pela Mils
& Boon antes dos dezesseis anos. E toda vez
que tentava ler os tais livros cldssicos sobre
ferninismo, ficava entediada e mal conse-
guia terminar). De qualquer forma, ja que
o feminismo era antiafricano, resolvi- me
considerar “feminista feliz e africana”. De-
pois, uma grande amiga me disse que, se eu
era feminista, entdo devia odiar os homens.
Decidi me tornar uma “feminista feliz e
africana que ndo odeia homens, e que gosta
de usar batom e salto alto para si mesma, e
ndo para os homens”.

E claro que nio. estou falando sério, s6
queria ilustrar como a palavra “feminista”
tem um peso negativo: a feminista odeia os

uma crianga de nove anos, como eu. Eu’
queria muito sera monitora da minha classe.
E tirei a nota mais alta.

Mas, para minha surpresa, a professora
disse que o monitor seria um menino. Ela
havia se esquecido de esclarecer esse ponto,
achou que fosse 6bvio. Um garoto tirou a
segunda nota mais alta. Ele seria o monitor.
O mais interessante é que o menino era
uma alma bondosa e doce, que ndo tinha o
menor interesse em vigiar a classe com
uma vara. Que era exatamente o que eu al-
mejava. Mas eu era menina e ele, menino,
e ele foi escolhido. Nunca me esqueci des-
se episédio.

Se repetimos uma coisa varias vezes, ela
se torna normal. Se vemos uma coisa com
frequéncia, ela se torna normal. Se s6 os
meninos sio escolhidos como monitores da
classe, entdio em algum momento nés todos

16

homens, odeia sutii, odeia a cultura africa-
na, acha 'que as mulheres devem mandar
nos homens; ela nio se pinta, ndo se depila,
estd sempre zangada; ndo tem senso de hu-
mor;-ndo usa desodorante.

—

Quando eu estava no primidrio, em
Nsukka, uma cidade universitiria no sudes-
te da Nigéria, no comego do ano letivo a
professora anunciou que iria dar uma prova
€ quemn tirasse a nota mais alta seria o mo-
nitor da classe. Ser monitor era muito im-
portante. Ele podia anotar, diariamente, o
noTe dos colegas baderneiros, o que por si
::e)apz:;;e::::ls?deerl:nolrme; além disso,
uma vara, patrulharl::do Si . empu“ha“_do
E claro que o monito a’” urma’ —————

T ndo podia usar a va-

ra. idei
Mas era uma ideia empolgante para

vamos achar, mesmo que inconscientemen-
te, que s6 um menino pode ser o monitor
da classe. Se s6 os homens ocupam cargos
de chefia nas empresas, comegamos a achar
“normal” que esses cargos de chefia s6 se-
jam ocupados por homens.

Eu tendo a cometer o erro de achar que
uma coisa 6bvia para mim também é 6bvia
para todo mundo. Um dia estava conversan-
do com meu querido amigo Louis, que é
um homem brilhante e progressista, e ele
me disse: “Nao entendo quando vocé diz
que as coisas sdo diferentes e mais dificeis
para as mulheres. Talvez fosse verdade no
ga:::f,lzz,r::l :50 é mais. Hoie as mulhere's

4 querem”. Oi? Como o Louis
1140 enxergava o que para mim era tio 6bvio?
ria:d;;:s:o;t: paraa minha casa na Nigé-
80s, uma das e parte. do tempo em La-

maiores cidades e o grande
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centro comercial do pas. As vezes, 2 noite,
quando ndo estd tdo quente € O ritmo da
cidade desacelera, saio com amigos ou a
familia e vamos a restaurantes e cafés. Nu-
ma dessas ocasides, Louis e eu saimos com
uns amigos.

Em Lagos, hd um ritual maravilhoso:
alguns jovens costumam ficar na porta dos
estabelecimentos e “ajudar” as pessoas a es-
tacionar o carro. Lagos é uma metrépole
com quase vinte milhdes de habitantes,
com mais energia do que Londres, com um
espirito mais empreendedor do que Nova
York, e, portanto, as pessoas estdo sempre
inventando maneiras de ganhar a vida. Co-
mo na maioria das grandes cidades, é dificil
encontrar uma vaga para estacionar a noite,

entdo esses caras se viram como podem.
Mesmo quando ndo hé nenhuma vaga dis-
ponivel, eles manobram o carro ¢, com ges-

18

tos largos e teatrais, prometem tomar conta
do veiculo até vocé voltar. Impressionada
com o empenho do sujeito que descolou
uma vaga para n6s naquela noite, decidi lhe
dar uma gorjeta. Abri a bolsa, peguei o di-
nheiro e lhe dei. E ele, feliz e grato, pegou
o meu dinheiro, olhou para 0 meu amigo e

disse: “Muito obrigado, senhor!”. Surpreso,

Louis me perguntou: “Por que ele estd me

agradecendo? Nio fui eu quem deu o di-
nheiro”. Percebi entdo, pela expressio de
‘meu amigo, que a ficha tinha caido. Para o
flanelinha, qualquer dinheiro que eu pu-

desse ter certamente provinha de Louis
Porque Louis é homem.

()

Hom
ens e mulheres s3o diferentes. Te-

mos hormonj i
Py onfos (.em quantidades diferentes,
exuais diferentes e atributos biolé-
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ANEXO B — CANTIGA DE RODA INFANTIL

GRUPO 01
PASSA, PASSA Pombinha Branca Borboletinha
GAVIAO
Pombinha Branca, que esta | Borboletinha ta4 na cozinha
Passa, passa gavido | fazendo Fazendo chocolate para a
Todo mundo € bom | Lavando roupa pro | madrinha
Passa, passa gavido | casamento Poti-poti
Todo mundo é bom Vou me lavar, vou me | Perna de pau
trocar Olho de vidro
As lavadeiras fazem assim | VOU na janela pra namorar | E nariz  de  picapau
As lavadeiras fazem assim | Passou um moco, te terno | Pau-pau

Assim, assado
Carne seca com ensopado

aviao
nao
aviao

Passa, passa um
Sera ele ou
Passa, passa um

Seré ele ou ndo

assim
assim
assado

O presidente voa
O presidente voa
Assim

Sempre apressado

branco

Chapéu de lado, meu
namorado

Mandei entrar, mandei
sentar

Cuspiu no chdo
Limpa ai seu porcalhdo
Tenha mais educacédo
Limpa ai seu porcalhdo
Tenha mais educacédo

Pombinha Branca, que esta
fazendo

Lavando roupa  pro
casamento

Vou me lavar, vou me
trocar

Vou na janela pra namorar
Passou um moco, te terno
branco

Chapéu de
namorado...

lado, meu

Borboletinha t&4 na cozinha
Fazendo chocolate para a
madrinha

Poti-poti
Perna de pau
Olho de vidro
E nariz de picapau
Pau-pau

Borboletinha ta na cozinha
Fazendo chocolate para a
madrinha

Poti-poti
Perna de pau
Olho de vidro

E nariz de picapau
Borboletinha ta na cozinha
Fazendo chocolate para a
madrinha

Poti-poti

Perna de pau
Olho de vidro
E nariz de picapau

Pau-pau
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GRUPO 02

Terezinha de Jesus

Terezinha de Jesus deu
uma queda
Foi ao chéo
Acudiram trés cavalheiros
Todos de chapéu na méo

O primeiro foi seu pai
O segundo seu irméo
O terceiro foi aquele
Que a Tereza deu a mao
Quanta laranja  madura
Quanto limdo pelo chéo
Quanto sangue derramado
Dentro do meu coracéo
Terezinha levantou-se
Levantou-se la do chéo
E sorrindo disse ao noivo
Eu te dou meu coragéo

Da laranja quero um gomo
Do limédo quero um pedaco
Da morena mais bonita
Quero um beijo e um
abraco

A canoa virou

Rema, rema, rema
Rema, rema, rema, ai-ai
Rema, rema, rema

Rema, rema, rema, ai-ai,
ai-ai-ai

Rema, rema, rema
Rema, rema, rema, ai-ai

A canoa virou
Tu deixou ela virar?

Foi por causa da Sandra
que ndo soube remar

Se eu fosse um peixinho e
soubesse nadar
Eu tirava a Sandra do
fundo do mar

A canoa virou
Tu deixou ela virar?
Foi por causa da Juliana
que nao soube remar

Se eu fosse um peixinho e
soubesse nadar
Tirava a Juliana do fundo

do mar
A canoa virou
Tu deixou ela virar?

Foi por causa da Luiza que
ndo soube remar

Se eu fosse um peixinho e
soubesse nadar
Eu tirava a Luiza do fundo
do mar

Siriri pra ca, Siriri pra la
A Luiza é feia e quer casar
Siriri pra cé, Siriri pra la
A Juliana é feia e quer
casar

Siriri pra cé, Siriri pra la

Rema, rema, rema
Rema, rema, rema, ai-ai
Rema, rema, rema
Rema, rema, rema, ai-ali,
ai-ai-ai [...]

O Cravo brigou com a
rosa

O Cravo brigou com a rosa
Debaixo de uma sacada
O Cravo saiu ferido
E a Rosa despedacada

O Cravo ficou doente
A Rosa foi visitar
O Cravo teve um desmaio
E a Rosa pois-se a chorar

O Cravo e a Rosa foram
passear l& no  rosal
O dia estava lindo e eles
felizes

Tem dia alegre, tem dia
triste

Nem todo o dia € igual
Mas onde nasce um sorriso
Nasce uma estrela no céu

O cravo brigou com a rosa
Debaixo de uma sacada

O cravo saiu ferido
E a Rosa despedacada

O Cravo ficou doente
A Rosa foi visitar

O Cravo teve... [...]
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GRUPO 03

Fui ao Itorord

Fui ao Itoror6 beber &gua
e ndo achei. Encontrei bela
morena que no ltorord
deixei. Aproveita minha
gente que uma noite ndo é
nada; quem ndo dormir
agora dormird de
madrugada. O dona Maria
0 Mariazinha entrards na
roda  ficards  sozinha.
Sozinha eu ndo fico nem
hei de ficar porque tenho
para ser meu
par. Deita aqui no meu
colinho deita aqui no colo
meu; e depois ndo va dizer
que VOCé se arrependeu.

Sapo Cururu

Sapo cururu
Na beira do rio
Quando o sapo canta, 0
maninha, é porque tem frio

A mulher do sapo
Deve estar 14 dentro
Fazendo rendinha, 0

maninha, para o casamento
Sapo cururu
Na beira do rio
Quando o sapo canta, 0
maninha, é porque tem frio

A mulher do sapo
Deve estar la dentro
Fazendo rendinha, 0

maninha, para o casamento
Sapo cururu
Na beira do rio
Quando o sapo canta, 0
maninha, é porque tem frio

A mulher do sapo
Deve estar la dentro
Fazendo rendinha, 0
maninha, para 0

casamento...

Dona Aranha

A dona aranha subiu pela
parede

Veio a chuva forte e a
derrubou

J& passou a chuva o sol ja

vai surgindo
E a dona aranha continua a
subir

Ela é teimosa e

desobediente

Sobe, sobe, sobe e nunca
esta contente

A dona aranha subiu pela
parede

Veio a chuva forte e a
derrubou

Ja passou a chuva o sol ja

vai surgindo
E a dona aranha continua a
descer

Ela é teimosa e
desobediente

Desce, desce, desce e

nunca esta contente
A dona aranha...
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