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A arte de perder ndo é nenhum mistério
tantas coisas contém em si 0 acidente

de perdé-las, que perder ndo € nada sério.
Perca um pouco a cada dia. Aceite austero,
achave perdida, a hora gasta bestamente.

A arte de perder ndo € nenhum mistério.
Depois perca mais répido, com mais critério:
lugares, nomes, a escala subsequente
daviagem néo feita. Nada disso é sério.
Perdi o rel6gio de maméae. Ah! E nem quero
lembrar a perda de trés casas excelentes.

A arte de perder ndo é nenhum mistério.

Perdi duas cidades lindas. Um império

gue era meu, dois rios, € mais um continente.
Tenho saudade deles. Mas ndo é nada sério.

Mesmo perder vocé (avoz, o ar etéreo, que eu amo)
ndo muda nada. Pois é evidente

gue a arte de perder ndo chega a ser um mistério
por mais que pareca muito sério.

(Elizabeth Bishop — A Arte de perder)



RESUMO

Nesta dissertacdo busco compreender como se produz o género pela via de documentos
institucionais, que pretendem orientar e promover a execucao de préticas educativas na areada
educacdo infantil, tendo como base 0 RCNEI, os seus enunciados, prescri¢des e formas de
trabalhar e experienciar as discussdes de género e sexualidade na educagéo infantil e a nova
BNCC que apaga totalmente estas discussdes de seu texto. O RCNEI quando foi lancando, em
1990, apresentava certo ineditismo e tinha a intencionalidade de ser o Referencial Curricular
Nacional para a Educacdo Infantil. Foi o primeiro documento na época, a abordar tematicas
referentes a género e sexualidade na educagao infantil. Em contrapartida, aBNCC cuja proposta
€ também ser um Referencia Curricular para a educacdo basica evidencia um movimento de
retrocesso ap ndo contemplar as tematicas de género. Proponho, um exercicio denso de analise
do documento citado, 0 RCNEI, com vistas a perceber elementos constitutivos da producdo do
género; como ali sdo produzidos e reiterados sujeitos, regras e normas que seriam indicadas
para o trabalho pedagdgico com criancas nafaixa etéria de 0 a 6 anos, num contexto designado
como da“educacéo infantil” . Fago uso dadesconstrucéo empreendida por Jacques Derrida, das
contribui¢des de Judith Butler (1999; 2016), Joan Scott (1995) e Teresa de Lauretis (1987) e
dos estudos de Michel Foucault sobre a constitui¢cdo de Discursos, Enunciados e Formagéo
Discursiva em sua vinculacgo a campos especificos de saberes, producéo de sujeitos e poder
paraa construcdo de uma narrativa sobre a normalizacdo tanto do género quanto dainfanciaem
documentos oficiais destinados a escola e a pratica educativa das/dos professoras/professores

de educacéo infantil.

Palavras-chave: Escola. Género. Educacdo Infantil. Documentos educacionais institucionais.



ABSTRACT

In this dissertation | seek understanding how the gender is produced by the pathway of
institutional documents, which intend to guide and promote the implementation of educational
practicesin the area of child education, based on the RCNEI, its enunciations, prescriptions and
forms of work and experience gender and sexuality discussionsin children's education and the
new BNCC that completely erases these discussions of your text. The RCNEI when he was
launching, in 1990, he had a certain ineditism and had the intention of being the national
curricular benchmark for infant education. It was the first document at the time, addressing
thematic issues relating to gender and sexuality in infant education. On the other hand, the
BNCC whose proposal is aso to be a curricular benchmark for basic education, it highlights a
backward movement by not contemplating gender themes. | propose, a dense exercise of
analysis of the quoted document, RCNEI, with views (a) perceive constituent elements of the
production of the genus; As there are produced and reiterated subjects, rules and norms that
would be indicated for pedagogica work with children in the age range from 0 to 6 years. In a
context designated as "educates' infantile tion. " | make use of the Deconstruction undertaken
by Jacques Derrida, of the contributions of Judith Butler (1999; 2016), Joan Scott (1995) and
Teresa de Lauretis (1987) and Michel Foucault's studies on the Constitution of Discourses,
enunciates and formation discursive in their linking to specific fields of knowing production of
subjects and power for the constructing a narrative on the standardisation of both gender and
childhood in official documents destined for school and educational practice the teachers

children's education.

Keywords: School. Genre. Children's education. Educational documents Institutional.
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1 INTRODUCAO: ENFRENTANDO O MEDO (DO DESCONHECIDO)

Para esta dissertacdo escolhi a tematica de género. Um estudo voltado para a
compreensdo desta categoria na educagdo infantil. Intenciono, sobretudo, compreender como
se produz o género pela via de documentos institucionais, que pretendem orientar e promover
a execucdo de préticas educativas na area da educacdo infantil. Como estas, por sua vez,
perpassam e envolvem-se nas telas de relacdes entre professores, alunos e gestores da escola.

Tendo consciéncia que 0 momento politico atual brasileiro é de incerteza e de
supressdo de algumas conquistas politicas, sociais e educacionais este trabalho busca refletir
sobre os discursos contidos nos documentos oficiais educacionais como 0 Referencia
Curricular Nacional para Educacéo Infantil (RCNEI) com o intuito de analisar o que ele propde
para o entendimento e atuacdo do/a professor/a em relacdo as questdes de género focalizando
também a retirada dessas discussdes da Base Nacional Comum Curricular (BNCC) esta tltima
de maneira preliminar.

Desse modo, tomo o RCNEI como referente significativo dentre esses documentos
para analise, tendo em vista que na conjuntura socio-politica atual um conjunto de mudancas
econdmicas e politicas altera processos historicos de lutas e resisténcias no que diz respeito as
discussdes sobre género e sexualidade, tomando-se como exemplo a producdo de um outro
texto oficial: a Base Comum Nacional Curricular (BNCC), pois considero necessario também
toma-lo como referéncia para andlise em seu processo de construcao.

E possivel aprender e apreender muito sobre os discursosincorporados sobre género
no RCNEI. O documento em s tem certo “ ineditismo” , pois foi um dos primeiros a abordar
questdes referente a género e sexualidade na educacdo infantil. Juntamente com o Parametros
Curriculares Nacionais (PCN), o RCNEI abriu portas para estas discussoes de forma a garantir
um respaldo legal ao/a professor/a na abordagem destas teméticas sem receber sancdes ou
penalidades, ao contrario do que se observa hoje, com a investida de um movimento de
“direita’! paraaeducacio que tem por estratégiaeliminar as discussdes de género e sexualidade

na escola. Nesse sentido, as recentes acdes governamentais e projetos de leis (PLS 193/2016%

1 Chamo de direita este novo agrupamento ideol dgico e heterogéneo cada vez mais visivel nas redes sociais. Esta
nova direita defende os ideais da familia tradicional brasileira, os valores cristéos, a critica aos programas sociais
(BolsaFamilia, Fies, etc.) e a defesa moderada da néo intervencéo do Estado na economia.

2 Inclui entre as diretrizes e bases da educagdo nacional, de que trata a Lei n° 9.394, de 20 de dezembro de 1996,
0 "Programa Escola sem Partido".
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PLS 1411/2015% visam eliminar e restringir os contelidos de ensino a partir da pretensa
concepcao de uma neutralidade do conhecimento. Este contexto faz emergir varios problemas
e traz a tona uma das questGes centrais discutidas neste trabalho, como as aversdes sobre
guestdes de género e sexualidade tem desencadeado disputas politi co-pedagdgi cas baseadas em
uma compreensao de conhecimento/moralidade.

O RCNEI foi considerado um avanco por trazer no seu corpus textual a categoria
género como propiciadora de reflexdes e debates criticos sobre o tratamento dispensado aos
sujeitos, suas corporalidades, identidades, orientacOes sexuai s etc. Nesse sentido, com aretirada
desta mesma categoria do corpus textua da BNCC podemos entrever as possibilidades de
retrocesso em relagdo a essas questoes.

Atenta para este movimento pleno de incertezas e para um futuro pouco previsivel,
em trajetorias temerosas, questiono: O que ird nos restar? O que acontecera com o transcurso
das politicas publicas educacionais? O que acontecera com a liberdade de ensinar dogas
professores/as e a liberdade de aprender dos/as alunos/as?

Com os recentes enxugamentos de recursos na educacdo, a aprovagao de um
curriculo escolar mais“flexivel”, divididas por &reas de conhecimento com disciplinas comuns
e o restante opcional no ensino médio e a construcdo de uma Base Comum Curricular Nacional
percebe-se 0 retorno ao empobrecimento da formacgéo discente e no barateamento dos custos.
Portanto, este trabalho € o encontro do passado com o presente, onde a linha ténue é situar o
RCNEI, sua histéria e a dindmica dos discursos que o perpassam.

A crise que vivemos atuamente ndo se mostra como algo novo, €la é o
acumulo/consequéncias das crises que ocorreram no passado de outra forma, mas com os
mesmos efeitos cadticos e devastadores. Assim sendo, o presidente Michel Temer em uma
tentativa de gerenciar acrise estrutural iniciou o processo de “reestruturacao” dasfinangas e do
capital brasileiro. A solucéo encontradafoi

[...] no suposto Estado-minimo, ou seja, aausénciado poder publico para as questes
sociais, mas, forte o suficiente para controlar os gastos publicos e enfraguecer os
sindicatos, a0 mesmo tempo em que se [busca] a desregulamentacdo dos direitos

trabalhistas, além [de desmontar] o setor produtivo estatal. (GOMES; COLARES,
2012, p.282).

Politicos, intelectuais e empresarios comprometidos com a politica neoliberal

proclamam o discurso de que “[...] as despesas do Estado com politicas publicas e o poder dos

3 Projeto de lei que torna crime o “assédio ideoldgico” em ambiente escolar. O projeto prevé pena de detencdo de
trés meses a um ano e multa, com possibilidade aumentar a punic¢do, caso o ato sgja praticado por educadores ou
afete avida escolar e/ou académicada vitima.
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sindicatos destroem os niveis necessérios dos lucros das empresas|[...]” (GOMES; COLARES,
2012, p. 282), de maiores arrecadacles e investimentos. Neste contexto, a educacdo terq um
papel essencial, com o poder estratégico de manter e legitimar a ordem, além de ser uma peca
fundamental para regulacdo das necessidades do mercado e da formagdo de méao-de-obra.
Circunstancialmente, a educacdo e o sujeito serdo colocados a prova, ab mesmo tempo que o
desenvolvimento de certas capacidades serd privilegiado em detrimento de diversas outras.

O RCNEI foi um documento construido pelo MEC no ano de 1998 com o intuito
de orientar a prética dos profissionais da educacdo infantil. A intencdo era que as instituicoes
publicas e privadas que atendessem criancas de 0 a 6 anos de idade fizessem uso de suas
orientagbes. O principal objetivo era “[...] orientar professores e demais profissionais da
educacdo infantil no que diz respeito aos objetivos, conteldos, orientagbes didéticas e
avaliacOes a serem desenvolvidas em sala de aula com criancas de zero a seis anos de idade
[..]" (BRASIL, 1998, v. 1, p. 7).

Existem muitas pesquisas e materiais que buscam entender de maneira critica este
documento como Lucas (2005), Justel (2007), Amorim e Dias (2011) e Natdlia Prioto Pavezi
(2014). Poucos trabalhos sdo dedicados a compreensdo da categoria género ou falam
diretamente sobre esta tematica no referido documento, contemplando este tipo de discussdo
temos a producdo de Francis Jocineide da Costa e Silva (2015) intitulado Construgdes de
identidade de género na primeira infancia: uma andlise da producéo cientifica e do RCNEI, o
qual busca compreender como as pesquisas em género e educacdo infantil abordam as
construcdes das identidades de género e como o Referencial Curricular Nacional para a
Educacdo Infantil enfoca as (des)construcfes de género na educacdo infantil. Temos também
as contribuicdes de Claudia Vianna (2012), Género, sexualidade e politicas publicas de
educacdo: um dialogo com a producédo académica, na qual apresenta os resultados de suas
analises sobre a introducéo do género e da sexualidade nas politicas publicas de educacéo no
Brasi| entre os anos de 1999 a 20009.

Neste sentido, questiono sobre o que hé nas entrelinhas do RCNEI, as informagdes
visivel's, as lacunas, os ganhos e as perdas sobre a tematica de género. Existe um silenciamento
gue persiste em torno das questdes da diversidade, de movimentos sociais e sobretudo de género
e sexualidade na educacgéo brasileira. Questdes estas mergulhadas na invisibilidade, mas que
emergem constantemente no cotidiano escolar. Género € uma categoria que desvela
experiéncias ainda perpassadas pelo siléncio, pela violéncia, pela humilhacdo, ofensa e

desprezo.
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N&o foi facil adentrar aos estudos de género. Durante as leituras sobre o pés-
estruturalismo, a teoria queer e os estudos feministas para escrever esta dissertagdo, senti-me
insegura, tedrica e metodologicamente fragilizada e, muitas vezes, imersa em um estado de
frustracdo, em ndo dar conta de minha propria pesquisa. O queler? Como e o que escrever? Por
onde comegar? Gragas a muitas conversas e didlogos com a minha orientadora consegui me
concentrar e escrever livremente e sem tanta pressao.

A cada leitura sobre autores/as pos-estruturalistas e de tedricos/as como Judith
Butler, Teresa de Lauretis, Donna Haraway, Joan Scott e Jacques Derrida minhas certezas e
posicionamentos foram abalados. Quanto mais eu lia, mais eu era tomada por um sentimento
de angustia de que ndo existe certeza algumal De que ndo existe esta pretensa universalidade
dos sujeitos, que tudo pode ser questionado e problematizado, inclusive a dita*“ ordem natural”
das coisas que nos é ensinada e enfiada goela abaixo durante toda a nossa vida. Gragas a estas
leituras comecei apensar em como construir aminharede de referenciaistedricos e conceituais,
mas sempre colocando em xeque a minha formagdo estruturalista, o que, muitas vezes, gerou
conflitos com a proposta tedrica, € 0 meu lugar social enquanto pesquisadora. Posso dizer que
hoje minhas visdes de mundo est&o mais amplas e menos fixas.

Por pertencer a espagos diferentes (professora, pesquisadora e mestranda) agucei a
minha percepcdo, busquei ir além do status de mestranda, investindo na compreensdo do meu
papel enquanto pesquisadora-professora. Optei pela construcdo de uma espécie de vigilancia
epistemolégica que ndo me fizesse cair na reproducdo de um discurso essencidista e
naturalizado (ndo foi e ndo é féacil!), com o intuito de que a minha pesguisa e escrita
funcionassem como uma critica que desestabilizasse e desconstruisse categorias tidas como
absolutas e certezas definitivas.

Ante estas consideracBes, propus, para esta dissertacdo, um exercicio denso de
analise do documento citado, o RCNEI, com vistas a perceber elementos constitutivos da
producdo do género; como ali sdo produzidos e reiterados sujeitos, regras e normas que seriam
indicadas para o trabalho pedagdgico com criancas nafaixa etaria de 0 a 6 anos, num contexto
designado como da “educacdo infantil”. Ao mesmo tempo, fago questionamentos sobre a
auséncia destes contetidos no atual momento histérico, no ambito da formulacdo de politicas

publicas voltadas para essa “ educacdo infantil” na Base Naciona Curricular Comum.
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1.1 Um estudo em movimento: processo de construcao tedrico-metodol dgico

Nunca pensei em adentrar os estudos de género. Era algo que até entdo ndo estava
nos meus planos. A minhatrajetdria tanto na graduacdo de Pedagogia quanto na de Letras ndo
possibilitaram leituras, conhecimentos e a incursdo nos estudos de género. Todavia, sempre
busquei enveredar por caminhos “desconhecidos’, ressignificar o meu olhar ou me aproximar
daguilo que as pessoas tendem tornar invisivel na escola. O meu primeiro contato com leituras
referentes a temética de género e sexualidade se iniciou no ano de 2013, na especializacdo em
Geénero e diversidade na escola. O curso foi ofertado em parceria com a Universidade Federal
do Maranh&o e a Secretaria de Formag&o Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Incluséo do
Ministério da Educacdo (Secadi/MEC). Foi o primeiro do Brasil na modalidade de
especializacdo presencial e capacitou em S80 Luis um quantitativo de 23 profissionais para
trabalhar, com criancas e jovens, o reconhecimento e o respeito a diversidade sociocultural e
sexual (géneros, sexualidades, relacdes étnico-raciais). Ao término da minha especializacdo
realizel um trabalho intitulado A representacéo da homossexualidade na cultura da escola,
onde analisal os discursos de professores/as e alunos/as sobre a homossexualidade na escola.

Quando prestei 0 seletivo para o mestrado, 0 meu projeto inicial dava continuidade
a pesquisa de especializagdo. Mas a medida que se deu a minha entrada no Geni* as leituras se
tornaram mais complexas e 0 meu projeto se tornava fragil metodologicamente. A centralidade
apenas na homossexualidade ndo daria conta de uma probleméatica maior que se inicia desde
muito cedo na escola e, é reiterada constantemente a medida que avancamos no processo de
escolarizacdo formal. Pensal entdo em uma outra possibilidade investigativa que pudesse
problematizar género e educacéo infantil visto que so duas categorias ainda pouco exploradas
nas pesquisas educacionais brasileiras’. No entanto, muitas vezes estagnei, fiquel frustrada e
passel meses sem escrever umalinha até que eu pudesse finalmente visualizar um novo projeto
de pesquisa. Construi, reconstrui, fiz e desfiz varias vezes o0 exercicio de “estranhar” a minha
escrita e 0s meus posicionamentos que até entdo eram 0 que “supostamente” me ofereciam
seguranca.

Dentro deste processo de reflex&o sobre os rumos de minha pesquisa a proposta

inicial eraanalisar o RCNEI e suas orientagdes sobre género i nterseccionando com os discursos

4 Grupo de Estudos e Pesquisa em Género, Memodria e Identidade da Universidade Federal do Maranh&o
coordenado pela professora Sandra Maria Nascimento Sousa.

5 Com base no levantamento prévio realizado em 2016 nabase de dados da CA PES utilizando os descritores género
e educagdo infantil foram levantados o quantitativo de 33 trabalhos sobre a tematica.
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e as préticas dos/as professores/as inseridos/as na educacdo infantil, mas, por alguns entraves
na PlataformaBrasil, por exemplo, o tempo de espera de seu atendimento e aminha dificuldade
guanto a questdo de contato e didlogo com os responsaveis pela gestdo municipal educacional
do campo de pesquisa e dados os limites de execucdo de uma dissertacéo de mestrado optei por
mudar os rumos de minha investigagdo, centrando-me na andlise do documento oficial —
RCNEL.

Impregnada de leituras e em um processo de tentativa de formulacéo de minhas
perguntas investigativas, 0s estudos pds-estruturali stas me ensinaram gue perguntas e respostas
precisas Ndo sdo t&o importantes e, muitas vezes, elas nosimpossibilitam de entender arealidade
na qual estamos inseridas/inseridos. Ainda fazemos parte de uma academia que nos impde
regras muito rigidas quanto ao fazer cientifico, tendo como efeito limites quanto a producéo de
verdades — as contribuicdes do pos-estruturalismo vao justamente questionar esses limites e as
crencas no papel da verdade e do seu valor estavel, abrindo possibilidades para as
transformacgdes, mudancas e reavaliagoes.

O poés-estruturalismo rastreia os efeitos de um limite definido como diferenca. Aqui,
“diferenca’ ndo € entendida no sentido estruturalista de diferenca entre coisas
identificaveis, mas no sentido de variacbes abertas (sdo chamadas, as vezes de

processos de diferenciacdo, e, muitas vezes, diferencas puras). Esses efeitos sdo as
transformagdes, mudancas e reavaliagdes (WILLIAMS, ,2013, p. 13).

Depois de um exercicio intenso de leituras e de revisdo dos meus pressupostos
investigativos, busquel trabalhar para a construgdo de um conhecimento sobre documentos
oficiais educacionais e producdes discursivas de género, com a necessidade de entender como
se mostram as orientagdes construidas por esses 6rgaos oficiais, levando em consideracdo os
limites, os conhecimentos especializados, as praticas discursivas que se constituem em
mecanismos de poder, a producdo de uma infancia governada e uma politica normativa do
género construida em umainstancia macro (Ministério da Educacdo) para umainstancia micro
(escola).

Para tanto, faco uso do referencial tedrico dos estudos de género, feministas e pés-
estruturalistas para a construcdo de uma narrativa sobre a normalizacdo tanto do género quanto
da infancia em documentos oficiais destinados a escola e a préatica educativa das/dos
professoras/professores de educacéo infantil. Compreendo, portanto, que estes funcionam como
guias/roteiros de préticas educativas ho manejo das questdes de género e sdo fundamentais no
didogo entre professoras/professores, aunas/alunos e gestoras/gestores da escola. Analiso
como sdo produzidos 0 género, os sujeitos e os tipos de orientagcdes prescritas. Com estes

procedimentos, constitutivos deste estudo, destaca-se o papel politico de implantacdo de
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documentos institucionais tais como o RCNEI e a BNCC, que servem como orientacéo
normativa as professoras e professores i nseridas/inseridos na educacado infantil, principalmente,
no que diz respeito aos contelidos de género e sexualidade.
A nocédo de género utilizada neste estudo perpassa por uma compreensdo daquilo que
Judith Butler (2016) chama de heter ossexualidade compulsoria, pois para€la,
[...] ainstituicdo de uma heterossexualidade compul séria e naturalizada exige e regula
0 género como umarelagéo binariaem que o termo masculino diferencia-se do termo
feminino, realizando-se essa diferenciagdo por meio das praticas do desgo
heterossexual. O ato de diferenciar os dois momentos oposicionais da estruturabinaria

resulta numa consolidacéo de cada um dos termos, da coerénciainterna respectiva do
sexo, do género e do desgjo. (BUTLER, 2016, p. 53).

Paraatedrica, 0 género ndo é ontologico. Eleéa*|...] estilizacdo repetida do corpo,
um conjunto de atos repetidos no interior de uma estrutura reguladora altamente rigida, a qual
se cristaliza no tempo para produzir a aparéncia de uma substancia, de uma classe natural de
ser [...]" (BUTLER, 2016, p. 69). Nesse sentido, atos, gestos, atuacOes e performances
produzem o efeito de uma substancia materializavel, na superficie de um corpo, entendidos,
como atos performativos. Portanto, o género é performativo, porque ele ndo é, mas se faz e
refaz constantemente em um processo infindavel. No entanto, nesse processo 0 sujeito hunca é
livre para performativizar o seu género, pois ao transcender a marcacdo heteronormativa
vivencia san¢fes que demarcam as representactes “ de mulher” e “de homem” inteligivel.

Género ndo é um dado natural, essencia e simples. Muito menos se nasce com ele
como se fosse um sinal de nascimento impresso na superficie da pele de um corpo, pois até
mesmo um sinal se modifica e se transforma com o decorrer do tempo. E um processo em que
0 sujeito se encontra inserido e que quase sempre ndo percebe seu inicio, mas seus efeitos so
observaveis quando pais e maes fazem a primeira ultrassom (primeiro trimestre da gestacéo) e
recebem de imediato a designacéo para aquele/a sujeito: E menino! E meninal Ou quando um
pai ou uma mée imaginam o “sexo” de seu bebé criando toda uma expectativa em cima de um
corpo ou de um sujeito que ainda esta em processo de formag&o/geracio. E neste ponto que se
construird uma rede de expectativas, desgjos e vontades quase sempre criadas em detrimento
de um sujeito que esta por vir, desencadeando um processo complexo de producdo do sexo e/ou
género, que, na verdade, “[...] so efeitos de instituicdes, praticas e discursos cujos pontos de
origem sdo multiplos e difusos [...]” (BUTLER, 2016, p. 10), no qual o sujeito ao nascer €
inserido.

V oltando ao caso do/abebé, os/as pai sy/mées postulam um referente a partir do 6rgéo

genital da crianga, da-se importancia a palavra e a um signo. Os/as pais/maes iréo, assim,
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instrumentalizar o género por meio do sexo, isto €, 0 género, em sua designacao, ira traduzir
atributos de masculinidade e de feminilidade para este ser que nem mesmo nasceu. E por este
discurso, em perspectiva andtomo-biol 6gica, que as pessoas sdo educadas para considerarem as
diferencas existentes entre homens e mulheres, ou sgja, € inicialmente na familia que essa
categorizacdo é introjetada, estabel ecendo referenciais identitarios para as relagdes sociais que
muitas vezes sdo hierarquizadas tendo o sujeito feminino como subserviente.

O género e asexualidade, considerados distintamente, ndo sdo naturais, essenciaise sim
producdes discursivas que se cruzam nainterpel acéo entre linguagem, contexto social e historia
do sujeito. Portanto, o género “[...] ndo € o resultado causa do sexo nem tampouco tdo
aparentemente fixo quanto o sexo [...]” (BUTLER, 2016, p. 25). Ainda para Butler (2016), a
distincdo comumente equivocada entre sexo/género sugere uma descontinuidade radical entre
corpos sexuados e géneros culturalmente construidos. Segundo a filésofa norte-americana,
também ndo ha razdo para se supor que existam apenas dois géneros. Se for adotada a
perspectiva do género teorizado como independente do sexo, o proprio género ira se tornar
flutuante, logo “[...] homem e masculino podem, com igual facilidade significar tanto um corpo
feminino como masculino, e mulher e feminino, tanto um corpo masculino como feminino|...]”
(BUTLER, 2016, p. 26).

Algumas questbes ndo apresentam respostas. No entanto, quando né&o
problematizamos as afirmagdes “ser homem”, “ser mulher”, “ser heterossexual”, “ser
homossexual” comumente se recai naguilo que Butler (2016) chama de metafisica da
substancia do género, aquilo que leva a supor que “[...] uma pessoa é um género e 0 € em
virtude de seu sexo, de seu sentimento psiquico de eu, e das diferentes expressdes desse eu
psiquico [...]” (BUTLER, 2016, p. 51). Mediante estudo das relacdes de género, dos estudos
pos-estruturalistas, dos estudos queer e do uso analitico do conceito de género foi possivel
problematizar as seguintes questdes. Como lemos o corpo? Que cddigos entram em jogo? Quem
decide o que € um corpo masculino ou feminino? Quantos géneros e sexos existem? Se pode
ser homem e mulher a0 mesmo tempo ou s6 um de cada vez? Até que ponto 0 NOSSO género
deriva da nossa cultura? O gque diz o0 meu corpo de minha identidade? Podemos viver sem
escolher ou sem se definir como homem, mulher, gay, |ésbica, homossexual, transexual,
transgénero, bissexual, queer, intersexual? Como sdo apresentadas e condicionadas estas
categorias? Como se produzem as etiquetas sociais e uma linguagem de ofensa a partir das
categorias gay, lésbica, transexual, transgénero e intersexual ?

Os questionamentos acima estdo relacionados a formagdo do sujeito que é

congtituido via heteronormatividade que se configura por meio de processos de rejeicéo e/ou
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identificagcdo. Estes processos podem acarretar a abjecdo destinada somente aos sujeitos que
rompem com os codigos de inteligibilidade, que serdo tratados/as como pessoas que destoam
do que é socialmente reconhecido como padrao, isto €, que ndo seguem a norma hegeménica.
No entanto, € esta nocao de abjecdo que possibilita a existéncia de sujeitos identificados como
normais, reiterando 0s binarismos heterossexua/homossexual, homem/mulher e
masculino/feminino.

A problematizacdo levantada agui neste estudo também esta relacionada com as
contribuigbes de Michel Foucault (2003; 2015) quanto a governabilidade dos sujeitos por
intermédio de préticas historico-discursivas que se aglutinam a producdo de saberes
especializados, perpassados por mecanismos de poder agindo como uma normatividade. Outra
guestdo importante concebida pelo tedrico € a nogdo de dispositivo da sexualidade, como uma
forma de controle dos corpos por intermédio de controles juridicos e médicos, criados como
formas de proteger a sociedade, ou sgja, umatecnologiade poder. Com o poder regulamentador
e o disciplinar, ingtituidos nos séculos XVIII e XIX, o Estado Moderno, assim como outras
instituicdes, construiram os seus discursos e suas praticas baseados em mecanismos sutis de
assisténciae de control e tanto do corpo quanto do sujeito. Tudo, no espaco daformacéo escolar,
€ arranjado, regulado e construido arquitetonicamente aluz da disposicéo desse discurso.

Os construtores pensaram nisso, e explicitamente. Os organizadores levaram-no em
conta de modo permanente. Todos detentores de uma parcela de autoridade se
colocam num estado de alerta perpetuo: reafirmado sem trégua pelas disposicoes,
pelas precauctes tomadas e pelo jogo das punicdes e responsabilidades. O espago da
sala, aformadas mesas, 0 arranjo dos pétios de recreio, a distribuic¢éo dos dormitérios

(com ou sem separacBes, com ou sem cortinas), 0s regulamentos elaborados para a
vigilancia do recolhimento do sono. (FOUCAULT, 2015, p. 31).

Nesta perspectiva, se constroi, politicamente, uma preocupacdo com a crianca. Ela
deve ser educada, vigiada e punida quando houver necessidade. O seu tempo deve ser
administrado e devem ser conduzidas a institui¢bes escolares quando atingem certa idade.
Instituicdo esta, que é“[...] parametrada e, ab mesmo tempo € parametro de politicas educativas,
politicas de conhecimentos, |egislacles, estruturas e de toda uma rede de instituices que as
acolhem[...]” (RESENDE, 2015, p. 7). Depois de viver sob os olhares e cuidados da familia, a
crianca é inseridaem um ambiente escolar. Em todas as instancias, entdo, passaaser vistasobre
0s saberes da Pedagogia e da Psicol ogia, saberes estes que delineiam regras, condutas e praticas
paralidar com ainfancia e as criancgas, classificando-as.

Ainda seguindo Foucault (2015), os espacos destas institui ¢oes escolares passam a
ser mapeados, adaptados aregras administrativas do Estado, de um sistema e de umalegislacéo.

Novas maneiras de intervencdes e de tratamentos séo baseadas em uma pedagogia de controle
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do corpo e de préticas higienistas, da disciplina e do controle. Philippe Ariés (1978), em sua
obra A histéria Social da Crianca e da Familia, afirma que as criancas foram transportadas
para 0 meio dos adultos (século XV-X1X) e tratadas sob um silenciamento, pelas precaucdes e
por um jogo das punicdes e responsabilidades, o que posteriormente Michel Foucault (2015)
chamou de discurso interno da institui ¢&o.

Esta perspectiva sobre a crianga e a escola (0 que se constitui como educagéo
infantil) permanece mediando orientagdes normativas nos contextos da familia e da escola por
muito tempo. Certamente, configuram-se, em outros momentos historicos, muitas outras regras
e normas nas relagdes entre estas ingstituigdes. Essa dindmica gera, constantemente, outros
modos de tratamento e adaptaces funcionais. Entre algumas transformacdes e umas tantas
permanéncias, muitas questdes relativas a corporaidade, identidade de género, orientacéo
sexual, discriminacbes e desigualdades de poder deixam de ser objeto de didlogos e
guestionamentos, passando a ser compreendidas como naturais.

Assim, constatamos que ja ao final do século XIX e em pleno século XX, as
punicdes mai s severas S80 suspensas e passa a se prezar por um discurso da salde e da educacdo
dando destague parao que asteorias administrativas chamadade capital configurado nacrianca,
isto & uma espéciede “[...] investimento estatal e familiar em salde e educacéo, como maneira
afomentar o capital humano [...]” (SCHULTZ, 1973, p. 9). Estaformacéo de capital tendo por
base acriancautilizava o discurso educacional, aeducacéo familiar e caracteristicas hereditérias
paraformagdo de méo-de-obra trabalhadora. Consequentemente, o castigo corporal € suspenso
e se consolida um sistema de ensino, de uma legislagcéo educaciona e com eles o advento de
um Estatuto de Protecdo a Crianca e ao Adolescente (ECA) no Brasil, por exemplo. Hoje
ensina-se

[...] aém da obediéncia, a operacéo de um célculo racional de perdas e ganhos que o
aluno levara para a sua vida adulta como referéncia de sua conduta parametrada pelo
sucesso. Se a escola continua sendo o local onde se ensina a obediéncia aos futuros

cidadaos de bem, hoje, suas reformas apontam para uma conduta obediente e eficiente
com referéncia aos investimentos em capital humano (AUGUSTO, 2015, p. 21).

Sendo assim, constituida como o primeiro nivel da educacdo basica, a educacéo
infantil se destina para crian¢as de 0 a 6 anos e, segundo a LDB n° 9394/1996, tem como
objetivo principal o desenvolvimento da crianca nos aspectos motores, sensoriais, de
socializacdo e cognitivos. Neste sentido, para a garantia e desenvol vimento destes aspectos nas
criangas frequentadoras deste nivel de ensino, em 1998, foram lancados no Brasil, por meio do
Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) documentos com o objetivo de nortear a Educacdo

Infantil. Dentre eles, foi elaborado o RCNEI, que é reflexo de um conjunto de orientagdes
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didaticas e pedagbgicas com afinalidade de auxiliar o trabalho do/a professor/a deste nivel de
ensino. Isto é um conjunto de acdes propostas pelo MEC pelas quais se orientam as condutas
ideais do/a professor/a.

Esta dissertacdo se constitui como uma analitica das orientacBes previstas no
RCNEI sobre modos de utilizacdo da categoriagénero, utilizando como proposta estratégias de
desconstrug&o®, como pensada por Jaques Derridar, de modo a se desvendar o que esté em jogo
guando se trata da distancia entre “eles’ (MEC) e o0 “nos’ (professoras/professores),
especialmente, quando o assunto se refere a construcdo de documentos formuladores de
politicas para a educacéo basica e, a discussdo nestas, de assuntos de relevancia que impactam
diretamente na pratica dos/as professores/as.

A andlise do documento foi condensada a partir dos seguintes aspectos. 1) O
conceito de género; 2) Os sujeitos e saberes privilegiados; 3) O contexto de producdo do
documento; 4) Formas de discussdo de género redizadas na época e 5) Permanéncias e
apagamentos das discussdes de género do RCNEI e daBNCC.

Tornou-se fundamental, entdo, para a constituicdo da andlise de um documento
oficial, como 0 RCNEI, situar algumas das experiéncias relevantes a compreensdo do género e
da sexualidade na educacéo infantil, tais como: a entrada dos estudos de género no Brasil, as
contribui¢bes do movimento de mulheres para a garantia dos direitos das criancas ap acesso as
creches e, posteriormente, a construcéo da educacéo infantil no Brasil. Estas discussdes nos
ajudaram a situar 0 género como uma categoria permeada de embates politicos, de dindmicas
de poder e de diferenciagbes marcadas por desigualdades sociais.

Na operagionalizacdo do trabalho de interpretacdo e andlise deste documento
institucional tomei como referéncia autores como Maclure e Burman (2015), préximos a
perspectiva de Derrida, no sentido da compreensdo de que tudo é texto, os dados e até eu,
enquanto, pesquisadora sou um texto. Ndo existe uma forma direta de acessar as pessoas hem
mesmo o préprio eu. Ou sgja, € preciso pensar que a/o pesguisadoral/pesquisador, asalade aula,
alo professora/professor e a crianca ndo sdo naturais, Obvias e inocentes; podemos questionar 0
gue é tido como dado por certo, ndo com a intencionalidade de destruir, mas com o propdésito
de abrir espacos textuais que parecem fechados, entrelagcando e jogando luz naquilo que

confunde e é tdo distante.

& A desconstrugdo ndo se trata de um método, uma teoria ou um procedimento metodol6gico. E um meio de
operacionalizar com nogdes e categorias ndo-fechadas. So operadores textuais, alguns deles Derrida nomeia de
inelidiveis, e fazem parte da organizacdo dindmica de seus textos.

7 Jacques Derrida nasceu numa familiajudia em 15 de julho de 1930, em El-Biar, na Argélia, e é considerado um
dos dltimos grandes fil 6sofos (NASCIMENTO, 2004, p. 7).
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Foucault (1986, 1992, 2005) étomado em consideracdo, especialmente, no que diz
respeito a constituicdo de Discursos, Enunciados e Formagéo Discursiva em sua vinculagéo a
campos especificos de saberes, producéo de sujeitos e poder. Também, os aportes de Jacques
Derrida foram muito importantes no que se refere a Desconstrucdo como operacdo de
desmantelamento de categorias universais e fixas que nomeiam e classificam distintamente os
sujeitos e suas relagoes.

A proposta agui sustentada focaliza o didlogo entre partes constituintes de um
documento, a compreensdo de género nele estabel ecida, bem como a sustentacdo de elementos
socio/histéricog/politicos rastreados em seu corpus discursivo. Portanto, a abordagem aqui
desenvolvida é “[...] parcia e situada; isto &, especifica as situaces particulares e a periodos
particulares e ndo universalmente aplicavel [...]” (NOGUEIRA, 2001, p. 17).

Quanto ao uso do termo documentos educacionais oficiais, segundo Cechinel et al
(2016), no campo da educagéo consideramos como documento e fontes documentais: plano de
aula, plano de ensino, diérios, Projeto Politico Pedagdgico (PPP), etc. Estas producgdes sdo de
cunho legais e juridicos referentes a0 campo da educacdo e produzidas por um 6rgao
competente, neste caso, 0 MEC. O uso deste termo serefere ao Referencial Curricular Nacional
para Educacéo Infantil (RCNEI), composto por trés volumes (Introducéo, Formagdo Pessoal e
Social e Conhecimento de Mundo) destinado as professoras/es da Educacdo Infantil, tanto da
rede publica quanto para a rede privada de ensino.

O conjunto de andlises, questionamentos e posi cionamentos argumentativos neste
estudo foram distribuidos em capitulos, na seguinte forma: no primeiro capitulo me aproprio
mais detal hadamente das categorias género e educacdo infantil que sdo bési cas para este estudo,
iniciando pela retomada histérica da entrada dos estudos de género no Brasil, da importancia
do movimento de mulheres na luta pela construcao de creches, que, posteriormente, evoluiu
para asistematizacdo da educacdo infantil e das reformas da educacdo no Brasil implementadas
no governo de Fernando Henrique Cardoso (1995-2002).

No segundo capitulo, debrugco-me sobre o RCNEI com a preocupacéo de
interpretar e analisar os enunciados existentes sobre o0s sujeitos caracterizados no documento, e
visibilizar os elementos constituintes e representativos de um sistema classificatorio de género
e que, nestes contelidos, se instituem como roteiros de formas de trabalhar com género na
educacdo infantil. Enunciados estes que produzem e consolidam as regulacdes necessarias a
heterossexualidade compulsdria. Estas operacdes metodol dgicas foram realizadas fazendo-se
as vinculagdes ao contexto histérico de criacdo do documento e a percepcdo dos interesses do

Estado na época em que o mesmo foi elaborado.
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No terceiro capitulo, elaboro algumas consideracdes gerais sobre o que tinhamos
de documentos oficiais educacionais que sustentavam, mesmo que de maneira fragil as
discussdes de género e sexualidade na escola, e 0 recente movimento advindo do sistema
governamental, em prol de reformas, que retira estas discussdes da Base Naciona Comum
Curricular (BNCC).

Por fim, no quarto e Gltimo capitulo, apresento consideragdes gerais com algumas
reflexdes derivadas das andlises realizadas em vista dos instrumentos oficiais da administracéo
governamental, 0o RCNEI e aBNCC com o objetivo de entrelacar ditos e ndo ditos no processo
de producéo de legislacdes e diretrizes para a educagao infantil, quando focalizamos género e
sexualidade.
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2 OSESTUDOS DE GENERO E A EDUCAGCAO INFANTIL

Neste capitulo, apresento as principais categorias que tornaram possiveis a
elaboracdo deste trabalho. Por intermédio destas categorias analiticas é possivel compreender
melhor o objeto de pesquisa, 0 contexto e a constru¢éo de um percurso para a realizagéo da
andlise das informagdes recol hidas.

Fago uso da categoria género como forma de desvelar processos historico-politicos
gue ensejam o0 engendramento dos sujeitos pela via do foco em diferengas sexuais, assumindo
estas como naturais, 0 que se apresenta como dado verdadeiro na educacéo das criangas
frequentadoras da educacdo infantil e na producéo de documentos institucionais voltados para
este nivel de ensino. E na educaco infantil que as criancas irdo ter o primeiro contato com um
discurso sobre as “diferencas’ entre homem e mulher. Discurso este que tera implicactes
visiveis nas divisdes de atividades por sexo, em coisas de meninos e de meninas, nos
comportamentos, no vestuario, nos brinquedos, nas expectativas dos corpos corresponderem a
uma coeréncia feminina e/ou masculina e no silenciamento sobre as questdes de género e
sexualidade.

2.1 O género como categoria util de andlise histérica e social

Parainiciar a minha discussao sobre género utilizo o texto da Joan Scott, intitulado
Género uma categoria Util para analise historica (1995), que se detém em conceituar o género
como uma categoria Util na histéria e na historia das mulheres. O texto lanca luz em questdes
sobre a histéria das mulheres, mas também pode nos dizer muitas coisas sobre as relacbes entre
homens e mulheres, das relacbes entre homens e homens e da relagdo entre mulheres e
mulheres, aém de demonstrar ser um campo fértil de andlise das desigualdades e hierarquias
sociais existentes ao longo da histéria, bem como desconstruir as normativas de um pensamento
hegemdnico. A tedricainicialmente nos introduz em uma discusséo do que ela considera como
uso descritivo de género: quando apenas nos detemos nas questbes mais aparentes que
envolvem mulheres e homens, isto €, questfes distintivas e vinculadas a uma diferenca sexual .
Para ela, 0 conceito de género foi criado para opor-se ao determinismo biol égico, destacando,
também, um caréter relacional entre os sexos:

O género parecia ter aparecido primeiro entre as feministas americanas que queriam

insistir no carater fundamental mente socia das distingdes baseadas no sexo. A palavra
indicava uma regjeicdo ao determinismo bioldgico implicito no uso de termos como
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“sex0” e “diferenca sexua”. O género também sublinhava o aspecto relaciona das
defini¢es normativas das feminilidades. (SCOTT, 1995, p.3).

Scott (1995) também nos apresenta o inicio da discussdo sobre a categoria género,
enquanto instrumento de andlise histérica, por vias do que ela chama de um processo de
pesquisas sobre mulheres, que acrescentou novos temas e 0s principios de uma nova
metodol ogia da qual ndo implicavaumanova historia das mulheres, mas em umaoutra histéria.
Conseguentemente, 0 género enguanto categoria de andlise propés uma transformacdo dos
paradigmas tradicionais de conhecimento, acrescentando novas premissas, temas e
reexaminando os critérios do conhecimento cientifico. Juntamente com as nocdes de classe e
raca, a categoria género mostrava um profundo interesse na historiografia e na construcdo de
uma histéria para os oprimidos, buscando uma andlise e compreensdo desta opressdo. No
entanto, neste processo a histéria das mulheres passou a ser reconhecida como um assunto de
mulheres ou “[...] como uma histéria que diz respeito aos aspectos privados da casa, dafamilia,
da reproducdo e do sexo, em oposi¢cdo ao que realmente importaria a histéria, que € o dominio
publico da existéncia [...]” (TORRAO, 2005, p. 131). Outro dado importante destacado por
Scott é que

[...] no que diz respeito a histéria das mulheres, a reagdo da maioria dos (as)
historiadores (as) ndo feministas foi 0 reconhecimento da histéria das mulheres para
depois descarta-la ou colocala em um dominio separado (“as mulheres tém uma
histéria separada da dos homens, portanto deixemos as feministas fazer a histéria das
mulheres, que ndo nos concerne necessariamente” ou “a histéria das mulheres trata

do sexo e da familia e deveria ser feita separadamente da histéria politica e
econdmica’). (SCOTT, 1995, p. 5).

Ela ainda nos lembra que usuamente género foi utilizado como sinbnimo de
mulheres, segundo Joan Scott (1995), livros e artigos de todo o tipo, que tinham como tema a
histéria das mulheres substituiram durante os Ultimos anos nos seus titulos o termo de
‘mulheres’ pelo termo ‘género’. Logo, género ira se construir sob uma erudicdo e sob o viés de
trabal hos académi cos, se desvinculando das questdes politicas do movimento. “ O género parece
integrar-se na terminologia cientifica das ciéncias sociais e, por consequéncia, dissociar-se da
politica — (pretensamente escandalosa) — do feminismo.” (SCOTT, 1995, p. 6). Assim,
especiamente, entre as décadas de 1930 a 1970 as discussdes se aprofundam nos grupos
académicos e de mulheres problematizando a produc&o do conhecimento a partir da perspectiva
dos estudos feministas ou dos estudos de mulheres.

As mulheres ganham visibilidade por meio damilitancia e do movimento feminista
gue se mostraram serem umaforma de dar voz as mulheres que se encontravam inconformadas

e silenciadas por umainvisibilidade historica, politicae social. Cansadas de viverem sob aégide
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de um pensamento preso ao interesse particular de uma classe burguesa masculina e sua
pretensa universalidade, o movimento feminista e as estudiosas feministas evidenciaram dois
problemas: a critica ao sujeito masculino como universal e a critica da essencializacdo do
sujeito.

Guacira Lopes Louro (1997), comenta que a luta feminista consistiu também em
um principio de luta por uma visibilidade e transformac&o das mulheres em objeto da ciéncia,
mudando os pressupostos tradicionais de uma ciéncia gue ainda se mostrava ser masculina:

[..] o mundo doméstico, como verdadeiro universo da mulher, j& vinha sendo
gradativamente rompida, por algumas mulheres. Sem dlvida, desde ha muito tempo,
as mulheres das classes trabalhadoras e camponesas exerciam atividades fora do lar,
nas féabricas, nas oficinas e nas lavouras. Gradativamente, essas e outras mulheres
passaram a ocupar também escritdrios, lojas, escolas e hospitais. Suas atividades, no
entanto, eram quase sempre (como sdo ainda hoje, em boa parte) rigidamente
controladas e dirigidas por homens e geral mente representadas como secundarias, “de
apoio”, de assessoria ou auxilio, muitas vezes ligadas a assisténcia, ao cuidado ou a
educacdo. As caracteristicas dessas ocupacfes, bem como a ocultacdo do rotineiro
trabalho doméstico, passavam agora a ser observadas. Mas ainda, as estudiosas

feministas iriam também demonstrar e denunciar a auséncia feminina nas ciéncias,
nas letras, nas artes. (LOURO, 1997, p. 17).

Nesta perspectiva, Joan Scott (1995) nos apresenta a construcéo de género como
algo processual, um elemento constitutivo de relaces sociais baseado nas diferencas
percebidas entre 0s sexos, e 0 género como uma forma de significar as relagdes de poder.
Apresenta-nos as formas como se constroem significados culturais para as diferencas entre
homens e mulheres e, consequentemente posicionando-os dentro das relagdes hierarquicas de
poder. Para €la, € necessario desconstruir e relativizar as definicdes de masculino e feminino,
buscando um novo ol har e compreensdo do género como “[...] meio de decodificar o significado
e de compreender as complexas conexdes entre varias formas de interagdo humana [...]”
(SCOTT, 1995, p. 89). Quando finalmente se encontra as maneiras pelas quais o conceito de
género legitima e constrdi as relactes socials, passa-se a compreender a hatureza reciproca do
género e da sociedade, suas formas particulares e contextualmente especificas pelas quais se
constréi 0 género. Isto sb € possivel quando acontece um despertar politico, na qual o género
pode ser utilizado como analise histérica.

Por outro lado, vale lembrar que estamos envoltos/as em uma trama de conceitos
normativos, na qual alimentamos um sistema simbdélico composto de valores e ideias
essencialistas alicercadas no sentido do que é masculino e do que é feminino. Uma definicéo
essencialista compartilhada de que existe um conjunto auténtico, cristalino e de caracteristicas
universais de que todas as mulheres e todos os homens partilham e que ndo se alteram ao longo

do tempo. Segundo Guacira Lopes Louro (1997, p. 21),
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[..] € imperativo, entdo, contrapor-se a esse tipo de argumentacdo. E necessério
demonstrar que ndo sdo propriamente as caracteristicas sexuais, mas a forma como
essas caracteristicas sdo representadas ou valorizadas, aquilo que se diz ou se pensa
sobre elas que vai congtituir, efetivamente, o que € feminino ou masculino em uma
dada sociedade e em um dado momento histérico. Para que se compreenda o lugar e
as relagbes de homens e mulheres numa sociedade importa observar ndo exatamente
Seus sexos, mas sim tudo o que socia mente se construiu sobre 0s sexos. O debate vai
se constituir, entdo, através de uma nova linguagem, na qual género sera um conceito
fundamental .

Constréi-se uma nova terminologia e com ela juntamente a construcéo de um novo
tipo de conhecimento, de postura investigativa e de mudanca politica. O termo mulher,
enquanto categoria descritiva, ndo foi capaz de abarcar uma capacidade de desnaturalizar e
problematizar as situacdes sociais, na verdade, os primeiros estudos, “[...] se constituiram,
muitas vezes, em descric¢Oes das condicdes de vida e de trabalho das mulheres em diferentes
instancias e espacos. [...] Contam, criticam e, algumas vezes, celebram as caracteristicas tidas
como femininas|[...]” (LOURO, 1997, p. 18). Ja o termo género, enquanto categoria analitica
se propds a desconstruir e balancar os paradigmas de uma ciéncia e producdo cientifica, que se
mostrava ser masculina. Consequentemente, € necessariaumaconcepcdo de género quevaaém
dadiferenciacéo sexual.

Teresa de Lauretis (1987), partindo dos estudos de Michel Foucault, cunha o
conceito de tecnologias de género. Segundo ela, € preciso superar 0 género da diferenca sexual
e passar aconcebé-lo como produto de variadas tecnol ogias (discursos, epistemologias, praticas
criticas institucionalizadas e préticas da vida cotidiana). Portanto, 0 género para ela pode ser
compreendido:

[..] como representacdo e como auto representagdo, é produto de diferentes
tecnologias sociais, como o cinema, por exemplo, e de discursos, epistemologias e
préticas institucionalizadas, bem como das préticas da vida cotidiana. [...] o género,
ndo é propriedade de corpos, nem algo existente a priori nos seres humanos, mas nas
palavras de Foucault, “o conjunto de efeitos produzidos em corpos, comportamentos

e relaghes sociais’, por meio de uma complexa tecnologia politica. (LAURETIS,
1987, p. 208).

O género também ndo ira se constituir como “[...] propriedade dos corpos ou como
algo que existe apriori no ser humano, mas como um conjunto de efeitos produzidos em corpos,
comportamentos e relagdes sociais por meio de desdobramentos de uma complexa tecnologia
politica [...]” (LAURETIS, 1987, p. 208). Assim, somos todos/as atravessados/as e
interpelados/as pelo género, pois segundo Lauretis, ainterpelacdo “[...] € o processo pelo qual
uma representacdo social € aceita e absorvida por uma pessoa como sua propria representacao,
eassim setornareal paraela, emborasgjadefatoimaginérial...]” (LAURETIS, 1987, p. 220).
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Ja Judith Butler (2016), em seu livro Problemas de género: feminismo e subversdo
da identidade, discorre sobre a construcédo da relacéo entre género e identidade. Para afilésofa
norte-americana, o género sempre esta se construindo e se fazendo, em um processo infindavel.
Dessa maneira,

[..] o género ndo deve ser meramente concebido como a inscrigdo cultural de
significado num sexo previamente dado (uma concepcdo juridica); tem de designar
também o aparato mesmo de producdo mediante o0 qual 0s proprios sexos sao
estabelecidos. [...] 0 género ndo esta para a cultura como o0 sexo para a natureza; ele
também é o meio discursivo/cultural pelo qual a natureza sexuada ou sexo natural é

produzido e estabelecido como pré-discursivo, anterior a cultura, uma superficie
politicamente neutra sobre a qual age acultura. (BUTLER, 20186, p. 27).

Rever a construcdo e a emergéncia da categoria de género permite utilizar este
conceito para problematizar questdes profundas existentes na educacdo infantil, bem como
discutir a construcdo de expectativas em cima do corpo da crianga, isto €, de que ela apresente
determinado comportamento, atitudes e gestos em expectativas performativas de seguirem
apenas um Unico destino: “de serem homens” e/ou “mulheres’. Assim, as criangas desenvolvem
0 seu processo de construcdo de representacdes de género desde as primeiras relacdes que
estabelecem, seja com o/a professor/a, com seus/suas amigos/as de classe, sgja com 0s seus
familiarese*[...] passam a categorizar objetos, fatos, atitudes em funcéo, ainda, de seu processo
cognitivo, afetivo e emocional, mediante os simbolos e a linguagem que sdo incorporados|...]"
(AMARAL, 2001, p. 19) e apreendidos como “naturais’.

2.2 A construcéo da educacéao infantil no Brasil

O proéprio ato de educar uma crianca sempre existiu se pensarmos que esta €
educada nafamilia, na sociedade e na culturaem que vive. Porém, o surgimento de institui cbes
voltadas para criancas se deu na Europa, por volta do século X1X. Estas institui¢cdes surgiram
com a emergéncia e consolidagéo do capitalismo, quando as mulheres das camadas pobres
necessitavam trabalhar para gjudar no or¢camento familiar, ndo tendo um local para deixar os/as
seus/suas filhog/as. A ideiainicia das primeiras instituicoes era abrigar e guardar as criancas
para que as suas maes pudessem trabalhar. Segundo Kuhlmann Junior (2000) estas instituicoes
apresentavam um carater higienista e assistencialista, aém de moldar os sujeitos da classe
trabalhadora a partir de uma formagdo que se sustentava na submissdo, na opressdo, na
cordialidade e aceitabilidade de uma sociedade desigual.

E preciso destacar que estas ingtituicdes praticavam acdo social como forma de

caridade, por apresentarem caracteristicas assistencialistas e filantropicas, logo, o atendimento
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para as criangas pequenas era visto como um favor e ndo como um direito social. A educagéo
infantil, em nossa sociedade, especificamente, o direito a creche aparece na CLT -
Consolidacdo das Leis Trabalhistas em 1943, como “[...] obrigagdo das empresas que
empregam mais de 30 mulheres acima de 16 anos de manter um local apropriado para guardar
os filhos de suas empregadas, no periodo da amamentacdo [...]” (TELES, 2015, p. 22). Mesmo
com o fomento dalei, foram criadas pouquissimas creches nas empresas. No entanto, eramuito
comum que os donos de fébricas ndo contratassem mulheres casadas e com filhog/as.

E comum os patrdes ndo contratarem mulheres casadas, como acontece nas fabricas

metalUrgicas do Distrito Federal. Em muitas fébricas téxtels, onde sdo aceitas

mul heres casadas, despedem-se operarias por se acharem gravidas. Os patrfes burlam,
assim, as leis de protecéo a maternidade. (TELES, 2015, p. 23).

As primeiras creches ndo eram para todas as criangas, mas somente para aquelas
gue eram filhos/as de mées operérias. Estasinstitui ¢cbes ndo foram aceitas de imediato no Brasil.
As primeiras opinides sobre a criacdo de creches, repousam em uma discordancia politica de
que estas eram destinadas a paises socialistas, como afirma Maria Amélia de Almeida Teles
(2015, p.24) “[...] haviaumaforte opini&o de que creches era uma politica de paises sociaistas
e, portanto, o assunto deveria ser considerado totalmente inadequado para ser pautado num pais
como o Brasil.” Estes espacos eram concebidos, ora como coisade socialista e oracomo ato de
caridade para méaes pobres e desfavorecidas. Gragas ao movimento feminista, a creche se
tornou um direito tanto para as mées operérias quanto para as criancas pequenas. No primeiro
ato publico do movimento de mulheres da cidade de S&o Paulo em 1975 a pauta programatica
era“[...] que todas as mulheres, os representantes das sociedades, amigos de bairro, clube de
maes e interessados em geral, desenvolvam juntos um programa que venha a resolver o
problema de creches na cidade de S&o Paulo” (BRASIL, 1976, p. 12 apud ROSEMBERG, 1984,
p.14).

Com o advento deste direito, logo 0 movimento comecou a exigir condicoes
adequadas paras as criancgas, formacao profissional para ogas profissionals inseridos/as nestes
espacos e, que a creche ndo fosse vista como forma de caridade para familias desfavorecidas,
mas sim um direito de mulheres operarias, trabalhadoras e criangas. Neste sentido, “[...] 0
feminismo concebe a creche como um direito das criangas pequenas a educagdo, sem excluir
dos direitos das méaes trabalhadoras a sua redizacdo socia e profissional, condicfes
fundamentais para sua emancipacéo [...]” (TELES, 2015, p. 26).

Por outro lado, durante atramitacdo de umalutado direito acreche paraas mulheres

e criangas peguenas, houve a construgcdo de um discurso baseado em um processo de
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cientificizagcdo da relagdo mée-filho/a e de desgualificar a mée que deixava 0s seus/suas
filhog/as nestas instituicdes. Logo, a creche setornaumavild e uma
[...] presa da manipulagéo ideol 6gica. Que se tenha em mente a producado psicol dgica
pos-guerra (Spitz, Bowlby, Ainsworth, Aubry, David, Appel, Soulé) que a0
cientificizar o modelo de relagdo méae-filho como Unico modelo desgjavel de relacdo
com a crianga pequena, encerra a creche no terreno perigoso da comparagdo com a

mée;, encerra as maes na culpa de ndo criarem elas mesmas seus filhos.
(ROSEMBERG, 1984, p. 76).

A maioria das mulheres que deixavam os/as seus/suas filhos/as na creche
trabalhavam em fébricas, eram domeésticas, lavadeiras e vendedoras. Elas néo tinham opcdo, a
ndo ser deixar suas criangas nestas instituicoes. Muitas mulheres foram forcadas a ausentar-se
de casa para contribuir para o sustento familiar. A creche por ser concebida comumente como
uma instituicao provisoria e juntamente com a construcdo de um discurso de desqualificar a
mae trabal hadora que faz uso desta, proporcionou por um longo periodo o ndo reconhecimento
e a desvalorizagdo do profissional inserido nestes espacos, justamente por a “[...] creche
aparecer como um mal menor e ndo como um local especifico tendo vaor préprio [...]"
(ROSEMBERG, 1984, p. 74).

Aslutas ereivindicagdes por creche seintensificam deixando de ser um movimento
isolado, tornando-se unitéario com O movimento de Luta por Creches nos anos de 1975 a 1980.
Este movimento integrou todo tipo de mulheres, associagtes, partidos politicos (legaiseilegais)
e grupos independentes.

Nos anos 1980, depois de um longo periodo de ditadura, inicia-se um periodo pré-
eleitoral. Como forma de plataforma politica e de conquista de votos, os partidos politicos
incluem na pauta a expansdo e criacdo de mais creches. Cresce o Movimento de Luta por
Creches, este ndo quer somente acriacdo e expansao destasinstituicdes, mastambém reivindica
qualidade, exige certos padrdes de funcionamento e acesso de profissionais qualificados/as. O
que era para ser uma vitéria por parte do movimento passa a ser um problema, pois

[...] aconstrugdo € muito cara, os custos de manutencgdo sdo altos, afirma-se. Melhor
sera incentivar a participagéo de setores privados (igrejas, associagOes filantropicas,

grupos comunitarios), o Estado deve contribuir apenas indiretamente através de
convénios, argumenta-se. (ROSEMBERG, 1984, p. 77).

O Movimento de Lutas por Creches se enfraguece passando a existir apenas agbes
isoladas. Segundo Fulvia Rosemberg (1984), o movimento se dispersa devido as divergéncias
politicas dentro do préprio movimento feminista. As lutas das feministas radicais (em sua
grande maioria mulheres integrantes da elite e da classe média) insistiam naluta pelo combate

adiscriminacdo de género. As mulheres das classes mais pobres e que trabalhavam fora de casa
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lutavam por outras causas como a luta por creches que era um anseio, nesse periodo, apenas
das mulheres de classes mais baixas que necessitava ajudar no sustento familiar e de um local
para deixar seus/suas filhos/as. Estas divergéncias e dispersdo dentro do movimento feminista
foram inevitaveis justamente pela abrangéncia restrita do movimento em relacéo as demandas
da diversidade contida no sujeito Mulher: as mulheres negras, as mulheres trabalhadoras das
classes mais empobrecidas e as mulheres | ésbicas.

Avtar Brah (2006) nos lembraque o género é constituido e representado de maneira
diferente segundo a nossa localizagdo dentro das relacBes globais de poder. Para ela, nés
mulheres, dentro destas estruturas de rel agdes sociai s ndo existimos apenas simplesmente como
mulheres, mas como categorias diferenciadas, tais como “ mulheres trabalhadoras’, “mulheres
camponesas’ ou “mulheresimigrantes’. Ou sgja, adescricéo éreferidaa partir de umacondicdo
social especifica. Assim para Avtar Brah (2006, p. 341),

[...] osigno “mulher” tem sua propria especificidade constituida dentro e através de
configuracdes historicamente especificas de relacbes de género. Seu fluxo semiético
assume significados especificos em discursos de diferentes “feminilidades’ onde vem
a simbolizar trajetérias, circunstancias materiais e experiéncias culturais historicas
particulares. Diferenca nesse sentido € uma diferenca de condigdes sociais. [...]

Mulheres da classe trabalhadora, por exemplo, compreende grupos muito diferentes
de pessoas tanto dentro quanto entre diferentes formacdes sociais.

Portanto, esta diversidade dentro do préprio movimento feminista constituia a
necessidade de atender as especificidades de determinado grupo. Cada mulher ou cada grupo
de mulheres apresentam experiéncias especificas e singulares. Mesmo que as mulheres

[...] experimentem formas de opressdo e discriminag@o semel hantes, ‘ mulher’ erauma
categoria vigorosa e unificante onde seria possivel estudar e analisar as experiéncias
das mulheres e por meio da qual as relagdes sociais poderiam ser explicitadas.
Todavia, na opinido de feministas negras em especial, esta categoria excluia as
mulheres de cor, Iéshicas, incapacitadas e trabalhadoras, de modo que ‘mulheres

serviaparaprivilegiar osrelatos de mulheres da classe média (CHANTLER; BURNS
apud SOMEKH, 2015, p.113).

O Movimento de Lutas por Creches era composto por mulheres operarias que
reivindicavam creches para poderem trabalhar fora. Ou sgja, segundo Fulvia Rosemberg
(1984), era uma luta com objetivo concreto de ter um local seguro onde pudessem deixar
seus/suas filhos/as para que assim pudessem gjudar no aumento da renda familiar. No entanto,
aalta procura por esses espacos evidenciou de imediato que as vagas eram insuficientes. Entéo,
0 movimento de mulheres passa a questionar o papel do Estado para com 0s movimentos
sociais, 0 seu real papel no delineamento de politicas, bem como as rel acdes de poder existentes

no movimento de mulheres e no proprio Estado.



Nesta conjuntura, vale destacar que o movimento feminista teve um objetivo
comum que inicialmente agregou todos os tipos de mulheres (negras, brancas, |ésbicas e
trabalhadoras), mas logo dentro do movimento comecaram a surgir as “diferencas’. Surgem as
identidades multiplas, mutaveis e dindmicas, portanto a fragmentacdo e as tendéncias
individualizantes vieram a tona. Judith Butler (2016) aborda muito bem esta questdo de uma
presuncao politica de uma base universal para o feminismo.
E minha sugesto que as supostas universalidades e unidade do sujeito do feminismo
s80 de fato minadas pelas restri¢fes do discurso representacional em gue funcionam.
Com efeito, ainsisténcia prematura num sujeito estavel do feminismo, compreendido
como uma categoria una das mulheres, gera, inevitavelmente, mdltiplas recusas a
aceitar esta categoria. Esses dominios de exclusao revelam consequéncias coercitivas

e reguladoras dessa construcdo, mesmo quando a construcdo € elaborada com
propositos emancipatérios. (BUTLER, 2016, p. 23).

Assim, no Brasil, nas décadas de 1960 e inicio dos anos 1970, o movimento de
mulheres foi de suma importancia, pois este comegou a exigir a expansao de investimentos
publicos, distribuicdo de recursos e uma mudanca de percepcéo sobre a creche que antes era
vista como espaco de filantropia e assistencialismo para um direito da crianca e da mulher
trabalhadora. Portanto, esta instituicao perde o status de caridade e passa a ser um direito.

Contudo, a formagdo docente passou por profundas e radicais mudangas. No
processo de sistematizar e organizar a educagéo infantil, “[...] percebe-se a manutencéo das
formas e dos model os escol ares el aborados sob atutelada Igreja, aos quais se justapde um novo
corpo de docentes, recrutados e vigiados pelas instancias emanadas do poder estatal |[...]”
(CASTRO, 2006, p. 5). No guetange ao curriculo, em 1820, og/as professores/as deveriam “[...]
dominar, tedrica e praticamente o método lancasteriano [ ...]” (CASTRO, 2006, p. 5). O método
consistia em o professor ensinar a licdo para um grupo de meninos mais velhos, maduros e
inteligentes.

Ainda sobre o método, André Paulo Castanha (2012, p. 2) descreve que “[...] 0s
alunos eram divididos em pequenos grupos, os quais recebiam a ‘licdo através daquel es aquem
0 mestre haviaensinado’ . Assim um professor poderiainstruir muitas centenasde criangas|...]”.
O sistema em si era rigido e controlado por uma disciplina severa, pois 0 método tinha por
objetivo diminuir os gastos com ainstrucédo, diminuir o tempo de servico do professor e acelerar
a progressao do aluno. O objetivo do método era popularizar a instrugdo para 0os mais pobres.
Ou sgja, 0 contetido de ensino ndo era aprofundado, mas em contrapartida a formagéo religiosa
e moral eramuito enfatizada.

Com oinicio daRepublicaal gumas correntes fil osdficas adentraram o ensino e aentrada

dos primeiros discursos de uma renovacao pedagdgica no ensino publico. Foi proposto, neste
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periodo, pelos reformadores republicanos paulistas os cursos complementares, com o objetivo
de integralizar 0 ensino primario, entretanto, a tentativa falhou, mas no processo houve um
objetivo de preparar professores para as escolas preliminares, acrescentando também um ano
de pratica de ensino nas escolas modelos. Em 1920, com a difusdo dos fundamentos da escola
nova se justificam as primeiras reformas estaduais no ensino primario e normal. A partir de
1930, o pais passa por grandes transformacfes politicas, econdbmicas e sociais. A crise
internacional provoca grandes mudancas na economia brasileira. A sociedade que ainda se
sustentava em um modelo agrério-rural passa por um processo de urbanizacdo e
industrializacdo, acelerando mecanismos préprios de um capitalismo dependente e exigindo
que os trabalhadores tivessem ao menos um conhecimento minimo para operar as maquinas
industriais. Os pioneiros da educacdo nova, desde a década de 1920, iniciam a luta por uma
escola publica, gratuita e de qualidade paratodos.

Lideres do movimento de renovacdo educaciona e Fernando de Azevedo, assinam o
manifesto dos Pioneiros da Educacdo Nova, que reivindicava uma autonomia para a funcéo
educativa e a descentralizacdo do ensino. A partir dalel organica do ensino normal

[...] promulgada no mesmo diadaLei Organicado Ensino Primério, foram fixadas as
normas para a implantagdo desse ramo do ensino em todo o territério naciona. O
decreto-lel 8530, de 2 de janeiro de 1946, que ainstituia, oficializou como finalidade
do ensino normal. [...] O ensino normal ficou subdividido em cursos de dois niveis:
como curso de primeiro ciclo, passava a funcionar o curso de formagéo de regentes
de ensino primério, com a duragdo de quatro anos, que funcionaria em escolas com o
nome de Escolas Normais Regionais; e, como curso de segundo ciclo, continuavam a
existir os cursos de formagdo de professor primério, com a duragdo de trés anos, que
funcionariam em estabel ecimentos chamados Escolas Normais. Além dessas escolas,
foram criados os | nstitutos de Educagéo e, além dos dois ciclos, funcionava também
o Jardim de Inféncia e a Escola Primaria, anexos e 0s cursos de especiaizacdo de

professores primarios e habilitagdo de administradores escolares. (CASTRO, 2006, p.
8).

Foi com alei deDiretrizes e Bases da Educagdo Nacional de 1961 (Lei N°4.024/61)
gue as classes maternais, a creche e os jardins de infancia passam a integrar 0 sistema
educacional brasileiro. No entanto, com o regime militar de 1964, aLDB de 1961, n&o sefirmou
como diretriz do sistema educacional brasileiro e como garantia de possiveis direitos na
Educacéo Infantil. J& em 1971, foi aprovada a LDB 5.692, oriunda do governo militar, que
estabelecia que os sistemas de ensino cuidariam para que as criancas de idade inferior e do
ingresso na escola primaria recebessem educacdo em escolas maternais, jardins-de-infancia e
instituicdes equivalentes. Somente a partir da Constituicdo Federal de 1988 e da Le de
Diretrizes e Bases da Educacdo (Lel N° 9394/96) gue se reestruturou todo o sistema de ensino
brasileiro.
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Estabel ece que a educagéo escolar compor-se-a da educagdo bésica - composta pela
educagdo infantil, pelo ensino fundamental e pelo ensino médio, aém das
modalidades de ensino da educacéo de jovens e adultos e da educagéo especial —, da
educacdo superior - composta pel 0s cursos sequenciais, de graduagéo, pés-graduacéo
e de extensdo - e da educacdo profissional - que se constitui uma etapa distinta da
educacdo bésica e da superior, podendo ser ministrada posterior ou
concomitantemente a essas. Mantém-se a gratuidade e obrigatoriedade dos oito anos
de escolarizagdo (ensino fundamental), mas define-se que as demais etapas da
educacdo basica tornar-se-a de oferta obrigatéria pelo poder piblico caso houver
demanda por esse atendimento. (BRASIL, 1996, n.p.).

A LDB 9394/96, enquanto lei, nos seus artigos 11, 12 e 13 estabel eceu que a oferta
da educacdo infantil ser& em creches e pré-escola sendo de responsabilidade dos municipios.
Destaca que fica a0 encargo dos estabelecimentos de ensino a elaboracdo e execucéo da
proposta pedagdgica, a administracéo do seu pessoal e dos recursos materiais e financeiros,
sendo que os docentes irdo se incumbir de participar da elaboracéo da proposta pedagdgica de
cada estabel ecimento. Inicialmente, a educacdo infantil apresentou um caréter assistencialista,
mas a partir da década de 1990, esta passa a ter um carater educativo. Documentos como o
ECA, enfatizam nos seus artigos 53 e 54, a criangca como um sujeito de direitos e asseguram
que estas tém o direito a educacdo, sendo o dever do Estado oferecer e assegurar atendimento
em creches e pré-escola as criangas de 0 a 6 anos de idade.

Quanto a formacado do/a professor/a para atuar na educagdo béasica quanto na educacdo
infantil, aLDB 9394/96, artigo 62 afirma que
[...] aformacdo de docentes para atuar ha educagdo basica far-se-a em nivel superior,
em curso de licenciatura, de graduagdo plena, em universidades e institutos superiores
de educacdo, admitida, como formagdo minima para o exercicio do magistério na

Educaco Infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecidaem
nivel médio, na modalidade normal. (BRASIL, 1996, n.p.).

Lancada em 1996, a LDB consolida questes voltadas ao papel do Estado na
educacédo, bem como delimita o tipo de formagdo adequada para os profissionais que desegjam
atuar na educacao bésica, especificamente, na educacdo infantil e nos anos iniciais. Um outro
passo importante foi dado em 1998, quando o Ministério da Educacdo e da Cultura (MEC)
organiza e convida representantes e especialistas dos Conselhos de Educacdo de todos os
Estados para a construgcdo de um documento para o credenciamento e funcionamento das
instituicoes de educacdo infantil, favorecendo a constru¢éo de normas e o estabelecimento de
diretrizes para este nivel de ensino.

Consegquentemente, o MEC realizou “[...] uma pesquisa para conhecer as propostas
pedagdgicas curriculares adotadas em todo pais, assim como 0s principios que norteavam a
préticacotidianadasinstituicoes|...]” (SILVA; FRANCISCHINI, 2012, p. 272). Com base nos
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dados obtidos o MEC construiu o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil
(RCNEI), cujo objetivo eraoferecer uma base curricular nacional comum, alertando parao fato
de que ndo era algo obrigatorio. Foi construido também pelo Conselho Nacional de Educacéo
um outro documento, as Diretrizes Curriculares Nacionais paraa Educacéo Infantil (DECNEI),
que objetivava ser um “[...] instrumento a ser seguido compulsoriamente na construcdo das
propostas pedagdgicas e do seu desenvolvimento [...]" (SILVA; FRANCISCHINI, 2012, p.
273).

Diante destas mudancas e do delineamento de uma estruturacéo de um sistema de
ensino para educacdo infantil, ainda permanecem as desigualdades de acesso, a alta demanda
por esta instituicdo e o nimero baixo de creches no pais para as maes trabalhadoras e que
contam com umabaixaremuneracdo. A representacao destasinstitui ¢des aindacontém o carater
assistencialista, além de serem consideradas mais um “abrigo” de criancas do que uma
institui c&o de ensino, contrapondo-se asinstitui coes privadas, que se diferenciam por apresentar
estruturas mel hores, maior nimero de funcionérios e uma perspectiva educacional e, ndo apenas

a perspectiva do cuidado.

2.3 A entrada dos estudos de géner o na educagéo infantil

Para que se compreenda por qual motivo ainda persiste uma concepgdo naturalista
na educacdo infantil, como se fosse uma extenséo da casa, da familia e do lar, um nivel de
ensino destinado somente para profissionais mulheres, de um siléncio educativo e pedagdgico
para as questdes de género e um espago de reproducdo de uma consonancia entre os géneros
masculino e feminino, € preciso discorrer sobre como se deu a entrada dos estudos de género
na educacéo infantil.

No contexto escolar, género ndo faz parte do curriculo oficial/formal, tampouco é
abordado de maneira sistemética como se fosse um contelido de ensino ou uma &rea de
conhecimento e muito menos € uma temética que faz parte do processo de formacéo docente.
Por outro lado, é inevitavel que as questdes de género aparecam em uma aula ou outra, mas
guando estas aparecem, geralmente, sdo abordadas pelos/as professores/as a partir de suas
l6gicas internalizadas sobre masculino e feminino, de uma materializacdo dos géneros em
corpos bem demarcados e localizados, de uma reproducéo de esteredtipos de género e de um
discurso sexista, como bem destaca Guacira Lopes Louro (1997), ao afirmar que as regras e

valores das institui¢gdes educacionais sao transmitidas muito cedo.
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Com a emergéncia do conceito de género, a compreensdo de sua constitui¢cdo em
imbricadas relacbes de poder e suainterseccao com outras categorias, bem como sua distingéo
artificial do sexo e da sexualidade adentraram o espaco educacional. Assim, “[...] aobservacéo
sobre quem é ‘diferente’ e a participacdo da escola na producdo das diferencas continua e
estende a discussao, apoiada criticamente no aporte dos Estudos Culturais, dos Estudos sobre
negritude e raga, dos Estudos Gays e Léshicos|...]” (LOURO, 1997, p. 12).

Desde a década de 1980, o campo dos estudos feministas e das relactes de género
tem se intensificado no Brasil. Multiplicam-se as pesquisas, com a criacdo de nucleos de
pesquisas e de grupos de estudos, a realizacdo de eventos cientificos, mesas de debates e
publicacdes que contemplam atemética.

Uma curiosidade crescente sobre o tema impulsionou a producdo cientifica,
favorecendo a consolidac&o e a expansdo das publicagBes: livros, artigos e revistas
passaram a ser encontrados nas livrarias brasileiras numaescalanuncaantesvista. Um
significativo contingente de mulheres passou a ter acesso a uma série de informagdes
e amultiplicar instncias de deliberacéo coletiva, ampliando espacos, reconstruindo
identidades, gjustando contas com o passado e apostando nas potencialidades do

presente para estabelecer as flexivels coordenadas de um futuro ainda incerto em
Vé&rios aspectos, mas, de modo gerd, instigante. (COSTA et al, 2001, p. 349).

Ao longo da década de 1990, com a participacéo ativa do movimento feminista, o
uso da categoria género se firmacom aentrada e traducdo de trabal hos de estudi osas como Joan
Scott com o seu artigo Género: uma categoria Util de analise historica (1995). Todavia,

[...] o texto passa a ser utilizado amplamente por aqueles/as interessados/as nas
relagdes de género. No entanto, as implicactes tedricas da abordagem de Scott talvez
tenham sido, muitas vezes, observadas um tanto superficialmente, ja que seu estudo

serve de suporte a trabalhos marcados pelas mais diversas perspectivas. (LOURO,
1997, p. 30).

Logo, surgem trabalhos na &rea de educacdo que desenvolvem criticas a uma
educacdo formal, sobre os modos de avaliacdo, o papel da orientagdo sexual nos curriculos e a
contribuic&o da midia na construcdo do papel feminino. Estes trabalhos nos revelam
[...] aconsciéncia de que os significados das relactes de género sdo reinventados (a0
invés de repetidos) na préxis didria no qual se estabelecem as Iutas e as negociacoes

possiveis entre os diferentes sujeitos, a0 mesmo tempo que estes sdo engendrados.
(COSTA et d, 2001, p. 350).

As contribuicbes de Guacira Lopes Louro (1997, 2000, 2016) foram muito
importantes, pois ela foi uma das responsaveis por popularizar os estudos de género na
educacédo brasileira, de umaformamais ampla, e por aproximar as contribui¢des de estudiosas

como Judith Butler para o campo educacional. No entanto, na educacéo infantil alguns outros
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trabalhos e contribui¢cdes sdo destacaveis como os da Fulvia Rosemberg, Ana Lucia Goulart
Faria, Daniela Finco, Deborah Thomé Sayéo, Isabel de Oliveira Silva e |za Rodrigues da Luz.
Ao anadlisar esses trabalhos, € possivel “demarcar” como se deu o inicio das
discussdes de género na educacdo infantil e como estas discussdes se apresentam e, também
por serem consideradas as primeiras produgdes académicas a incluirem os estudos de género
na educagdo infantil. Os trabal hos sel ecionados datam dos anos de 1985 até 2010. Estes foram
obtidos por viade alguns repositérios de trabal hos académi cos como osdaUNICAMP, Revistas
Tematicas (revista de Estudos Feministas e Cadernos Pagu) e a base de dados da CAPES. O
intuito é apresentar como os estudos de género adentraram a educacdo infantil. Estes seréo
analisados a partir da data de publicacdo dos mesmos, obedecendo uma ordem cronolgica,

conforme Tabela 1:

Tabela 1 - Pesquisadores responsaveis por iniciar os estudos de género na educacao infantil

Autor/a Publicacéo Ano

Fulvia Rosemberg Educacéo sexual na escola 1985
Lapis vermelho é de

Maria Aparecida Gobbi mulherzinha: desenho 1999

infantil, relagbes de género e
educacdo infantil

Deborah Thomé Sayéo A construcdo de identidades
e papéis de género na
infancia: articulando temas 2002
para pensar o trabalho
pedagdgico da educacdo
fisica na educacdo infantil

DanielaFinco Faca sem ponta, galinha sem
pé, homem com mulher: 2004
relacbes de género nas
brincadeiras de meninos e
meninas.

AnaLuciaGoulart Faria Pequenainfancia, educagédo e
género: subsidios para um 2006
estado da arte.

Isabel de Oliveira Silvae lza Meninos naeducagéo infantil
Rodrigues da Luz o olhar das educadoras sobre 2010
adiversidade de género
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Dos trabalhos acima apresentados, a primeira a adentrar nos estudos de géneros,
intercalando com as conquistas histéricas do movimento feminista foi Fulvia Rosemberg
(1985), ela foi uma das primeiras pesquisadoras brasileiras a reconstruir a histéria do
movimento de lutas de mulheres por creches em S&o Paulo. Suas producdes resgatam a
construcao historica sobre as creches e pré-escolas brasileiras. Um dos seus trabal hos intitulado
Educacéo sexual na escola resgata a construcéo da trajetéria do debate sobre a inclusdo da
disciplina Educacdo Sexual no curriculo escolar.

Por meio de fontes documentais, Rosemberg vai desvelando os argumentos e
contra-argumentos de defensores e ndo defensores da inclusdo da disciplina na escola, no
periodo compreendido entre 1960 e 1980. Neste periodo, ela ja nos alertava para algo muito
importante: a baixa producéo de estudos no Brasil sobre a Educagdo Sexual. Dado justificado
pela autora devido a0 momento politico de censuras e o desaparecimento de relatos de
experiéncias em curso. Ela ainda critica o modelo de pesquisa académica da década de 70, que
nao incorporava como aceitavel o relato de experiéncias. Os estudos sobre educacdo sexua s
irdo surgir a partir de 1978 com processo de abertura politica e o afrouxamento da censura no
pais.

Sobre estas primeiras producdes de trabalhos na area temos ainda a pesquisa de
Marcia Gobbi (1999), segundo €la, os estudos sobre relacdes de género surgiram, no que ela
chama, década da mulher, anos 1970. Momento este, “[...] marcado pelademocracia no Brasil,
pelos direitos da mulher, pela queda no custo de vida, pela volta ao estado de direito [...]"
(GOBBI, 1999, p. 143). Logo, o conceito de género emerge nas pesquisas académicas,
inicialmente, buscando discernir o que € biolégico e o que é cultural. A pesquisa de Marcia
Gobbi foi uma das primeiras no Brasil a direcionar o desenho para as questOes de género e a
crianca pequena, destacando que no periodo de sua pesqui sa existiam poucas producfes, mesmo
com a emergéncia do movimento feminista, natemética e voltado para criancas pequenas.

De acordo com Daniela Finco (2004), algumas pesquisas que abordam o género na
educacdo infantil ndo costumam abordar as especificidades das diferentesidades e fases davida
— principalmente as que dizem respeito as criancas. A pesquisadora ainda afirma que “[...] as
investigacdes privilegiam as diferencas etarias e a infancia, em particular, raras vezes fazem
andlise do género[...]” (FINCO, 2004, p. 25).

Nesta perspectiva de construcdo dos estudos de género e a educagdo infantil, Ana
LuciaGoulart Faria (2006), se questiona sobre se realmente pode-se falar de relacdes de género
neste nivel de ensino. Para €la, esta pergunta vem acompanhando as pesquisadoras feministas

da pequena infancia, sendo sistematizada em uma Sociologia da Infancia que se apoia nas
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categorias tempo, culturas infantis e também em uma Pedagogia da educacdo infantil na esfera
publica.

O trabalho de Deborah Thomé Saydo (2002) é de cunho etnogréfico e buscou
perceber como as criancas vao construindo as identidades e os papéis de género nas relactes
que estabel ecem com 0s seus coetaneos e os adultos mais proximos nos espagos educacionais.
O levantamento dos dados foi realizado por meio de observacdes participantes, entrevistas,
desenho com as criancas, registros em cadernos de campo e videos tendo por base arotina das
criangas: a chegada, a recepcéo e a despedida das criancas; a hora do lanche e os momentos da
Educacdo Fisica. O trabalho concluiu que “[...] mesmo entre as crian¢as de pouca idade os
papéis de género estdo muito préximos daquel es vividos pel os adultos que convivem no mesmo
contexto cultural [..]” (SAYAQ, 2002, p. 11).

Na mesma linha, o trabalho de Isabel de Oliveira Silva e Iza Rodrigues da Luz
(2010), analisa as concepcdes das educadoras sobre a educagdo de meninos no contexto
institucional. Os dados levantados constataram que as educadoras se orientam por umaimagem
de masculinidade que priva 0s meninos de maior contato corporal e afetivo e de experiéncias
significativas de convivéncia e brincadeiras tidas somente como adequadas para as meninas.

Desde a década de 1990, as pesquisas sobre a pequena infancia e as relacbes de
género na educacdo infantil ja se mostravam promissoras. Segundo Ana Lucia Goulart Faria
(2006, p. 287), “[...] pesquisas sobre brincadeiras e jogos entre meninos e meninas, por
exemplo, tem mostrado outras formas de construgdo cultural do feminino e do masculino|...].”

Estes estudos foram fundamentais para a problematizacdo de praticas e aformacéo
de professores/as para questdes que estdo no cotidiano da educacdo infantil como
comportamentos, relacdes desiguais entre meninos e meninas, 0s esquemas praticos utilizados
pel os/as docentes, o0s efeitos de uma dominagéo masculina existentes na sociedade, as divisdes
arbitrérias entre coisas de menino e coisas de meninas que refletem no mundo social, nas

brincadeiras e também nas escol has dos brinquedos, das roupas, nas maneiras de ensinar, €etc.
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3INSTITUCIONALIZANDO-SE A EDUCACAO INFANTIL —O RCNEI

Antes de explicar como se deu 0 processo de andlise do RCNEI preciso destacar
alguns pontos importantes. As contribuices de Jacques Derrida e 0s seus escritos sobre a
desconstrucao e a propria Escritura me gjudaram a compreender que quando eu escrevo esta
analise “existem tragos e 0 momento presente” da escritura (WOLFREY S, 2009, p. 20). E esse
momento ndo esta limitado apenas ao ato de escrever, mas também a experiéncia de tudo. Este

“tudo” implica cinco pontos, segundo Wolfreys (2009, p. 21-22):

Primeiro: quem é o “vocé” a quem me refiro? | sso implica um nimero incognoscivel
de vocés, de leitores, que ndo pode ser calculado. Ndo podemos assumir uma
totalidade ou um nimero infinito de leitores ou, no que concerne ao tema, de leituras.
Segundo: para cada vocé que |&, existe um agora, um momento presente de leitura. O
movimento presente de leitura. O movimento e a rede de tracos influenciando os
tempos da escritura também marcam e sdo remarcados pel aexperienciadaleitura. Por
extensdo, a rede de tragos pela qual um presente retorna para, ecoa em, ou retorna
para, algum outro lugar, influencia cada experiencia do presente da parte do sujeito.
Terceiro: 0 momento presente de umaleituraéincalculdvel. Vocé vai continuar lendo
mesmo quando tiver fechado o livro [dissertacdo], mesmo quando tiver colocado de
lado parafazer alguma coisa.

Quarto: embora vocé esteja lendo em um presente, 0s tracos do presente em que estas
palavras sdo/foram escritas nunca poderdo estar presentes como tais, ainda que eu
estejalestivesse escrevendo no assim chamado presente. Esse é um presente sem
presenca, e € somente simulado pelo “trago-presente”, o traco do presente que é
tracado e que traca.

Quinto: nem vocé nem eu estamos presentes no momento em que a “voz’, que é
referida acima pela colecéo de tragos, e, portanto, a escritura, o texto, falou aquelas
palavras. [As palavras sdo residuos] Elas permanecem — para serem lidas. Elas sdo
lembretes toda vez que lemos, de que [eu ndo estou presente].

Estes pontos valem para as minhas interpretagbes e andlise do Referencia
Curricular para a Educagéo Infantil (RCNEI). S&o interpretacdes e discussdes produzidas em
um tempo diferente da elaboracéo/producdo do RCNEI, impressies, estas, realizadas por meio
de leituras sobre género e sexualidade que até entdo ainda estavam adentrando no Brasil (entre
os anos 1980 e 1990) e, que no presente momento ainda tentam conquistar espaco nas
universidades e no campo cientifico das ciéncias humanas e sociais. Portanto, o “[...] meu
proprio momento presente estd, assim, inscrito, enquanto ele se escreve, nagquilo que retorna
dos tracos de algum outro presente que ndo o presente que esse é [...]" (WOLFREY'S, 2009,
p.22).
Sobre a desconstrucdo ndo posso dizer exatamente o que ela é, mas posso dizer o que
elando é. A desconstrucéo

[...] n@o é simplesmente uma filosofia, nem um conjunto de teses, nem mesmo a
guestdo do Ser, no sentido heideggeriano. De uma certa maneira ela ndo € nada. Ela
ndo pode ser uma disciplina ou um método. Frequentemente, ela € apresentada como



um método, ou é transformada em um método, com um conjunto de regras, de
procedimento que se pode ensinar, etc. N&o € uma técnica com normas ou protocol os.
[...] Mas a desconstrucdo ndo é uma metodologia nem uma aplicacdo de regras. Se eu
quisesse dar uma descri¢do econdmica, eliptica, da desconstrucéo, eu diria que é um
pensamento sobre a origem e os limites da questdo “que €', a questdo que domina
toda a histéria da filosofia. Cada vez que se tenta pensar a possibilidade do “que €’,
de colocar uma questdo sobre essa forma de questdo, ou de se interrogar sobre a
necessi dade dessa linguagem dentro de uma certalingua, de uma certatradicdo, o que
se faz nesse momento n&o se presta sendo a certo ponto da questdo “que €. E essaa
diferenca da desconstrucdo. [...] Ela é carregada de tudo que a questdo “que €
comandou na histéria do Ocidente e da filosofia ocidental, quer dizer praticamente
tudo, de Platdo a Heiddegger. Desse ponto de vista, de fato, ndo setem mais o direito
delhe pedir que responda apergunta“o que vocé €', “que €', sob umaformacorrente.
(DERRIDA, 2004 apud RODRIGUES, 2017, n.p.).

Portanto, ao falar de uma possivel definicdo paradesconstrucao, Derrida enfatizao
caréter dalinguagem, dafilosofiae dapolitica. Ele reforca que amesmando € um método, uma
metodologia, ou umatécnica. A questdo é operar uma transformacgado a partir de dentro, pois
Derrida € um pensador “[...] do espaco da fenda, do desvio ou virada em qualquer ontologia,
significado ou identidade. Seu trabal ho repetidamente enfatiza que podemos responder somente
tracando afendaeashistériasdafenda|...]” (GASTON, 2006 apud WOLFREY S, 20009, p. 32).
Esta fenda € importante tanto para 0 pensamento quanto para o discurso, pois “[...] ela ocorre
como um lugar e como uma possibilidade de um entre: em si mesma intransponivel, ela, no
entanto, abre-se, em um discurso, em uma institui¢do, em culturas e politicas[...]” (GASTON,
2006 apud WOLFREY'S, 2009, p. 32).

Estas contribui¢cdes sdo importantes aqui nesta pesquisapor abrir “[...] aredetextual
de tracos e a histdria de seus siléncios, omissdes e auséncias, para um evento inesperado de
leitura, e assim para outras leituras por vir [...]” (WOLFREYS, 2009, p. 32). Derrida oferece
possibilidades de questionamentos e revel agcéo de elementos que estdo em jogo, arepresentacdo
e o0 ser. Assim, aandlise do RCNEI consistiu naleituralenta e na (re)leitura, especificamente,
do volume 1, o qual enfatiza e aborda conceitos importantes como de educacéo, de crianca, de
instituicdo, do profissonal de educacéo infantil e do volume 2, o qual aborda mais
detalhadamente questBes sobre sexualidade e identidade de género nas/das criancas. Vae
destacar que o documento de volume 1, intitulado “Introdugdo” € achave de inteligibilidade®
para compreensdo dos demais volumes do RCNEI.

Portanto, os coment&rios que me proponho fazer aqui se restringem ao texto
Introducdo do RCNEI, volume 1 e o volume 2 intitulado, Formacdo Pessoal e Social que

apresenta topicos especificos sobre Expressdo da sexualidade nas criangas, Respeito a

8 Expressdo utilizada pela professora Carla Rodrigues no minicurso Derrida, différrance e desconstrugéo no |1
Semin&rio do Geni (Género, ldentidade e memoria), 2017. A expressdo serve como forma de operar os/as
tedricos/as e og/as autores para fazer novas pontes de interpretacéo e de leituras.



diversidade e Identidade de género. Abaixo seguem as imagens e 0s homes dos trés volumes
do documento voltado para a educagéo infantil, conforme Figura 1.

Figura 1 — Capas dos trés volumes do RCNEI

REFEREMCIAL CLURRICULAR REFERENCIA!. CURRICULAR SEFEEEI:I':I RIJLAR

SACIORAL PARA A MACIOMAL PARS A MALIDMAL P“;M A
EDRICACAT IMFAMTIL EDUCACAD INFANTIL EDLIC |MFAMTIL

FORMACAO FESSOAL £ SOCIAL

Fonte: Autora (2017)

O processo de andlise implicou paradas, releituras e comparacles, para esbocar
interpretacBes, ou detectar pontos ou tematicas que tenham escapado. Procurei também
teméticas repetitivas, palavras com significados particulares, metéforas e repeticdes. Tentel
pensar nas implicacoes dos efeitos discursivos existentes no documento.

Diante de todo este procedimento de andlise foram identificados tipos de
enunciados que contribuem para uma forma de “experienciar” e “trabalhar” com a educacéo
infantil. Depois deidentificados os enunciados 0 passo seguintefoi analisar as suasimplicacoes,
isto €, os efeitos discursivos. Adiciono agui 0 pressuposto da existéncia de tracos de um
biopoder consubstanciado na materializagdo dos discursos registrados em documentos
institucionais, como € o caso do RCNEI.

Inicialmente foi necessario compreender as condicdes de producéo do referido
documento com o intuito de (des)construir as partes e os discursos que compdem tanto a
construcdo quanto a sua composicdo, remetendo os acontecimentos a politica, ao contexto
hist6rico, as/aos envolvidos na proposta, bem como os signos, as metéforas, os significados, os
interditos etc.

Uma outra tarefa fundamental se constituiu em problematizar, por exemplo, se a
concepcdo de género presente no documento permite a/o professor/a questionar os arranjos
politicos, culturais e sociais existentes em nossa sociedade, questionar o que étido ou concebido

como definido e definitivo e, como sdo apresentadas as discussdes de género no documento.
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Para tanto, centrei a analise também nos seguintes sujeitos “crianca’ e “professora/professor”
por apresentarem caracteristicas e discursos diferenciados ao longo do documento.

Assim, foram retirados trechos contidos no documento com a intencéo de
demonstrar e visibilizar os pontos abordados e os enunciados particulares existentes. Foram
identificados diferentes discursos® ao longo do extenso documento, mas o principal e marcante
€ o discurso regulador. No entanto, é de suma importancia analisar os efeitos produzidos por
este tipo de discurso naeducacéo das criancas frequentadoras daeducacao infantil. A base deste
discurso seinicialogo na apresentacdo do documento nos seguintes trechos:

a) Apontar metas de qualidades'® para que as criangas tenham um desenvolvimento
integral de suas identidades, capazes de crescerem como cidaddos cujos os direitos
ainfancia sdo reconhecidos (BRASIL, 1998, p. 7).

b) O Referencial foi concebido de maneiraaservir como umguia de reflexdo de cunho
educacional sobre objetivos, contetidos e orientacdes didéticas para os profissionais
gue atuam diretamente com criangas de zero a seis anos, respeitando os seus estilos
pedagdgicos e adiversidade cultural brasileira (BRASIL, 1998, p. 7).

Os dois trechos acima nos levam a pensar sobre o quanto a década de 1990 e as
politicas educacionais dessa época refl etiam a forte influéncia de um discurso, destacado como
neoliberal. O documento propde: “apontar metas de qualidade” para a educacdo infantil e de
ser uma*“ referéncia curricular comum” paratodo o pais. Naintrodugdo é sustentada estaideia
maior de um projeto que visava a construcdo de referenciais e parametros que fortaleceriama
unidade do governo federal e enunciava a sua responsabilidade com a educagdo. Sendo assim,
segundo Daniela Auad (1999), o RCNEI ndo se autodefine como um curriculo acabado e
obrigatdrio, mas seu nivel de detalhamento pode torné-1o o curriculo, percebendo-o como base
minima de execucgado de préaticas docentes na educacdo infantil.

N&o podemos perder de vista que nesse primeiro momento temos uma redefinicéo
das politicas educacionais e a implementacdo de referenciais e parametros voltados para uma
politica neoliberal que impactou profundamente na educacdo com os seus ideais de
produtividade, de metas e de uma ideologia individualista dominante baseada no

desenvolvimento de competéncias e habilidades. Esta politica se refletiu nas estruturas dos

9 Discurso de uma Psicol ogia centrada no desenvol vimento cognitivo e motor da crianga, discurso de umaeducacdo
neoliberal, de um governo da infancia e de saberes de uma Pedagogia que culmina em preceitos e recomendagdes
de como se “deve” trabahar e “educar” as criangas.

10 Optei por colocar tais palavras em destague por compreendélas como expressdes chaves de politicas
educacionais neoliberais que segundo Bianchetti (1996) sdo inscritas em um processo de desmonte do sistema
publico de educagdo, que ressurge sobre as categorias de sociedade do conhecimento e qualidade total como
resultado da competitividade numa sociedade tecnificada e globalizada.
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contelidos e curriculos escolares, pois“[...] elas dependem néo s das condigdes historicas mas
também das caracteristicas e do poder dos grupos hegeménicos|...]” (BIANCHETTI, 1996, p.
93) da época de criacdo destas politicas.

Dai a possibilidade da construcéo de uma passividade face a umaideologia de que
era Necessario preparar 0s sujeitos para serem mao-de-obra por via de métodos e programas
educacionais objetivos e de curto prazo. A educacdo ira funcionar baseada em uma “l16gica do
mercado”, nessalogica,

[...] aarticulacdo do sistema educativo com o sistema produtivo deve ser necesséria
O primeiro deve responder de maneira direta & demanda do segundo. Deste modo o
neoliberalismo, ao rejeitar a planificagdo social, deixa livre as leis da oferta e da
demanda as caracteristicas e orientacdo do sistema educativo. O mecanismo do
mercado é auto-regulador, o que melhor equilibra as demandas surgidas do setor

produtivo com a oferta proveniente das institui cdes educativas (BIANCHETTI, 1996,
p. 94).

Assim, os documentos educacionais oficiais elaborados nesse periodo (1990)
deveriam estar voltados para estes resultados, bem como as politicas paraaeducacao e politicas
sociais. Neste caso, as agfes da escola se conformaram a uma estrutura educacional carregada
por exigéncias de um modelo baseado na qualidade total e de uma sociedade do conhecimento
materializada nos ideais da competitividade dos sujeitos e de uma proposta educativa
tecnificada, que se constituiram no processo de elaboracdo das politicas educacionais em
resposta as demandas politico-sociais da sociedade civil e de ingtituicbes estatais e

governamentais.

3.1 O processo de construcédo do RCNEI: pecas politicas de um quebra-cabeca

Constituida como o primeiro nivel da educacdo bésica, a educacdo infantil se
destinapara criangas de 0 a6 anos e, segundo a L DB n° 9394/1996 tem como objetivo principal
0 desenvolvimento da crianga nos aspectos motores, sensoriais, de socializagdo e cognitivos.
Segundo Vianna (2011), documentos oficiais educacionais que tinham por objetivo ordenar e
organizar as praticas educativas na escola, como é o caso do RCNEI, surgiram de um programa
de reformas desencadeadas pelo neoliberalismo na América Latina que se expandiu
paul atinamente para quase todos os paises do eixo. Também para Gomes e Colares (2012), a
década de 1980, foi marcada por um conjunto de reformas com a finalidade de gustar a
economia tendo por base uma politica neoliberal promovida por organismos internacionais
como o Banco Mundia e o Fundo Monetério Internacional. Foram utilizadas como formas de

estabilizar a economia.
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Estes pacotes politicos neoliberais instituidos nos paises latino-americanos
impactaram nas propostas de reformas educacionais, orientando novas politicas e formas de
gerir os sistemas escolares. Estas, foram feitas principalmente nos paises definidos no periodo
como “periféricos’ entre as décadas de 1980 e 1990. O impacto nas instancias sociais,
econdmicas e culturais, culminou em um movimento ideol gico que representava a educacéo
como sendo:

[...] o motor para o desenvolvimento econdmico, devendo cumprir seu atributo, isto
€, 0 de dar formag&o ao novo homem, uma formagéo compativel com as alteracfes e
as exigéncias do mundo produtivo, para continuar a sua esséncia imutavel, da

acumul agdo, reproducdo e concentracdo do capital. (WILHELM; NOGUEIRA, 2012,
p. 253).

A década de 1990, entdo, foi destacada por grandes reformas educacionais no
Brasil. Vale lembrar que este periodo também foi marcado pela Conferéncia Mundia de
Educacéo para Todos, realizada em Jomtien (5 a9 de margo de 1990). O evento foi financiado
por agéncias internacionais como o Banco Mundial (BM), a Organizacdo das Nagdes Unidas
para a Educacdo, a Ciéncia e a Cultura (UNESCO), Fundo das NacBes Unidas para ainfancia
(UNICEF) e Programas das Nacdes Unidas para o Desenvolvimento (PNUD). A conferéncia
tinha por proposito
[...] amelhoriadaqualidade da educagdo (priméria) e o incremento das oportunidades
educacionais para o mundo em desenvolvimento, além de representar um férum para

discutir problemas e proposi¢les para a educacdo, sistematizadas no documento da
Declaragdo Mundia sobre Educacdo paraTodos. (VIANNA, 2011, p. 31).

A Declaragdo Mundial sobre Educacdo previa que o Estado assumisse o seu papel
e hegociasse com as diversas instancias sociais, politicas e econdbmicas em busca de melhorias
na educacdo. No Brasil, estas deliberacfes refletiram na construgdo do Plano Decenal de
Educacao para Todos (1993-2003) e o Plano Nacional de Educagéo (2001-2011).

Neste sentido, para a garantia e desenvolvimento destes aspectos na educacdo, em
1998, foi lancado no Brasil, por meio do Ministério da Educacéo e Cultura (MEC) documentos
com o objetivo de nortear a Educagdo Infantil, dentre eles, 0o RCNEI, que foi apresentado como
o resultado de um conjunto de orientacdes didaticas e pedagdgicas com a finalidade de auxiliar
o trabalho do/a professor/a deste nivel de ensino. Isto €, um conjunto de agbes propostas pelo
MEC pelas quais se conduzem as condutas e as préticas educativas da professora/do professor.
Portanto,

[...] definir contetidos curriculares para a educagéo basica foi umas das tonicas das
reformas implementadas nas politicas educacionais. A prépria Constituicdo Federal



de 1988 j4 afirmava a necessidade e a obrigacdo de o Estado elaborar Pardmetros para
orientar as agoes educativas. (VIANNA, 2011, p. 33).

O RCNEI foi construido como referéncia de qualidade para a educagdo infantil em
todo o Brasil. Og/as responsaveis por sua elaboracdo partiram do pressuposto de que 0 mesmo
funcionasse como uma referéncia curricular. Como ja chamei atencdo anteriormente, o
documento de volume 1 discorre sobre a necessidade de “apontar metas de qualidade” .
Portanto, no primeiro documento, a introducéo, sugere a necessidade de uma referéncia e de
metas de qualidades comum para escolas de educacdo infantil de todo o pais.

O mesmo ndo se define como algo obrigatdrio e acabado. E, embora hagja citacdes
de que as escolas de educacdo infantil sdo “livres’ para construirem as suas propostas
educativas que “[...] respondam as demandas das criangas e seus familiares nas diferentes
regidesdo pais|...]” (BRASL, 1998, v. 1, p. 9), segundo Daniela Auad (1999), isso exigiriaum
trabalho de escuta e pesguisa em cada estado por parte dos elaboradores do documento, o que
néo foi feito.

O documento foi construido em resposta as cobrancgas de agéncias internacionais
como o Banco Mundial, a Comissao Econdmica paraa Ameérica Latina(Cepal) e aUnesco. As
discussfes e a inclusdo tanto de género quanto de sexualidade ocorreram de maneira
concomitante nos curriculos escolares. No entanto, em nivel de politicas publicas federais na
educacdo ambos, segundo Claudia Vianna (2012), so foram incluidos a partir de 1995 com a
pressdo de movimentos de mulheres e com as sucessivas respostas do governo de Fernando
Henrique Cardoso (1995-2002) aos compromissos internacionais relativos a uma agenda de
género e sexualidade. Foi exatamente neste contexto que documentos como o RCNEI foram
elaborados com a intencionalidade de servirem como “[...] instrumentos de referéncia para a
construcdo do curriculo, a partir de uma perspectiva de género/sexualidade nas politicas
publicas de educacdo no Brasil [...]” (VIANNA, 2012, p. 131).

A propria Congtituicdo Federal de 1988 j& direcionava para a necessidade e
obrigacéo do Estado de elaborar documentos e parametros para orientar as agdes educativas na
escola. Como respostas a estas orientagfes temos tanto os Parametros Curriculares Nacionais
(PCN) quanto o Referencial Curricular Nacional para a Educacéo Infantil (RCNEI). Ambos os
documentos foram concebidos como inéditos ao abordar oficial mente atematica da sexualidade
e do género nos curriculos da escola. Por outro lado, muitas criticas foram tecidas tanto para o
RCNEI quanto parao PCN. Segundo Vianna (2011, p. 131),

[...] entre especialistas e pesquisadores (as) da area educacional, lastimava-se,
sobretudo, o caréter centralizador e prescritivo dos parémetros, sob forte influéncia
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dos organismos internacionais, com um curriculo oculto atamente hierarquizado e
sem agdes que pudessem minimizar a formag@o docente deficitéria e a falta de
condicBes estruturais para que educadores e educadoras pudessem lidar com essa
abordagem nas escolas.

Em 1998, uma versdo preliminar do documento foi enviada a 700 profissionais
ligados a educacao infantil para apreciacéo e avaliacdo. O mesmo deveriaser devolvido em um
prazo de um més parao MEC com um parecer sobre o documento. No entanto, no mesmo ano,
aversdo final do documento foi aprovada e divulgada

[...] sem que os apelos dos pareceristas por mais tempo para debates e discussdes
fossem atendidos. Outro aspecto que merece destaque é que o RCNEI atropelou
também as orientagdes do proprio MEC [...] umavez que foi publicado antes mesmo

que as Diretrizes Curriculares Nacionais, estas sim mandatérias, fossem aprovadas
pelo Conselho Nacional de Educagéo. (CERISARA, 2002, p. 336).

Percebe-se certa urgéncia por parte do MEC tanto na divulgacdo quanto na
distribuicdo do referido documento para as professoras/os professores da educacéo infantil de
todo o pais. Esta pressa em divulgar o documento é reflexo de uma preocupacdo com dados,
indicadores e resultados eleitorais como bem destaca Kuhlmann Junior (1999 apud
CERISARA, 2002, p. 336):

A ampladistribuicéo de centenas de milhares de exemplares as pessoas que trabalham
com esse nivel educacional mostra o poder econdmico do MEC e seus interesses

politicos, muito mais voltados para futuros resultados eleitorais do que preocupados
com atriste realidade das criangas e instituicoes.

Algumas criticas foram feitas ao documento, uma delas é a concepcéo de educacéo
infantil proxima ao ensino fundamental. Outra critica apontada é que as organi zacoes didaticas
e 0 proprio contetido viabilizam uma concepcdo de “trabalho” apontando para especificidades,
orientacOes e formas de organizacdo do contelido muito parecidas com o que se propde para o
ensino fundamental. A verdade é que esta maneira de construir manuais de educacdo ou de
ensino revelam umaforte influéncia dos organismosinternacionais, um curricul o hierarquizado
e deficiéncias naformagéo inicia e continuada das professoras/dos professores.

Segundo Marilia Pinto de Carvalho (1999), outro ponto questionavel na politica
educacional é de que, ainda, vigorem ideias neoliberais, sob umaforte influénciainternacional,
0 que acaba dando uma cara parecida as politicas educacionais nos diversos paises latino-
americanos. Para a autora, se observarmos as politicas do Banco Mundia ou do Ministério da
Educacdo, se notara que toda politica educacional est4 voltada para objetivos e valores
econdémicos intensamente associados a masculinidade com a utilizagdo de palavras como:

competitividade, racionalidade tecnoldgica, desempenho, eficacia, produtividade. Palavras
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estas que representam atribuicdes que seriam caracteristicas da constitui¢do do masculino em
uma perspectiva heteronormativa.

Estes aspectos nos permitem questionar também o que o documento concebe como
crianca, infancia, os tipos de saberes especializados e o tipo/perfil de professora/professor da
educacdo infantil, demonstrando, assim, o quanto é problemético e dificil trabalhar com
definigbes gerais e universalizantes. Ainda sobre esta fragilidade discursiva do documento,
Cerisara (2002) faz referénciaa um projeto intitulado “ Pardmetros em acao”, que articulado ao
RCNEI e organizado pelo MEC tinha o objetivo de apoiar e incentivar o desenvolvimento
profissional de professoras/professores e especialistas em educagdo infantil de forma articulada
a implementacdo do documento. No entanto, este projeto diz que os municipios s6 podem
participar do mesmo se “[...] optarem por implementar o RCNEI em suas institui¢des, o que 0
transforma de uma proposta aberta, flexivel e ndo obrigatéria em obrigatéria e Unica [...]”
(CERISARA, 2002, p. 340) possibilidade de intervencdo. Uma das consequéncias da ndo
implementacdo do documento acarretaria na falta do pacote de formagéo para professoras/es
previsto no projeto. Neste contexto, percebemos uma urgéncia nainsercéo da temética género
e sexualidade nos curriculos escolares. Diante disso 0 RCNEI tem por foco:

[...] auxiliar na realizagdo [das/os professoras/es] de seu trabalho educativo diério
junto as criangas pequenas [...] apontando metas de qualidade que contribuam para

gue as criangas tenham um desenvolvimento integral de suas i dentidades, capazes de
crescerem como cidad&os cujos direitos ainfancia sdo reconhecidos. (BRASIL, 1998,

v.1,p. 7).

Mesmo que o RCNEI afirme em seu corpus textual a sua intencionalidade de ndo
ser algo obrigatério e inflexivel, ele apresenta um carater normalizador de praticas, de acdes
educativas, da funcdo educativa da educacéo infantil, de como as instituicOes deste nivel de
ensino precisam se organizar e de como devem ser construidas e vividas ainfancia das criangas.
Ele apresenta um propdsito determinado e diferenciado culminando em uma espécie de
agenciamento dos sujeitos inseridos na educacao infantil.

Documentos gue visam auxiliar a prética docente funcionam, em geral, como um
poder “disciplinador” tendo por foco métodos que inibem, ou limitam as agbes do sujeito,
tornando-os, em muitos casos, objetos e instrumentos de umaméaquina estatal. Nestas situacdes,
o trabalho docente assim como o/a aluno/a é disciplinado/a por uma san¢éo normalizadora e
por uma série de mecani Smos examinatorios e expiatorios presentes tanto nas politicas publicas

guanto nos manuais de ensino, como € o caso do RCNEI.
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3.2 Ostiposde sujeitos e saberes privilegiados no RCNEI

A primeira parte do RCNEI, volume 1 e intitulada “ Caracteristicas do Referencial
Curricular Nacional para a Educacdo Infantil” firma o compromisso de que as praticas
educativas da educacdo infantil devem contribuir para o exercicio da cidadania embasados nos
principios abaixo:
respeito a dignidade e aos direitos das criangas, consideradas nas suas diferengas
individuais, sociais, econdmicas, culturais, étnicas, religiosas etc.;
o direito das criangas a brincar, como forma particular de expressdo, pensamento,
interacdo e comunicacdo infantil ;
0 acesso das criangas aos bens socioculturais disponiveis, ampliando o
desenvolvimento das capacidades relativas a expressdo, a comunicagdo, a interagdo
social, a pensamento, a ética e a estética;
a sociadlizagdo das criangas por meio de sua participagdo e insercdo nas mais
diversificadas praticas sociais, sem discriminacéo de espécie alguma;

o aendimento aos cuidados essenciais associados a sobrevivéncia e ao
desenvolvimento de suaidentidade. (BRASIL, 1998, v. 1, p. 13).

Frequentemente, tanto as politicas educacionais quanto os documentos
institucionais oficiais educacionais abordam incansavelmente a questdo da cidadania na
educacdo. O que é esta cidadania? O que elaimplicanaeducacéo de criancas? Quando o RCNEI
fala de cidadania, ele faz 0 uso de um contraponto para falar de questdes como a vida em
sociedade, acesso aos bens culturais, diferencas individuais, sociais, econdmicas, culturais e a
socializac8o entre as criangas. E, agui temos uma grande questdo, pois é preciso reiterar que o
documento divide as criancas em 0 a 3 anos frequentadoras de bercarios, creches e pré-escolas
e as de 4 a 6 anos destinada a educagdo infantil.

Estadiviso feita para separar ostipos de crianga, em faixas segmentadas de idades,
evidencia um ponto de vista estrutural-funcionalista que define o papel do sujeito e o seu lugar
na sociedade, e que estaligada a outros sujeitos, “[...] conformando assim umatotalidade social
aser reproduzidaindefinidamente[...]” (COHN, 2005, p. 15), correspondendo as prerrogativas
tedricas de sujeito da época. Cria-se expectativa sob esta crianca para que ele ou ela assumam
0 Seu status e a sua posicao na sociedade. Assim, “[...] suas acBes e representacbes simbolicas
n&o precisam ser estudadas, portanto, para que se defina seu lugar no sistema: sdo dadas pelo
préprio sistema]...]” (COHN, 2005, p. 16). O caminho quase sempre realizado nos documentos
educativos e/ou nas politicas destinadas a infancia ou para as criangas ocorre por meio da
categorizacdo em compartimentos estanques, separados por categorias de idade, género, status

social, perfil econbmico, localidade etc.
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Outro ponto destacavel € gque a cidadania ainda é vista como um “[...] campo
associado a masculinidade, direito natural do homem, [pois] ainda hoje atuar politicamente,
falar no espaco publico e ser reconhecidas plenamente como cidadds sdo consideradas
conquistas para as mulheres[...]” (CARVALHO, 1999, p. 10). Portanto, esse discurso ainda é
o efeito 6bvio de uma ordem socia que ndo questiona as representacdes coladas aos papéis de
género, unificados e desenvolvidos de modo linear. Uma pedagogia repetitiva e continua que
também tem uma preocupacdo com a formacdo de individuos essencializados, neste caso, a
formacdo integral das criancas na perspectiva do que se espera de um “homem” e de uma
“mulher”. Formagdo esta que quase sempre € associada a feminilidade, pois quem conhece o
trabal ho das professoras de educacdo infantil “[...] sabe que elas tém uma preocupacédo que vai
muito além de transmitir certo contelido paraas criancas, tém uma preocupacdo com aformacao
de pessoas inteiras [...]" (CARVALHO, 1999, p. 11), um cuidado relacionado as
representatividades de maternidade, as professoras passam a ser cuidadoras/tias.

E importante ter uma nog&o de infancia e de crianca que va além de uma percepcio
cronoldgica. Uma visdo da infancia sem concepcles fixas e engessadas, uma infancia
transgressora, perpassada por diferencgas. “Uma infancia gue compde forcas, nas quais Somos
impulsionados a questionar 0 que esta posto e querer sempre mais e mais|...]” (PEROVANGO;
SOUSA, 2016, p. 2). Portanto,

E preciso cuidar, educar, amar, respeitar, ensinar, aprender, ouvir, sentir com as
criancas. E preciso entender que educar é escutar a crianga, envolvendo-se com
criatividade navidada mesma. N&o existe aideiade dar voz &s criangas, poisisso elas
tém e muito, o que nosfaltaé dar ouvidos ao que el as expressam, respeitando-as como
sujeitos singulares, Unicos e capazes de criar e produzir agdes. (PEROVANO;
SOUSA, 2016, p. 3).

Fala-se muitas coisas sobre a crianca e sua propria historia € marcada por uma
concepcdo de infancia atemporal e ingénua. Para elas, historicamente, foram destinados os
saberes da Pedagogia e da Psicologia, que, consequentemente culminaram em regras, normas,
tratamentos e orientacdes para ainfancia. Levando em conta esta perspectiva

[...] constréi-se, assim uma infancia pautada na continuidade cronol égica, no tempo
Como sucessao e sequéncia de etapas do desenvolvimento. Umainfancia que deve ser
educada segundo um modelo estabelecido cientifica e institucionalmente, uma
infancia que, sendo objeto, € parametrada e €, a0 mesmo tempo, parametro de politicas

educativas, de legislacBes, de estruturas e funcionamentos de escolas para criangas.
(RESENDE, 2015, p. 137).

A divisdo ao longo do documento em criancas de 0 a 3 anos e as de 4 a 6 anos
apresenta uma perspectiva geracional, limitada e condicionante dos contelidos e maneiras de

cuidar. As criancas sao atores sociais, sdo sujeitos histéricos e produtoras de culturas, as
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culturas infantis, pois elas vivem e produzem tanto cultura quanto histérias. No documento,
pouco se V€ a diversidade de criangas, as que brigam, as que choram, as que fazem birra, as
quilombolas, as indigenas, as ribeirinhas, as do campo, as da cidade, as ricas, as pobres,
meninas, meninos, etc. Todas elas e suas dimensdes humanas sdo limitadas por uma escola,
melhor por documentos educacionais, que regulam seus corpos, seus horarios e suas linguagens
congeladas em uma caixa universal nomeada “criangas’.

As criancas cumprem os mandos e desmandos dos adultos e sdo “ escolarizadas’ o
mais rapido possivel para que aprendam a ler, escrever e contar. A divisdo realizada ao longo
do RCNEI em criancas de 0 a3 anos e as de 4 a 6 anos pode ser uma justificativa didética, cujo
intuito € compreender a finalidade da educacdo infantil, os objetivos e até mesmo o
entendimento de uma educagao voltada para sujeitos em processo de formacgdo. No entanto,
esta categorizagdo caracteriza as criangas como seres incompletos a serem formadas e
socializadas. Depreende-se nas entrelinhas uma preocupacdo biol 6gico-maturacional, bem
COMO NOS Processos em como a crianca é formada e pode ser moldada para adquirirem
competéncias culturais para viver avida adulta.

A adocdo do termo crianga por todo o documento, nos faz questionar em que
momento no processo de escolarizacdo formal o sujeito deslocadarepresentacdo “crianca’ para
aluno/estudante, desvinculando-se da aproximacéo do cuidado familiar este demarcado pelo
sujeito feminino nas relagcdes entre “tias’ para“professoras’. As representacdes defendidas dos
sujeitos no discurso do RCNEI inserem em suas fendas a analogia de que a educacdo infantil é
umaextensao do cuidado doméstico das criancas e ndo a constituicdo de um sujeito que aprende
e que ensina.

Existe também uma preocupacdo com a socializacdo da crianga e 0s agentes
responsavels por este processo, sejam eles as professoras, 0s paismaes ou os/as responsavels
por cuidar e educar a crianga. Este processo de socializacdo € reforcado quando o volume 2 do
documento se detém na questdo do desenvolvimento da identidade e autonomia da crianca. E
preciso “[...] saber o0 que é estével e 0 que é circunstancial em sua pessoa, conhecer as suas
caracteristicas e potencialidades e reconhecer seus limites [..]” (BRASIL, 1998, p. 11). E
necessario que a crianca adquira confiangcaem s e sgja aceita no grupo. Portanto, o documento
enfatiza o discurso da socializac8o da crianca ha educacdo infantil, no sentido de que é preciso
promover ainteracdo social, justificando que estas interagcdes se déo na

[...] ampliagdo dos lagos afetivos que as criancas podem estabelecer com outras
criangas e com os adultos, contribuindo para que o reconhecimento do outro e a

constatac&o das diferencas entre as pessoas sejam valorizadas e aproveitadas para o
enriquecimento de si proprias. (BRASIL, 1998, v. 1, p. 11).
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que as criangas precisam “ser aceitas, ouvidas, cuidadas e amadas’ (BRASL, 1998, p. 11),

oferecendo assim, seguranca para a sua formacéo pessoal e social, agdes que no contexto da

inteligibilidade de género criam situagdes que devem ser desenvolvidas por mulheres, parando

dizer mées, o que nos faz pensar a permanéncia preponderante de mulheres nesses niveis

educacionais. Por outro lado, com o desenvolvimento de um documento que guia as préticas

educativas da/do professora/professor € perceptivel uma preocupagéo com uma orientacao,

baseada em prescricbes normativas e de um saber cientifico (antropolégico, médico,

psicoldgico, histérico, socia etc.), de modo que a crianca deve ser educada e colocada o mais

rapido possivel no posto ndo mais de crianga, mas de aluno/a. Em suma, a crianga deve ser
“escolarizada’. Isto €

[...] coerente com o pressuposto da sociedade como um sistema, quando falam de

socializacdo, falam de préaticas que tem como objetivo ainser¢do dos individuos em

categorias sociais que conformam um sistema. [...] Recusa-se as criangas, portanto,

uma parte ativa na consolidacdo e definicdo na sociedade: elas sdo vistas como

receptaculo de papéis funcionais que desempenham, ao longo do processo de
socializacdo. (COHN, 2005, p. 16).

Segundo Faria (2006), pesquisas relacionadas a crianca e ainfancia s comegam a
surgir, a partir de 1980. As primeiras pesquisas eram fortemente marcadas pelo viés
psicol 6gico, mas na década de 90, a Sociologia e a Pedagogia da infancia passam a considerar
a crianca enquanto sujeito de historia e de cultura, e ndo somente como sujeito que esta em fase
preparatéria para afase adulta. Nas orientacdes do RCNEI, volume 2, percebemos uma crianca
descrita em estégios e um conhecimento cientifico baseado na Psicologia do Desenvolvimento
focado nos processos de cognicdo e naturalizacdo, dos papéis sociais e nas fases de
desenvolvimento, isto é um discurso ainda preso em “modelos’ rigidos de caracterizar a
crianca a partir de um ponto de vista adultocéntrico, hegemdnico e universal, demarcando os
scripts a serem seguidos no decorrer de todo o processo educacional.

Outro dado relevante € que o Referencial de fato considera que as criancas sao
diferentes entre si. No entanto, segundo o documento estas diferencas devem ser propiciadas
em uma educacdo baseada em condicdes de aprendizagem. Como se observa na passagem
destacada abaixo:

Considerar que as criangas sdo diferentes entre si, implica propiciar uma educacéo
baseada em condic¢Bes de aprendizagem que respeitem suas necessidades e ritmos
individuais, visando a ampliar e a enriquecer as capacidades de cada crianca,

considerando-as como pessoas singulares e com caracteristicas proprias. (BRASL,
1998, v. 1, p. 32-33).
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Existe uma preocupacdo com as singularidades, mas ha também a presenca de um
discurso pleno de omissdes e ruidos, preocupado com as metas educativas e de qualidade para
aeducacdo infantil. Discurso este que é reafirmado por intermédio da criagdo de avaliacdes em
grandes escalas que funcionam como instrumentos normativos, desenvolvidos para “ detectar”
dificuldades e deficiéncias no processo de aprendizagem das criangas, sem uma atencdo para
0S processos sociais, culturais e de interacdo que deveriam ser inerentes a estes mecanismos
avaliativos.

Levando em consideracdo a proposta de condi¢des de aprendizagem evidenciamos
gue o processo de ensino é diversificado a partir da compreensdo de singularidade da crianca.
No entanto, a demarcacgéo de prazos e metas de agdes que estas crian¢as devem executar ao
final de cada estagio do sistema de ensino, negligenciamos e anulamos as especificidades de
assimilagéo e aprendizado no processo de escolarizagéo partindo assim de demarcagbes de
etapas fixas que ao ndo serem alcangadas localizam a crianca como deficitarias, seja quanto a
execucdo de atividades tedricas quanto as atividades praticas. Assim, se estabelece prazos
construidos como naturais e fixos, que partem de uma compreensao universal de crianca.

Sobre os sujeitos que fazem parte do processo de socializagdo da criangatemos um
outro dado curioso gue diz respeito aos varios tipos de estruturas familiares registrado no
volume 1 do documento. O item intitulado “ Respeito aos variostipos de estruturas familiares’
descreve as familias nucleares e monoparentais, além dos novos tipos de estruturas familiares
“[...] constituidas por novos casamentos e de filhos advindos dessas relagdes [...]” (BRASL,
1998, v. 1, p. 76). O documento discorre sobre 0s inlmeros novos arranjos familiares, mas ndo
chega a abordar as familias homoparentais ou as familias compostas por netas/os e avés/avos,
tias/tios e sobrinhas/os, etc. O que pode ser justificado pelo periodo em que foi elaborado, onde
estas discussdes ainda ndo estavam no rol de debates da década de 1990. O documento “marca’
apenas como familia, a nuclear e monoparental e as compostas por casais heterossexuais.

Além da familia nuclear que € constituida pelo pai, mée e filhos, proliferam hoje as
familias monoparentai s, nas quais apenas amae ou o pal esta presente. Existem, ainda,
as familias que se reconstituiram por meio de novos casamentos e possuem filhos
advindos dessas relagcdes. Ha, também, as familias extensas, comuns na histéria
brasileira, nas quais convivem na mesma casa varias geracoes e/ou pessoas ligadas
por parentescos diversos. E possivel ainda encontrar varias familias coabitando em

uma mesma casa. Enfim, parece ndo haver limites para os arranjos familiares na
atualidade. (BRASIL, 1998, v. 1, p. 76).

Existe uma contradicdo no RCNEI quando o mesmo diz que parece ndo haver
limites paraos arranjos familiares na atualidade a0 mesmo tempo que reforga/reconhece apenas

as familias monoparentais e a nuclear como “familia’. Embora o documento em questdo sgja
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da década de 1990 e as discussdes sobre o direito de gays, |éshicas, bissexuais, transexuais e
transgéneros constituirem suas familias seja mais recente, hoje, entende-se que € um direito
fundamental desses sujeitos constituirem uma familia. Independentemente de suas identidades
de género ou suas opcdes sexuais. Os métodos de fertilizacdo, bem como o avanco cientifico e
tecnol égico e as novas | egislacBes sobre familia uma democratizagdo do acesso a parentalidade
eafiliacdo. O casamento também néo é maisalgo obrigatdrio e padréo paraaformacdo familiar.

Assim, o RCNEI discorre sobre as especificidades dos sujeitos, a partir de uma
|6gica da universalidade e de generalidades, mesmo gue cite a questéo das diferencas entre os
sujeitos, pouco se aproxima destas compreensdes de diversidade. E curioso observar essa
ambiguidade discursiva tanto do diverso, quanto do especifico a luz de uma tendéncia
hierarquizante. Tomando a crianca como um instrumento que deve ser moldado e formado,
deixando de lado a tarefa bésica de tentar explicar realmente as diferencas existentes entre as
criangas e o processo de aprendizado.

Temos discursos diversificados e em muitos momentos contraditérios, de que é
preciso compreender a crianca no seu contexto sociocultural, de que elas precisam ser inseridas
em situacdes de socializagao, por agentes e préticas sociai s na sociedade mais amplae de énfase
nacultura, naaguisi¢do de competéncias e naformacdo de personalidades. H4uma preocupacéo
com as praticas educativas das/os professorases de educacdo infantii e 0 processo de
socializagdo da crianga, mas ela é delimitada de maneira parcia e localizada nos papéis e nas
relacbes sociais dos sujeitos envolvidos nesse processo, como a/o professora/professor de
educacédo infantil, afamilia e/ou o adulto que convive diariamente com a crianca.

Professoras/professores de educacéo infantil lidam diariamente com assuntos que
vao aém das rotinas educativas, elageles lidam com questdes de como € a convivéncia da
crianca fora da escola; se os pais trabalham ou ndo; se a crianga se alimenta bem, se ela esta4
doente, se ela serelacionabem com os colegas, etc. Estas orientacfes ou préticas estdo fora dos
documentos ingtitucionais oficiais e estes muito menos ensinam ou orientam para o
desenvolvimento destas préticas ou preocupacdes. Profissionais com este perfil ndo sdo
contemplados nas abordagens e nos discursos oficiais, pois elas ou eles sabem que a educacdo
ndo € meramente o repasse de contelido ou de adestramento dos corpos, mas € também uma
relacdo entre pessoas. Assim,

[...] ahierarquiaentre o que é considerado masculino e feminino atuaintensamente: o
gue é masculino é valorizado nas politicas educacionais; 0 que é feminino é colocado
como secundario, como desvio, algo que as mulheres estariam levando para a escola

inadequadamente. As professoras seriam méezonas, tias, antiprofissionais, n&o
saberiam atécnica paraensinar. (CARVALHO, 1999, p. 11).
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Estes valores e estas préticas sdo desvalorizadas, bem como descartadas pelas
politicas educacionais ou documentos oficiais educacionais que se preocupam apenas com o
conteddo, a eficiéncia e o desenvolvimento de técnicas. Segundo o RCNEI,
[...] as novas funcBes da educagdo infantil devem estar associadas a padrbes de
gualidade. Essa qualidade advém de concepcdes de desenvol vimento que consideram
as criangas em seus contextos socials, ambientais, culturais e, mais concretamente,
nas interacoes e préaticas sociais que |hes fornecem elementos relacionados as mais

diversas linguagens e ao contato com 0s mais variados conhecimentos para a
construcdo de uma identidade auténoma. (BRASIL, 1998, v. 2, p. 23).

Tendo em vista que adocéncia é um trabal ho assumido em grande parte pelas mulheres,
neste nivel de ensino, as politicas educacionais perpetuam velhos conceitos e pautas como o
direcionamento do cuidado maternal de criancas, que na distribuicdo social dos papéis de
género segundo a heteronormatividade € exclusivo e natural das mulheres. Os discursos dos
documentos oficiais educacionais esquecem que a base da educacéo infantil € composta em
grande parte por mulheres. Para Carvalho (1999, p. 13),
[...] quando se fala em professores, se fala de uma pirdmide que inclui tipos muito
diferentes de trabalho e na qual as mulheres estéo localizadas em pontos muito
definidos. Na base, estéd a educacdo infantil, com praticamente 100% de mul heres. No
topo estaria 0 ensino universitario, onde se encontra uma porcentagem bem menor de
mulheres professoras, ai também hierarquizadas. S0 camadas de uma piramide.
Quanto mais se sobe nela, menor € a propor¢do de mulheres professoras, mais alto o

salario e o prestigio social, e cresce também a percepcao do trabalho como intel ectual
e técnico em oposicdo a um trabal ho afetivo.

Portanto, a docéncia tanto na educacdo infantil quanto nas séries iniciais é um
trabalho realizado em grande parte por mulheres. Voltando ao discurso do RCNEI quando se
trata do profissional que lida com a educagéo das criancas temos novamente uma subdivisao:
o/aprofissional quetrabalhaem creches e pré-escolas (0 a3 anos) e o/aprofissional quetrabalha
na educacdo infantil (4 a 6 anos). A preocupacdo do documento ainda é a falta de formacéo
adeguada dos profissionais de creches e pré-escolas.

Muitos destes profissionais ainda ndo tém formagdo adequada, recebem remuneracéo
baixa e trabalham sob condi¢des bastante precarias. Se na pré-escola, constata-se,
ainda hoje, uma pequena parcela de profissionais considerados leigos, nas creches
ainda é significativo o nimero de profissionais sem formagdo escolar minima cuja

denominacdo é variada: bercarista, auxiliar de desenvolvimento infantil, babd, pajem,
monitor, recreacionista etc. (BRASIL, 1998, v. 1, p. 39).

Embora, o Referencial ndo demarque em seu discurso narrativo as especificidades
de mulheres professoras para este nivel, as praticas sociais refor¢cam, deslocam e atualizam
discursos de poder em que o cuidado é reflexo do fazer feminino e que ndo necessariamente

requer atosinvestimentos em formagao cientifica, se levarmos em consideragdo as hierarquias
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de saber e poder, a educacdo infantil se encontra subjugada pelos demais niveis de ensino que
reflete, por exemplo, nos vencimentos desses profissionais.

O que estd em jogo nesta subdivisdo de professores/as de creches e pré-escolas e
professoras/professores de educacdo infantil? Ao se conceber esta divisdo se percebe um
dualismo sustentado por uma classificacao hierarquica, poisum polo é sempre superval orizado,
enquanto cabe ao outro a subordinagdo. Neste caso, se pensarmos nesta polarizacdo de
professoras de creches e pré-escolas X professoras de educacdo infantil temos a
supervalorizacdo do segundo polo em detrimento do outro. Esta divisdo tem uma explicacdo
histéricae social, pois a creche era concebida pel o viés assistencialista. Neste sentido, a crianca

[...] a0 longo da histérialigada ao adultocentrismo, em que a sua cultura, sua maneira
de ser, agir, estava ligada ao adulto e ao seu mundo, deixando a crian¢a como um ser

sem necessidade educacional, voltando-se para 0 assistencialismo com os aspectos
diante ao cuidar. (KRAMER, 2002 apud SOARES, 2013, p. 1).

N&o havia uma preocupacdo com o desenvolvimento cognitivo e psicolégico da
crianga. Muito menos existia uma politica de formacéo para o profissiona de creches, pré-
escolas e da educacdo infantil. H&4 algumas décadas atras para trabalhar nestes niveis de ensino
0 requisito era ser mulher, preferencialmente, mée e que gostassem de criancas. Essas eram as

qualidades e o perfil ideal para se trabalhar com criancas. Ja parao RCNEI

[...] os debates tém indicado a necessidade de uma formag@o mais abrangente e
unificadora para profissionais tanto de creches como de pré-escolas e de uma
restruturacdo dos quadros de carreira que leve em consideracdo os conhecimentos ja
acumulados no exercicio profissional, que possibilite a atualizagdo profissional.
(BRASIL, 1998, v. 1, p. 39).

Em resposta a esse debate, a LDB dispde, no titulo VI, art. 62 que: “A formacéo de
docentes para atuar na educacdo béasica far-se-a em nivel superior, em curso de
licenciatura, de graduacdo plena, em universidades e institutos superiores de
educacdo, admitida, como formacdo minima para 0 exercicio do magistério na
educacdo infantil e nas quatro primeiras séries do ensino fundamental, a oferecidaem
nivel médio, namodalidade Normal”. (BRASIL, 1998, v. 1, p. 39).

Nessa perspectiva, faz-se necessario que estes profissionais, nas instituicbes de
educacdo infantil, tenham ou venham ater uma formacgdo inicial sélida e consistente
acompanhada de adequada e permanente atualizagdo em servico. Assim, o didlogo no
interior da categoria tanto quanto os investimentos na carreira e formagdo do
profissional pelas redes de ensino é hoje um desafio presente, com vista a
profissionalizacdo do docente de educagdo infantil. (BRASL, 1998, v. 1, p. 39-40).

A partir dos trechos destacados percebemos uma preocupacéo com a formagéo do
profissional de educacdo infantil e das creches e pré-escolas em que se busca superar a nocao

de assistencialismo e do cuidar oriundo de casa. Tal visdo transforma o trabalho da/do
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professora/professor da educacdo infantii em uma extensdo do trabalho doméstico e

maj oritariamente feminino.

3.3 O conceito de género no RCNEI

O primeiro conceito e concepcao abordada no documento, refere-se ao processo de
construcao daidentidade das criangas. Segundo 0 RCNEI,
[...] aidentidade € um conceito do qual faz parte aideia de distin¢do, de uma marca
dediferencaentre as pessoas, acomegar pelo nome, seguido detodas as caracteristicas
fisicas, de modos de agir e de pensar e da histéria pessoal . Sua construgéo € gradativa
e se d& por meio de interacBes sociais estabelecidas pela crianga, nas quais €la,

alternadamente, imita e se funde com o outro para diferenciar-se dele em seguida,
mulitas vezes utilizando-se da oposi¢do. (BRASIL, 1998 v. 2, p.13).

Trabalhar com conceitos como o de identidade € algo complexo, pois existem
inlmeras teorias, vertentes e perspectivas para possivelmente se desenvolver uma explicagéo
gue na maioria das vezes ndo abarca a complexidade da temética. A identidade é
constantemente negociada nas relacdes, com os Outros, com 0s grupos sociais, em relacdes de
poder etc. Além disso, € uma construgdo continua.

Da passagem sobre o processo de construcdo da identidade das criancas podemos
depreender algo marcante. Segundo o RCNEI, a identidade é marcada pelas diferencas, mas
nao podemos nos fechar exclusivamente para este processo. As marcagoes de diferencas néo
deixam de apresentar problemas ao se negar que neste processo existem também similaridades
entre as criangas, isto €, uma unidade individual em detrimento de uma coletividade pode criar
umaconfusdo. Ao afirmar as diferencas, apagamos as similaridades, o que é um equivoco, pois
precisamos tanto das diferencas quanto das similaridades quando se trata da convivéncia com
0 outro.

O documento ainda enfatiza que a construcao das i dentidades “ dependem tanto das
interacBes socioculturais como da vivéncia de algumas experiéncias consideradas essenciais
associadas a fusdo e diferenciacdo, construcdo de vinculos e expressdo da sexualidade’
(BRASIL, 1998, v.2, p.15) e sdo caracterizadas pel 0s seguintes processos:

Processo de fusdo e diferenciacdo: refere-se a dependéncia da crianga ao adulto
(criangas menores de 3 anos) e, ao processo de diferenciacdo do outro e de si, poiso “[...] outro
€, assim, elemento fundamental parao conhecimento desi [...]” (BRASIL, 1998, v. 2, p. 15-16).

Construcao de vinculos: este processo € construido desde a etapa que a crianca é

um bebé e ela constrdi vinculos com as pessoas que cuidam dela. “Sao estas pessoas que
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também medeiam seus contatos com o mundo, atuando com ela, organizando e interpretando
para ela esse mundo [...]” (BRASIL, 1998, v. 2, p. 17). JaA a crianca (5 a 6 anos), segundo o
documento, se orienta para outras pessoas a medida que vai expandindo os seus campos de
acao, estabelecendo vinculos.

Expressdo da sexualidade: € entendidacomo “[...] prazer, necessidade fundamental
dos seres humanos. [..] como algo inerente, que estd presente desde o nascimento,
manifestando-se de formas distintas segundo asfasesdavida[...]” (BRASL, 1998, v. 2, p. 17).

E nesse processo de descrever aformacdo das identidades nas criancas e por meio
das expressdes de prazer, que, segundo o RCNEI, a sexualidade da crianca é diferente da
sexualidade do adulto. Na crianga ela se manifesta por meio da manipulagdo do corpo e em
determinadas partes do corpo. E nessa percepcdo também que o Referencial ir4 abordar as
relacdes de género, por intermédio desta relagdo prazer-corpo-sujeito. A passagem abaixo
exemplifica a percepcéo discursiva e argumentativa do documento sobre a sexualidade e as
relacdes de género.

Ha um vinculo basico entre o género de uma pessoa e suas caracteristicas bioldgicas,
gue a definem como do sexo feminino ou masculino. Perceber-se e ser percebido
como homem ou mulher, pertencendo ao grupo dos homens e das mulheres, dos

meninos ou das meninas, se da nas interacoes estabelecidas, principalmente nos
primeiros anos de vida e durante a adolescéncia. (BRASL, 1998, v. 2, p. 19).

A partir do discurso do documento existe um vinculo entre o género e as
caracteristicas biolégicas de uma pessoa que se define como do sexo feminino ou masculino.
Ou sgja, 0 RCNEI acaba retomando a perspectiva biol 6gica para a discussdo de género. Nao ha
uma preocupacdo em desenvolver um enfoque ou uma discussao para 0s processos de se tornar
homem ou mulher. Este processo de se “tornar” ou questionar o que é o homem ou amulher na
nossa sociedade contemporéanea brasileira esta na construcdo e na aprendizagem coletiva das
masculinidades e feminilidades que acontecem nos espacos da familia, no grupo de seus pares
(crianca-crianca) e na escola.

Nos anos iniciais, a familia [e a escola] sdo centrais para 0 desenvolvimento da
compreensdo infantil do que homens e mulheres e meninos e meninas fazem e de
como essas atividades podem variar de acordo com o género. Criangas menores
demonstram uma forte tendéncia a generalizagdo e tiram conclusdes sobre o

masculino e o feminino a partir daquilo que enxergam no ambiente a sua volta
(PAECHTER, 2009, p. 12).

A utilizacdo do conceito de género nos proporcionou uma profunda discussao sobre
a construcdo das identidades de género. Na verdade, esta l6gica de que o género é construido

culturalmente sugere um “[...] determinismo de significados de género, inscritos em corpos
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anatomicamente diferenciados, sendo esses corpos compreendidos como recipientes passivos
deumalei cultura inexorével [...]” (BUTLER, 2016, p. 28). Esta ideia nos da aimpressao de
gue o género também é determinado e fixo tal qual a ideia do discurso biolégico de que a
biologia é o destino. Para Judith Butler (2016) a controvérsia esta no significado de construcéo,
pois o limite do termo se encontra No COrpo ao aparecer Como um “meio passivo sobre o qual
se inscrevem os significados culturais, ou como instrumento pela vontade de apropriagdo ou
interpretacdo que determina o significado cultural por ss mesmo” (BUTLER, 2016, p.30).
Portanto, o género

[...] néio esta para culturacomo o sexo paraanatureza, ele é o meio discursivo/cultura

pelo qual anatureza sexuada ou um sexo hatural € produzido e estabel ecido como pré-

discursivo, anterior a cultura, uma superficie politicamente neutra sobre qual age a
cultura. (BUTLER, 2016, p. 27).

Na verdade, esta concepcdo de que o género é construido € gquestionavel, pois o

COrpo passa a ser a chave ou um mero instrumento com o qual os significados culturais séo

relacionados. Mesmo que 0 RCNEI ndo gquestione os significados para esta construcéo, quando

se trata do género, ele registra muito bem o quanto se cria expectativas no corpo desde o
nascimento do sujeito até afase de insercéo nainstituicéo escolar.

Com o nascimento, as expectativas e o0s planos tendem a se intensificar e se fazem

presentes nas interacdes cotidianas com as criangas, desde a escolha da cor da roupa,

passando pelos brinquedos a serem oferecidos, até as atividades e brincadeiras

permitidas. Assim, ser homem ou mulher varia conforme a cultura e o0 momento

histérico, pois supde, mais do que caracteristicas biol6gicas de um ou outro sexo, o
desempenho de papéis atribuidos social mente. (BRASIL, 1998, v. 2, p. 20).

Nesta perspectiva, é justamente o discurso que ira salvaguardar os limites para a
analise do género, naquilo que é considerado aceitavel ou ndo, as possibilidades e configuractes
realizaveis e ndo realizaveis do género na cultura. Estes limites do aceitavel ou ndo aceitével
sera sustentado por um “[...] discurso cultural hegemdnico, baseado em estruturas binarias que
se apresentam como alinguagem daracionalidade universal [...]” (BUTLER, 2016, p. 31). Uma
coercdo seraintroduzida por meio da linguagem constituida pelo que Judith Butler nomeia de
dominio imaginavel do género. Assim, o género sera compreendido e traduzivel como uma
nocao significativaassumida por um corpo “[...] [j&] diferenciado sexuamente|...]” (BUTLER,
2016, p. 31).

Segundo 0 RCNEI, ao se perceber como menino ou menina, as preocupagoes da
crianga ndo sdo unicamente as diferengas anatdmicas, mas as caracteristicas associadas ao ser
homem ou mulher (BRASIL, 1998). Esta afirmacdo também € questionavel, se tivermos em

mente que o fato de ser homem ou mulher sGo no¢des que podem ser deslocadas por posicoes
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histéricas, antropol égicas e culturais, que “[...] compreendem o género como umarelagao entre
sujeitos sociamente constituidos, em contextos especificaveis [...]” (BUTLER, 2016, p. 32),
pOiS sugere gue 0 que a pessoa e 0 género sdo, estdo nas relacdes construidas em que ela é
determinada.

Como ja foi destacado anteriormente, 0 RCNEI separa as criangas em criangas
menores de 3 anos e criangas de 5 a 6 anos como se fossem compartimentos estanques,
separadas em uma perspectivado cuidar e educar. Para as criangas de 0 a 3 anos cabe o cuidado
e as criangas de 5 a6 anos cabe 0 educar. No entanto, esta separacdo, vem sendo compreendida
comumente por um cardter assistencial, especialmente, com as criangcas menores que sdo
atendidas pel as creches juntamente com um discurso de prevencgao ao fracasso escolar, combate
a pobreza e preparacdo para o ensino fundamental.

Observa-se assim, o delineamento de uma perspectiva anti-escolar e uma criticaao
modelo escolar. Trata-se de uma percepcdo de que o modelo escolar é prejudicia ao
desenvolvimento da crianca pequena, portanto a educacdo infantil deve ser um espaco
educativo e ndo escolar. As duas visdes sdo problematicas tanto o cuidar-educar quanto a
perspectiva anti-escolar. Uma“[...] pouco contribui para o entendimento das especificidades da
educacdo infantil, na medida que se prende as dimensdes operacionais desse fendbmeno [...] e
N80 se preocupa em esclarecer como e paraque educar [...]” (PASQUALINI; MARTINS, 2008,
p. 71) e a outra visdo descaracteriza o papel da/do professora/professor, revelando “[...] um
compromisso politico divergente das necessidades das familias das classes populares, que tém
na escola um dos poucos — talvez o Unico — espago de acesso ao conhecimento sistematizado
[..]" (PASQUALINI; MARTINS, 2008, p. 71).

Portanto, o documento é perpassado e “marcado” por dicotomias e sustentado
também pelos binbmios, cuidado/educacdo, meninos/meninas, préaticas/experiéncias.
Consequentemente, a no¢éo de uma separacao por sexo, segundo o RCNEI, ocorre por volta
dos cinco e seis anos de idade, quando “[...] aquestdo do género passa ocupar papel central no
processo de construcdo da identidade [...]” (BRASL, 1998, v. 2, p. 20). O documento ainda
afirma que essas separacdes sdo espontaneas e sao reflexos de acdes e interacdes entre as
criangas, gue tendem a uma separagao entre meninos e meninas.

Estas separacOes ndo sdo espontaneas, na verdade, elas sdo aprendidas e
apreendidas no contato com a familia, com a/o0 professora/professor e até mesmo com outras
criancas. Sao concepcdes naturalizadas do ser masculino e feminino, construidas e alimentadas

nas relacdes sociais, sao atributos de masculinidades e feminilidades, baseados em umaesséncia
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biologica, que aparecem na convivéncia escolar e familiar utilizadas posteriormente pelas
criangas no seu cotidiano.

E justamente, nesta fase, dos 5 a 6 anos que as criancas s30 inseridas em um
processo de educacdo para considerar as diferencas fisicas entre homens e mulheres como
judtificativa para as separacoes e interpretacdes futuras de visdes de mundo, representactes
sociais, androcentrismo da ciéncia e das praticas sociais que hierarquizam os sexos. Sobre isso,
0 RCNEI, no que concerne a diversidade afirma que “[...] a atitude de aceitacdo do outro em
suas diferencas e particularidades precisa estar presente nos atos e atitudes dos adultos com
quem [as criangas] convivem nainstituicdo [...]” (BRASL, 1998, v. 2, p. 41). Ainda sobre isso
contemplar a diversidade das criancas abrange habilidades e conhecimentos, diferencas de
temperamento, de género, regionalidade, etnia e religiosidade.

Permitir que a crianca “[...] brinque com as possibilidades relacionadas tanto ao
papel do homem como ao damulher [...]" (BRASIL, 1998, v. 2, p. 42) é uma possivel atividade
que, segundo o RCNEI, contribui na exploracdo dos papéis sociais de género. As criangas

[...] expressam as representagBes do ser masculino e do ser feminino tanto na
perspectiva da dualidade do sexo bioldgico como nas relagdes de diferencas e
igualdades entre homem-mulher nos seus universos de convivéncia ou nas relacoes

[...] de poder no cotidiano familiar, de referenciais e identificagbes nos grupos de
amizade ou na projecdo das atitudes. (AMARAL, 2001, p. 22).

Parao RCNEI, ainterac8o ira ser de sumaimportancia, pois

[...] aobservacdo das interacBes espontaneas revela o quanto as criangas conversam
entresi. [...] Dada aimportancia do didogo na construcéo do conhecimento sobre si
e sobre o0 outro, sdo aconselhaveis situacBes em que a conversa sgja o principal
objetivo. Nas brincadeiras e jogos esponténeos a conversa também costuma estar
presente. Ao lado desses momentos, € recomendével que o professor acolha as
conversas também durantes as atividades sistematizadas. [...] Compartilhar com o
outro suas dividas, expressar as suas ansiedades, comunicar as suas descobertas, sdo
acOes que favorecem a aprendizagem. (BRASIL, 1998, v. 2, p. 42-43).

Sendo assim, Scott (1995) nos guda a compreender como 0s elementos
constitutivos das relagcdes sociais sdo fundamentados nas diferencas sexuais, portanto, género
ira compreender os simbol os culturalmente disponivels, conceitos normativos que interpretam
estes simbolos, a construcdo de uma identidade subjetiva e as concepgdes definidas em ambito
institucional. Assim, desde cedo, as criangas aprendem sobre as proibicdes, limitagOes,
diferencas e desigualdades. Expressando, de algumaforma, o significado de género que ele/ela
atribui.

Cada crianca é diferente e somente as pessoas que convivem com ela a conhece

muito bem. Como discutir relactes de género e sexualidade com criangas de 5 a 6 anos? Esta
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académicos. Segundo Aglio e Garcia (1997), na educacdo infantil deve haver espago para que
as criancas possam falar de questdes sobre as quais tem davidas e curiosidade, isto €, questdes
sobre relacdes de género, nascimento e reproducdo. Portanto,
[...] perguntas como, por exemplo, de onde eu vim?, demonstram n&o s o interesse
da crianca pelo sexo, mas também revelam que ela esté pensando, querendo entender
onde ela comegou. Quando a crianca se d& conta das diferencas entre meninos e

meninas quer saber que diferencas, porque elas existem. A criangca esta assim
buscando a sua historia, sua origem. (AGLIO; GARCIA, 1997, p. 98).

N&o existem formas de escapar destas perguntas, pois as criangas sdo curiosas. Elas
também estdo cercadas de informacdes e recursos midiaticos que favorecem a construcéo de
ideologias, préticas, consumo etc. A televisdo e a internet sdo atualmente 0s principais meios
de comunicacdo, os dois tem a capacidade de criar esteredtipos, padrdes e comportamentos.
Estas midias podem ser compreendidas também como “tecnologias de género”, pois sao
espacos/meios de (en)gendramento do género e séo um conjunto de efeitos produzidos em
corpos, nos comportamentos e nas relagdes sociais (LAURETIS, 1987).

Sobre isso, 0 RCNEI (1998, p. 18) diz que “[...] no cotidiano, as criangas recebem,
com frequéncia, mensagens contraditérias. Veem o sexo ser alardeado nas propagandas, ou
abertamente representado nas novelas, por exemplo. Esse tema pode aparecer em suas
brincadeiras de faz-de-conta[...]". A/o professora/professor deve saber lidar com isso também
e estar atento/a que a infancia € uma fase que necessita atencdo para estas fontes de
comunicagdo que veiculam o reforgo do sexismo, discursos machistas, deturpa e omite
informagdes, apresenta excesso de violéncia e apelo erdtico.

O documento afirma que € importante a compreensdo da sexualidade como um
processo amplo, cultural e inerente ao desenvolvimento das criangas. Esta compreensdo pode
auxiliar alo professora/professor diante das acOes exploratérias das criangas ou das perguntas
gue dizem respeito ao tema. No entanto, nem todas as pessoas estéo preparadas para abordar
guestdes de género e sexualidade na escola. Nesse sentido,

[...] professores e professoras estéo bastante implicados/as na produgdo e reproducéo
dos discursos e préticas que configuram as fronteiras e os sujeitos e que constituem
suas multiplas identidades culturais. Neste sentido, cursos e curriculos de formagdo
de professores e professoras constituem uma instancia-chave de formagdo de sujeitos
gue estardo diretamente implicados como o processo de producdo, posicionando e

deslocando das fronteiras e identidades culturais, no &mbito dos diferentes grupos
sociais. (MEYER, 1999, p. 81).

Algumas justificativas para ndo se discutir estas teméticas com as criangas residem

no fato de que as criangas sdo muito pequenas e Ndo sao capazes de compreender certas nogoes
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e conceitos. As vezes a dificuldade estd em como abordar tais questdes e a maneira de se
expressar com as criangas e, também em como adotar uma linguagem compreensivel para
discutir estas questdes com criancas da educacdo infantil. Na perspectiva de Orth (1987, 1987,
p. 44),
[...] negar-lhe respostas, iludi-la ou repreendé-la por causa disso € incutir na crianga
receio de voltar ao assunto e aerta-la para a desconfianga. Passara a desconfiar que o

assunto ndo € bem-vindo entre os adultos, que deve haver algo de errado nesta parte
do corpo, que precisarainformar-se com os colegas para saber a verdade.

O ideal é que a/o professora/professor esteja preparadal/o para orientar as criancas
e construa um vinculo em que todas elas se sintam a vontade para discutir qualquer assunto.
N&o se pode ignorar as questdes de género e sexualidade na educagdo infantil. E preciso tratar
tabus, preconceitos e discursos existentes em nossa sociedade. Sempre priorizando o respeito
por s e pelo outro, garantindo o direito a informagdo e ao conhecimento. Para que assim, se
compreenda e conheca o préprio corpo, valorizar e cuidar da salde, que se cresca tendo
consciéncia e se posicionamento criticamente contra discriminacao raciais, étnicas e sexuais.

Questdes como Respeito a diversidade e Identidade de género estéo inseridas no
tépico orientacdes didéticas. Ou sgja, estas tematicas sdo discutidas sob apercepcao ndo de uma
discussdo ampla, mas sob o viés de “orientar” e “nhormatizar” as praticas da/do
professoralprofessor. E preciso destacar que ambos os tépicos no RCNEI sio breves e
apresentam uma visdo estrutural-funcionalista destas discussdes. Abaixo se apresenta uma
imagem retirada do préprio documento, onde € possivel perceber o quanto € reduzida estas
discussoes, conforme Figura2 e 3.

Figura 2 - Texto retirado do RCNEI, volume 2, pagina 41

RESPEITO A DIVERSIDADE

Para que seja incorporada pelas criancas, a atitude de aceitagio do outro em suas
diferengas e particulandades precisa estar presente nos atos e atitudes dos adultos com
quem convivem na instituigdo. Comegando pelas diferengas de temperamento, de
habilidades ¢ de conhecimentos, até as diferencas de género, de etnia e de credo religioso,
0 respeito a essa diversidade deve permear as relagbes cotidianas. Uma atengdo particular
deve ser voltada para as criangas com necessidades especiais que, devido ds suas
caracteristicas peculiares, estio mais sujeitas a discriminagio. Ao lado dessa atitude geral,
podem-se criar situagdes de aprendizagem em que a questdo da diversidade seja tema de

conversa ou de trabalho.

Fonte: Brasil (1998)
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Figura 3 - Texto retirado do RCNEI, volume 2, pagina 41-42

IDENTIDADE DE GENERO

Mo que conceme a identidade de géncro, a atitude bdsica ¢ transmitir, por meio de

aghes ¢ encaminhamentos, valores de igualdade e respeito entre as pessoas de sexos
diferentes ¢ permitir gque a crianga bringue com as possibilidades relacionadas tanto ao
papel de homem como ao da mulher. Isso exige uma atengdio constanie por parte do
professor, para que ndo sgjam reproduzidos, nas relagdes com as criangas, padrdes
estercotipados quanto aos papéis do homem ¢ da mulher. como. por exemplo, que a mulher
cabe cuidar da casa ¢ dos filhos ¢ gue ao homem cabe o sustento da familia e a tomada de
decisdes, ou que homem nio chora ¢ gque mulher ndo briga.

Todavia, mesmo quando o ambiente ¢ flexivel quanto ds possibilidades de exploragio
dos papéis sociais, os esteredtipos podem surgir entre as proprias criangas, fruto do meio
em que vivemn. ou reflexo da fase em que a divisiio entre meninos € meninas OMa-s¢ WMa
forma de se apropriar da identidade sexual. A observagiio ¢ sensibilidade do professor sio
ingredientes fundamentais para identificar as diferentes situagdes e ter clareza quanto aos

encaminhamentos a serem dados.

Fonte: Brasil (1998)

Uma das preocupacdes do RCNEI é ser Util para a/o professora/professor de
educacéo infantil tanto para as/os que estdo em formagdo quanto para aquelas/es que estdo em
exercicio. Para que ocorra o Respeito a diversidade, segundo o documento, é necessario que
segja “[...] incorporada pelas criangas, a atitude de aceitacdo do outro em suas diferencas e
particularidades precisa estar presente nos atos e atitudes dos adultos com que convivem na
instituicéo [...]” (BRASIL, 1998, v. 2, p. 41). A citacdo faz uso da ideia de que a aceitacéo do
outro e as diferencas sgja “incorporada’ . Se recorremos a definicéo da palavra e até mesmo da
analise do trecho destacado na suaintegralidade temos a percepcao de que aceitacao, diferencas
e particul aridades devem ser fixadas nos atos e atitudes dos adultos que convivem com acrianga
na escola. A prépria nocdo de incorporar oferece uma ideia de fixacdo, sem espaco para
discussoes e liberdade para questionamentos.

Cria-se também as polaridades eu e outro nesse processo de respeito a diversidade.
O respeito sera reduzido as expectativas de atos e atitudes, bem como as diferencas e
particularidades dos sujeitos serdo compreendidas a partir de habilidades e conhecimentos,
abarcando num segundo plano as diferencas de género, etnia e de credo religioso. Ocorre que,
0s termos género e identidade s&0 perigosos, pois estes so objeto de um processo eterno de
reconceitualizacdo. O eu e 0 outro também sdo construcdes discursivas que mudam e se
transformam constantemente a partir das relagdes entre 0s sujeitos.

No caso do RCNEI, devemos nos atentar para o fato de que € o adulto

(professoralprofessor), o responsavel pelo processo educativo da crianga nainstituicdo escolar,
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por desenvolver atos e atitudes de aceitagdo do outro em suas diferencas e particularidades.
Nesse sentido, a/o professora/professor deve estar aberta/aberto para aquilo que Judith Butler
(2016) chama de dimenséo performativa da construcéo, que, seriaa construcao entendida como
um processo causal, por um sujeito que no seu vir aser, se desenvolve em meio areiteracéo de
normas, as quais fazem parte da formagéo do sujeito, das nogbes de sexo e género, e que em
determinados momentos pode funcionar como uma forma de desestabilizar o sujeito e o sexo
naturalizado e essencializado.
E justamente esta ideia de reiteracio — na qual se acentua por sua vez aguilo que
enuncia, o que ndo se diz, o que se fecha em cada acdo de repeticéo discursiva— que
indica que as construgdes se constituem de modo instavel; porque na reiteracao se
estabilizam as normas e se oferece assim espaco para o surgimento de fissuras que

impossibilitam o completo assentamento das normas e de suas producgdes. (DIAZ,
2013, p. 445).

Existem dois sujeitos essencializados no RCNEI, a/o professora/professor de
educagdo infantil e a crianca frequentadora deste nivel de ensino. E preciso destacar que tanto
alo professora/professor quanto a crianca sdo permeadas/permeados por mecanismos de poder
e ambos ndo sdo totalmente livres, pois nesse processo de educar e ser educado havera corpos,
estilos de vida e sujeitos que serdo designados por uma | 6gica hegemdnica e normativa, a qual
ira determinar tantos 0s corpos Como 0s sujeitos que realmente importam nesse processo, que,
posteriormente podera se desenvolver umaabjecao do sujeito.

Por certo os proprios sujeitos estdo empenhados na producdo do género e da
sexualidade em seus corpos. O processo, contudo, ndo é feito ao acaso ou ao sabor de
sua vontade. Embora, participantes ativos dessa construcdo, os sujeitos ndo a
exercitam livres de constrangimentos. Uma matriz heterossexual delimita os padrdes
a serem seguidos e, a0 mesmo tempo, paradoxalmente, fornece a pauta para as
transgressbes. E em referéncia a ela que se fazem ndo apenas 0s corpos que se

conformam as regras de género e sexuais, mas também 0s corpos que as subvertem.
(LOURO, 2016, p. 17).

A abjecao pode ser entendida como aqueles sujeitos que fogem as regras e l6gica
dos géneros e corpos impostos pela norma. E preciso lembrar também que na educaggo infantil
dependendo da histéria social do sujeito e dos discursos que a/o profissional de educacéo
infantil carrega consigo podera se sustentar em uma percepcao de género baseadana“ diferenca
sexual”, favorecendo a construcdo de espagos marcados pel as especificidades de género: grupo
de meninos, grupo de meninas, coisas de meninos e coisas de meninas, nos quais as diferencas
sexuais sdo ainda mais reforcadas e naturalizadas.

A diferenca sexua € antes de mais nada a diferenca entre a mulher e o homem, o
feminino e o masculino; e mesmo os conceitos mais abstratos de “ diferencgas sexuais’

derivados ndo da biologia ou da socializacdo, mas da significacdo e de efeitos
discursivos (e a énfase aqui € menos no sexual e mais nas diferencas como
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“différance”) acabam sendo em Ultima andlise uma diferenca (da mulher) em relacdo
a0 homem — ou sgja a prépria diferenca no homem. (LAURETIS, 1987, p. 207).

A verdade € que as concepcdes de homem e humanidade sempre se centraram em
nogdes e associagdes de homem. Entre os séculos XVI1I-XIX se construiu uma concepcao
prépria de homem e se utilizou este parémetro para estabelecer medidas, caracteristicas e
diferencas — inclusive se fez uso deste discurso da soberania humana centrada da
imagem/representacéo do homem para construir umaimagem da mulher como falta, inferior e
o inverso do homem, isto €, o modelo de perfeicdo era 0 macho e, todos os outros (mulheres,
homossexuais, criangas) dependeram desse modelo superior. A melhor maneira de depreender
“diferenca’ € examinar discursivamente a maneira pela qual as nocdes de humanidade e
de ser humano foram determinadas por uma concepcao de homem universal como medida para
todas as éreas cientificas (Medicina, Biologia, Psicologia, Antropologia, etc.).

Por outro lado, a andlise sobre o tipo de conhecimento especializado produzido ao
longo do documento temos a marcagdo de um conhecimento oriundo da Psicologia com o
registro da palavra diferencas de temperamento - algo que em um primeiro momento pode ser
um campo ou tematica distante para as/os professoras/professores. O que seria essas diferencas
de temperamento? Qual a sua relacdo com o Respeito a diversidade ou até mesmo para as
questdes de género? Ja que estas questbes para 0 RCNEI parecem estar interligadas. Vale
destacar que o termo aparece no documento sem nenhuma explicacdo ou nota de rodapé que
cologue a/o professora/professor a par do que seriam essas diferencas de temperamento.

As diferencas de temperamento, segundo a Psicologia, “[...] se referem as
diferencas individuais, relativamente estaveis ao longo do desenvolvimento, incluindo fatores
tanto bioldgicos quanto psicolégicos, formando a base da futura personalidade [...]" (ELSE-
QUEST et al apud ROCHA; LINHARES, 2013, p. 63). Portanto, a partir da definicéo
percebemos a presenca de um conhecimento e de um vocabulo especifico do campo da
Psicologia, que no RCNEI surge sem uma devida explicagdo ou comenté&rio. Segundo a
conceituacéo de Else-Quest, Hyde, Goldsmith, Van Hulle, as diferencas de temperamento
incluem fatores genéticos, biologicos, aém de ser de base empirica. Para o Referencial
Curricular para Educacéo Infantil estas diferencas de temperamento ocorrem na idade pré-
escolar.

O proprio termo Diferencas de temperamento automaticamente nos remete as
nocdes de “sexo” e género” em uma perspectiva psicol 6gica e biol 6gica. Comumente temos a
utilizacdo do termo sexo para referenciar aspectos biolégicos do masculino e do feminino
(genitais, hormonios e cromossomos) e género para aspectos sociais e culturais.
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O documento, embora considere que as criangas sao diferentes entre si, marca em
seu discurso tanto a crianga quanto a/o professora/professor de educagédo infantil como sujeitos
essencializados, além de firmar um conhecimento logocéntrico baseado em discursos de
referéncia da psicologia do desenvolvimento. Este é um tipo de conhecimento especializado,
ao qual, muitas vezes a/o professora/professor ndo tém acesso tanto naformagao inicial quanto
continuada. Ele € produzido por um determinado sujeito e pensado para uma realidade
generalizada. E preciso destacar que no caso de documentos tidos como referenciais para a
educacao, existe a presenca de um objeto que serve como norma e control e das préticas das/dos
profissionais inseridos na educagdo infantil.

Michel Foucault (1987) discorre sobre a existéncia de instrumentos que funcionam
como uma espécie de dominagdo e controle das préticas existentes na escola. No conhecimento
especializado ha uma relacdo entre saber e poder, 10go é preciso que o sistema escolar ofereca
uma referéncia que funcione como norma por meio da producdo de manuais de ensino ou de
referenciais curriculares nacionais. Esta referénciaira produzir sujeitos baseados em um ideal
de ser universal e de um conhecimento considerado verdadeiro. O poder, para Foucault (2015,
p. 89),

[...] seproduz a cada instante, em todos os pontos, ou melhor, em toda relacdo entre
um ponto e outro. O poder estaem todaaparte, ndo porque englobe tudo, e sim porque
provém de todos os lugares. O poder ndo é uma institui¢do e nem uma estrutura; ndo

€ uma certa poténcia de que alguns sejam dotados; € 0 nome dado a uma situacédo
estratégica complexa em uma determinada sociedade.

Para Foucault (1987), o poder érelacional, operando naformade interagdes moveis
em constante transformac&o. Nesse sentido, 0 poder necessita ser colocado em mobilizacéo,
pois sem a movimentac&o o poder ndo existe. Portanto, o poder esta implicado e integrado no
saber, ele é produtor de conhecimento. Neste processo, é importante localizar os sujeitos que
produzem determinado saber, neste caso, 0s sujeitos que produzem os referenciais curriculares
educacionais e que tipos de sujeitos e conceitos estes documentos i ntencionam produzir/formar.

Temos que admitir que o poder produz conhecimento; [...] que poder e saber estéo
diretamente implicados; que ndo harelacdo de poder sem constituicdo correlatade um

campo o conhecimento, nem saber que ndo suponha e Ndo constitua ao Mesmo tempo
relacdo de poder. (FOUCAULT, 1987, p. 27).

Nesse sentido, as questdes de género apresentadas no RCNEI ndo se mostram

profundas. N&o ha uma discussdo por quais meios e de que processos Meninos € meninas

1“0 logocentrismo é uma metafisica etnocéntrica, num sentido original e ndo relativista. Estaligado ahistériado
Ocidente[...]” (DERRIDA, 2011, p. 98).
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chegam a compreender aspectos dessas identidades e como eles/elas constroem, afirmam e
projetam essas construcBes no outro. Como ja foi abordado anteriormente, este processo
inicialmente ocorre no momento em que o bebé se insere em umacategoria“ definida” por meio
de seu sexo (genitalia). Este ato performativo de nomear este sujeito que nem ao menos nasceu
é poderoso. “E um momento crucial na vida da crianga, que a inscreve, na maioria dos casos
para sempre, em uma categoria social aqual ela passa a pertencer [...]” (PAECHTER, 2009, p.
16). Esta distincdo entre homem e mulher ira reger todas as nossas experiéncias socias, ira
regular o modo como seremos tratados e as expectativas que seréo esperadas.
Portanto, 0 momento dessa inscri¢do é de importancia vital na vida de uma pessoa.
Se, por um lado, essa categorizacdo € repetida a0 longo da vida sempre que
conhecemos uma outra pessoa, ha primeira vez que isso acontece iniciase um
processo em que a pessoa é reconheci da pel os outros e ela mesma vem a se reconhecer

como um membro de uma ou outra categoria social: homem e mulher. (PAECHTER,
2009, p. 16).

O elemento chave deste processo é compreender que o género € performativo. Ou
sgja, trata-se de entender como nos “fazemos’ homens e mulheres, meninos e meninas, nao é
algo ja dado, mas algo que € constantemente construido, desconstruido, feito, desfeito,
encenado e mostrado. Sendo assim, “[...] a masculinidade ou a feminidade de uma pessoa néo
€ inata nem natural, mas algo que é aprendido, que é constantemente retrabalhado e
reconfigurado, além de encenado para o self [0 eu] e para os outros[...]” (PAECHTER, 2009,
p. 24).

Essas masculinidades e feminidades sdo variaveis no sujeito, pois elas se modificam
na medida em que nos inserimos nos lugares e com quem estamos ou convivemos. E necessario
lembrar que para Butler (1999, p. 155) ndo devemos compreender a performatividade,
unicamente como aquel e ato pelo qual o sujeito traz a existéncia aquilo que ela ou ele nomeia,
mas, em vez disso, como aquele poder reiterativo do discurso para produzir os fenGmenos que
ele regula e constrange.

Claro que esta ideia de que o género é algo constante, construido e desconstruido
ndo é muito bem compreendida por criancas de 0 a 3 anos e de 4 a5 anos. No entanto, € uma
discussdo que deve ser apresentada para as/os professoras/professores de educagéo infantil.
Nesse sentido, “[...] € somente com a performance de masculinidades e de feminidades que as
criangas pequenas sdo capazes de se compreender como sujeito masculino ou feminino; elas
ndo tém consciéncia desse processo como algo continuo e permanente [...]” (PAECHTER,
2009, p. 24).



71

No entanto, saber que o género é performativo também implica um jogo de
poder/conhecimento visto que sdo teméticas gendradas. Segundo Paechter (2009), o
conhecimento é gendrado de diferentes maneiras em periodos diferentes, e porgque a natureza
gendrada do conhecimento tem efeitos no nivel do poder. Existe uma complexa relacéo entre
saber e reconhecer 0 género ao qual se pertence, aém de conhecer as variadas formas de
masculinidades e feminidades. 1sso requer a incorporagéo de conhecimentos, os modos como
as criangas, jovens e adultos constroem as suas masculinidades e feminidades e aintegracdo de
relacbes de poder que influenciam o comportamento dos sujeitos ao que eles “podem” e
“devem” ser nainstituic&o escolar.

Mesmo que, 0 RCNEI tenha sido elaborado na década de 1990, sabemos que o
mesmo, com as suas fragilidades discursivas e conceituais foi um dos primeiros materiais
voltados para a educacéo infantil a abordar estas questdes para as/os profissionais da educacao
infantil e funcionava como garantia para que professoras/professores pudessem trabalhar estas
tematicas com as criangas da educacdo infantil. Portanto, o Referencial Curricular para
Educacéo Infantil tem o seu devido valor e momento ao abordar (de maneira breve) temas
relacionados ao género e a sexualidade para educacao infantil.

Na contraméo do contexto descrito acima, temos um movimento conservador no
pais que se inicia no ano 2014 apoiado por uma bancada religiosa que retirou estas discussoes
da Base Comum Curricular Nacional. O proximo capitulo ira discorrer sobre esta mudanca, o

destino e o perfil destas novas modificaces nas politicas educacionais brasileiras.
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4 POLITICAS CONSERVADORAS, TEMEROSAS E DO MEDO: A RETIRADA DAS
DISCUSSOES DE GENERO E SEXUALIDADE DA BNCC

Neste capitulo, farel uso de um termo gque expressa 0 movimento atual de grupos
considerados como sendo de uma perspectiva de extrema direita que propaga um discurso de
odio e de defesa da supressdo de alguns direitos ja conquistados pelos movimentos sociais.
Usarel aexpressao anticonquista, um termo utilizado inicialmente por Mary Louise Pratt (1999)
para se referir as estratégias pelas quais 0s agentes burgueses europeus asseguravam a
hegemonia europeia. No entanto, aqui o termo sera utilizado no sentido de uma hegemonia por
meio do qual alguns agentes, sujeitos de privilégios na nossa sociedade brasileira, buscam
assegurar a integralidade da exploracéo dos menos favorecidos socialmente, historicamente e
educacional mente.

Buscarel refletir sobre alguns tragos comparativos entre o Referencial Curricular
para Educacéo Infantil (RCNEI) e a Base Comum Curricular Nacional (BNCC) embora sgjam
documentos diferentes (objetivos, propostas e perspectivas). Eles se assemelham muito no que
diz respeito ao processo de construcdo, os dois apresentam a mesma logica na aprovacdo da
versdo final (documentos elaborados as pressas, sem uma pesguisa prévia ou de opinido por
parte especialistas e profissionais da educagdo). A construcdo destes documentos apresenta a
mesma perspectiva, a partir do momento em que determinados sujeitos de privilégios
disseminam uma série de discursos e opinides sobre a realidade que ndo foram verificadas a
fundo ou foram submetidas a um processo de pesquisa ou de opinido publica.

Quando se trata de teméticas de género e sexuaidade se percebe 0 quanto este
territorio € tido como “problematico” no espaco escolar e principalmente nas leis, projetos e
documentos referentes a educacdo no Brasil. Muitas criticas tém sido concordantes que
vivenciamos um momento “conservador” iniciado no ano de 2014 e que no presente, N0 campo
educacional, é

[...] palco de controvérsias entre grupos conservadores (em sua maioria formado por
grupos religiosos) por um lado e estudiosos e militantes por outro. Projetos como o
Escola sem Partido se alastraram pelo Brasil e se somam a discussdes sobre aretirada
de termos que fazem referéncia a género e sexualidade, em especial a partir de 2014,

guando o plano naciona de educacdo (PNE) exclui estas palavras do documento.
(SEVILLA; SEFFNER, 2017, p. 1)

E preciso ressaltar, porém, que atualmente vivemos sob a égide de mudancas na
conjuntura socio-politica, na administracdo governamental, que reaimentam politicas

neoliberais e tradicionais modelos de desenvolvimento, o que tem repercutido em criticas e
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debates acirrados entre varios segmentos da populagéo brasileira, especialmente nas redes
sociais, suscitando as mais diversas reagdes afavor e/ou contra essas mudangas, muitas vezes
conguistando adesdes passionais de todo tipo entre pessoas de todas idades.

No entanto, este contexto ndo tem sido aceito téo facilmente. Ha resisténcias dos
movimentos LGBT'? (Iéshicas, gays, bissexuais e transgéneros), de grupos dos direitos
humanos, feministas, ativistas sociais, especiaistas em educacdo e professoras/professores
engajados em movimentos sociais que apontam, discutem e apresentam 0s equivocos de
projetos e politicas educativas recém criadas que visam exterminar as discussdes de género no
espago escolar.

Todas/todos que sdo contra esta politica e pensamento de uma extrema direita
defendida por grupos religiosos, empresarios e por uma classe média cheia de privilégios
disseminam um pensamento Unico; rechacam aquelas/aqueles que discordam de suas pautas
reivindicatérias e os sujeitos que passam a discordar de seus interesses sao tachados de
esquerdistas, comunistas, vilvas/vilvos do socialismo, mortadel as, esquerda burra, etc. Tudo
isto facilita caminhos para a implementacdo de politicas publicas educacionais e sociais
baseadas em paradigmas universalistas que se pretendem defensores do estabel ecimento de uma
suposta “ ordem natural” baseada em concepcdes de produtividade e de mercado. Sendo assim,

[...] éporisso queasforcasde mercado elivre comércio internacional, aliberacdo dos
mercados, a privatizacdo e os estimulo & entrada de capital estrangeiro sdo
contrapostos, respectivamente, ao plangjamento, ao protecionismo, a regulagéo, a

estatizacdo e a nacionalizagdo. (GONCALVES, 1994, p. 21 apud MALAGUTI;
CARCANHOLO; CARCANHOLO, 1998, p. 18).

Desde a década de 90 existe uma cobranca e uma agenda internacional de inclusdo
de politicas educativas sobre género e sexualidade no Brasil. Esta pauta se intensificou com a
“[...] obrigatoriedade do ensino e com aimplementacdo de politicas publicas visando ainclusdo,
0 acesso e a permanéncia dos estudantes na escola, com suas diferencas e identidades [...]”
(SEVILLA; SEFFNER, 2017, p. 3). Portanto, desde a década de 1990, se delineia uma
preocupacdo com a criacdo de documentos, politicas, pesquisas e formacbes com a
intencionalidade de propagar e garantir estas discussdes para 0 desenvolvimento de uma escola
mais democrética e diversificada.

12 Existem variadas nomenclaturas vélidas e que a cada dia visam integrar e incluir mais sujeitos como os
intersexuais, as travestis, os transexuais e aquelas/aguel es que se identificam com o queer, o estranho, o diferente
e 0 ndo-bindrio. O termo LGBT é mais utilizado nos documentos educacionais e nas politicas educativas do
Ministério da Educacdo e Cultura (MEC).
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Na garantia, desse objetivo também foi criada a Secadi'® (Secretaria de educac&o
continuada, alfabetizacdo, diversidade e inclusdo). Esta secretaria vinculada ao MEC
proporcionou a construcdo de politicas e de formacao continuada para professoras/professores
das redes de educacdo basica com o objetivo de valorizar as diferencas, a diversidade e uma
educagdo inclusiva. E neste momento que as politicas empreendidas passam a contribuir paraa
construcdo de uma escola publica, onde “[...] todos tenham acesso e possam conviver, onde se
negociam as diferencas e divergéncias, sempre com respeito [...]” (SEVILLA; SEFFNER,
2017, p. 4).

Na contraméo deste contexto de ampliacdo de direitos e da construcéo de uma
escolainclusivae diversificada, temos a presenca de movimentos conservadores e aintervencao
de uma bancada religiosa que se lanca ao encontro da perspectiva de um Estado laico,
propagando os interesses morais da familia, a vigéncia do regime heteronormativo sem

restricdes e o retorno aos governos militares. Sendo assim,

[...] as politicas publicas sdo definidas, implementadas, reformuladas ou
desativadas com base na memdria da sociedade e do Estado em que tém lugar
e que por isso guardam estreitarelagdo com as representagdes sociais que cada
sociedade desenvolve sobre si préopria. Neste sentido, sGo construcdes
informadas pelos valores, simbolos, normas, enfim, pelas representacdes
sociais que integram o universo cultural e simbdlico de uma determinada
realidade. (AZEVEDO, 1997, p. 5-6).

A hipertrofia de ideias conservadoras e autoritérias teve sucesso no momento em
que se articulou a campanha contra um discurso, denominado de ideologia de género**, que
“[...] modificou planos de educacdo em ambito nacional, municipa e estadual, inserindo o
projeto chamado Escola sem partido [...]" (SEVILLA; SEFFNER, 2017, p. 9). Em se tratando

de politicas de género para a educacdo, alguns momentos foram marcantes no pais, desde o ano

13 No ano de 2013, tive a oportunidade de participar de uma especializacio em Género e diversidade naescola. O
curso ofertado foi a nivel de especializacdo presencial em parceria com a Universidade Federal do Maranh&o e a
Secretaria de Formacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educacdo
(Secadi/MEC). O curso capacitou em S&o L uis um quantitativo de 23 profissionais paratrabalhar, com criangas e
jovens, o reconhecimento e o respeito a diversidade sociocultural e sexual (géneros, sexualidades, rel agdes étnico-
raciais).

14 Expressdo criada por uma bancada conservadora e religiosa de gque existe uma doutrinaggo ideol dgica, politico-
partidaria nas escolas. Este movimento iniciado no ano de 2014 despertou uma suposta preocupacao,
principalmente por parte dos pais e em boa parte da sociedade civil em relacdo as propostas desenvolvidas por
programas como Brasil sem Homofobia e os materiais produzidos pelo Escola sem homofobia. Estes, agucariam
a sexualidade das criancas e dos adolescentes. A bancada evangélica composta por senadores, deputados e
vereadores conseguiram vetar o termo género do Plano Nacional de Educacéo (PNE). A suposta argumentagdo da
bancada evangélica no congresso proferia um discurso de que a ideologia de género traria a destrui¢do da familia
e adoutrinagdo das criancas. Esta “ideologia de género” iria desconstruir o conceito de familia, fundamentado na
unido estavel entre homem e mulher. E importante destacar que este termo n&o € usado ou Muito menos
reconhecido nos estudos de género e nas Ciéncias Humanas e Sociais.
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de 2004, por exemplo, quando o governo federal langou o programa Brasil sem homofobia cuja
aintencionalidade eracombater aviolénciae o preconceito contraapopulacéo LGBT (travestis,
gays, |éshicas, bissexuais, transexuais e outros grupos).

Por intermédio de um convénio firmado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento
da Educacdo (FNDE), foi construido um material que seria distribuido nas escolas de todo o
pais. Entretanto, isso ndo aconteceu. Em 2011, quando o material j& estava pronto para ser
impresso, setores conservadores tanto da sociedade quanto do Congresso Nacional iniciaram
uma campanha para barrar a producdo do mesmo. Pejorativamente, 0 material acabou sendo
chamado de kit gay.

Os governos de Luiz Inacio Lula da Silva e de Dilma Rousseff no campo
educacional apresentavam como objetivo politico a contencéo da pobreza sem deixar de atender
a logica da diversidade do mercado e a competividade. Era visivel asssim como os demais
governos o acance de resultados imediatos associado a um ideal de acolhimento, de politicas
sociais que garantisse a permanéncia da/do aluna/aluno na escola e um forte discurso de
inclusdo sociad e de contencdo de conflitos sociais. Ambos 0s governos eram
predominantemente voltados para o interesse do grande capital, no entanto, percebe-se que
houve a concessdo de conquistas a classe trabalhadora, pobre e para aquelas/aqueles que
historicamente foram excluidas/excluidos a ter acesso a salde, educacdo, moradia, emprego
etc.

Todavia, em 2016, se deu aretirada da presidenta Dilma Rousseff, a representante
do paisfoi afastada de suas atividades no més de maio e condenada pelo senado ao processo de
impeachment acusada de ter cometido crimes de responsabilidade na conducdo financeira do
governo. Esta decisdo abriu caminho para que o presidente Michel Temer assumisse a
presidéncia da Republica até o ano de 2018. Disso, tem resultado o aumento das dendncias por
corrupcao envolvendo desde lideres de partidos até ministros que fizeram parte do processo de
retirada da presidenta Dilma e até mesmo o atual presidente denunciado por obstrugdo dejustica
e organizagdo criminosa. O cenario politico brasileiro setornou cadtico, aprofundou aindamais
arecessao e se passou a questionar ainda mais afalta de ética na politica.

O impeachment vem se constituindo recentemente, em especial na América Latina,
numa forma “democratica’ de depor governos que, embora, ja tenham servido aos
interesses do grande capital, jAndo servem mais ou os contrariam em alguma medida.
As deposicdes de governos latino-americanos “inconvenientes’ ndo tém resultado na
instalacdo de ditaduras apoiadas nas forcas militares e sdo feitas com rasgados

discursos que apelam ao “republicanismo” e, € claro a democracia. (BRAZ, 2017, p.
89).
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Asmedidas criadas pel o atual presidente atendem aos ansel 0s de grupos que prezam
pelos seus privilégios e pelo retorno aos projetos de desenvolvimento neoliberal. As recentes
reformas nos direitos sociais, trabal histas e até mesmo educacionai s prejudicam aquel as/aquel es
gue fazem parte da classe trabalhadora, pobres e dagquel as/daguel es que realmente contribuem
para producdo de riqueza no pais. 1sso fez com que se disseminasse sentimentos de édio e
intoleréncia, além de se propagarem pautas conservadoras e de retirada de direitos. Nesse
sentido, Michel Temer tem por pauta uma agenda politica de desmanche das politicas publicas
sociais ja conquistadas nos ultimos 13 anos.

Uma dessas propostas € a Emenda Constitucional 241/55 que congela os
investimentos sociais por vinte anos. Ha tetos para os gastos com sallde, educacdo e programas
sociais. Na educagéo voltamos novamente para um modelo formativo voltado para o mercado
de trabalho. Intensifica-se um discurso contra 0s movimentos sociais e sindicais, o fechamento
e a diminuicdo de verbas para as universidades publicas, o congelamento dos salarios de
servidores publicos, a suspensdo de concursos publicos e projetos de | eis que visam a demissdo
de funcionérios publicos. Retoma-se o discurso da “privatizacdo” da educacdo, do ensino e da
previdéncia.

A educacdo tem sofrido perdas de conquistas com a construcdo de novos
programas, tais quais 0 novo Ensino Médio e com a nova Base Nacional Comum Curricular
que é uma base curricular que ira nortear todas as escolas do pais nos niveis da educacéo
infantil, ensino fundamental e médio. No préximo tépico iremos discutir um pouco mais sobre

aretirada dessas discussdes deste documento.

4.1 “Presenca’ e “auséncia’ das discussdes de género na Base Nacional Comum

Curricular

Segundo informag6es disponibilizadas no site do MEC, aBNCC € um conjunto de
orientacOes que devera nortear os curricul os das escolas de redes publicas e privadas de ensino
de todo o Brasil. A Base Naciona Comum Curricular trara 0s conhecimentos essenciais, as
competéncias e as aprendi zagens pretendidas para criancas e jovens em cada etapa da educacdo
basica em todo pais. A BNCC pretende promover a elevacdo da qualidade do ensino no pais
por meio de uma referéncia comum obrigatéria para todas as escolas de educacdo bésica,
respeitando a autonomia assegurada pela Constituicdo aos entes federados e as escolas.

O documento teve trés versdes. A primeiraversdo foi colocada em consultapublica,

no periodo de 16 de dezembro a 15 de marco de 2016 e, recebeu mais de 12 milhdes de
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contribuicbes de brasileiros, por intermédio de uma consulta publica aberta. No mesmo ano
uma segunda versao foi apresentada pelo MEC com sugestdes e alteracOes sugeridas pela
consulta popular e nas contribuicdes criticas de especialistas, foi entregue ao Conselho Nacional

de Educacdo (CNE), o Consed (Conselho Nacional dos Secretérios Estaduais de Educacéo).

Em seguida, o texto da BNCC foi submetido a seminarios estaduais em todas as unidades da
federacdo, onde novamente foram feitas insercfes e alteragdes até a aprovacdo de suaterceira
e Ultimaversdo final.

Na primeira versdo do documento € visivel uma preocupacdo com uma educacao
basica, compreendida pela Educacdo infantil, Ensino Fundamental e Ensino Médio que garanta
aos sujeitos ao longo de suavidaescolar: “[...] desenvolver, aperfeicoar, reconhecer e valorizar
suas préprias qualidades, prezar e cultivar o convivio afetivo e social, fazer-se respeitar e
promover o respeito ao género, condicao fisica ou social, convicgdes ou credos|[...]” (BRASL,
2015, v. 1, p. 7).

Por intermédio de um levantamento que fiz para contabilizar quantas vezes, como
e quando a palavra género aparece ao longo da primeira versdo do documento constatei que de
um total de 302 paginas a palavra foi empregada 77 vezes. O seu aparecimento remete a duas
visdes observaveis: género referindo-se a género textual na &rea de conhecimento de Lingua
Portuguesa e Lingua Estrangeira e género como uma forma ampla de discutir e respeitar as
diversidades dos sujeitos nos ambitos culturais e politicos.

Especificamente na parte destinada a educacdo infantil, a BNCC apresenta uma
preocupacao para que a crianca se desenvolva com uma

[...] visdo plural de mundo e de um olhar que respeite asdiversidades culturais, étnicos
raciais, de género, de classe social das pessoas apoiando as peculiaridades das criancas

com deficiéncias, com atas habilidades/superdotacdo e com os transtornos de
desenvolvimento. (BRASIL, 2015, v. 1, p. 19).

A primeira versdo da BNCC é apenas um Unico documento apresentando as
propostas e objetivos dos trés niveis de ensino da educacéo bésica. Nesta primeira versao ha
uma preocupacdo com as discussdes de género, embora, ndo seja algo muito direto em relacéo
aos Paréametros Curriculares Nacionais de Orientacdo Sexua e o proprio RCNEI quando
abordam estas teméticas. A visdo de género referente ao género textual € registrada tanto no
ensino fundamental gquanto no ensino médio, mas a presenca do género como formade discutir
as diferencas respeitando as diversidades dos sujeitos nos ambitos culturais e politicos sO
aparece nas areas de conhecimento do ensino médio.
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Na parte destinada ao ensino médio estas discussdes estdo associadas as areas de
conhecimento das Artes, da Biologia e das Ciéncias Sociais. Por exemplo, na &rea da Biologia
destinada ao conhecimento conceitual, a parte do conteiido Evolugdo: padrfes e processos de

diversificagdo da vida se tem o seguinte objetivo, conforme Figura 4:

Figura 4 - Texto da primeiraversdo da BNCC pégina 196

CHNBIZMOADIO  Analisar as implicocdes culturais @ sociois do teoria darwinisto nos
contextos das explicacbes para as diferencaos de género, comportameanto sexual @ nos
debates sobre distingdo de grupos humanos, com base no conceito de raga, e o perigo
que podem representar para processos de segregagio, discriminagdo e privagio de
beneficios a grupos humanos,

Exemplo: Farer aplicagdes dos conceilos darvinisias de competicdo inter-racial e extingdo inter-racisl para

interpretar e justiicar genocidios de grupos ¢inkcos sob o dominio das poldncias europeias do século XX

Fonte: MEC (2017)

Nesta primeira versdo, cabera também a Sociologia uma maior discussdo para a
temdtica de género e sexualidade, como bem se observa na parte destinada ao 2 ano do ensino
meédio na unidade intitulada Processos de formac&o de identidades politicas, conforme Figura
5

Figura5 - Texto da primeira versdo da BNCC pagina 300

2™ ANOJEM

PROCESSOS DE FORMMACAD DE IDENTIDADES POLITICAS E CULTURALS

CHEO2MOACD! Compreender as interrelagbes exdisientes entre formas de
estralificogio sociol & identidodes culturais

CHSO2ZMOARDZ Compreendar O perspective sockooniropoldgica sobre sexo

se=uclidods @ ginarc

CHSO2MOADDS Identificar @ problemotizor os diferenios formas de preconcaiio
discrimineclo, intolenncio & estsgmo

CHSO2MOACDY Conhecer @ problematizar os agdes coletivas, os Movimentos socicls

@ os diferentes lonmos de Monfesiocoes socinis, dilerenciondo-as o Empo @ no 3D€l]
BERACO COMO rocessos socials complénss que Se ligam o projelos de cansenadio au

da mudangas sociak o politcas

CHSOZMOADDS Rafletir g redpeils dos moviementos Sockois Conlempordineos, 1ais oo
miowimentos sociols boseodos em closses socials, como os operdrios o robolhistos
FOTENEGE A0CioE Botenda & roceiios de recanhadimanta idemildrios ou ag
“novos” movimentos sochkols, als como o feminisio, os gue militom pelo iguoldode rociol,

peios direilos dos homossexuas, o omblentalisia, entre outros

CHSOZMOADDE Distinguir diferentes formos de monifestocio 3o woléncio no msio

rural & wrboamo.

CHSO2MOADDT Problemaotizar as relagdes énlre podrdes de consumo & posiches
zockals

Fonte: MEC (2017)

Progressivamente com o avancar das ateragdes da BNCC, a segunda versdo do

documento de abril de 2016 apresenta a mesma estrutura da primeira versdo. Apenas um Unico
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documento de 652 paginas voltado para educacdo infantil, ensino fundamenta e médio.
Realizando 0 mesmo processo de pesquisa para saber quantas vezes, como e quando a palavra
género aparece ao longo desta versdo setem o uso da palavra género 334 vezes se referindo aos
géneros textuais e literérios, e género como parte integrante de um processo de respeito e
acolhimento da diversidade como direitos a aprendizagem e ao desenvolvimento de criangas,
jovens, adolescentes e adultos.

Para esta segunda versdo existem principios centrais registrados na proposta, que
servem para a “[...] construcdo de uma sociedade mais justa, na qual todas as formas de
discriminagdo, preconceito e exclusdo sgjam combatidas|...]” (BRASL, 2016, v. 2, p. 33). Um
desses principios se refere ao acol himento e respeito na sua diversidade de origem, nascimento,
etnia, género, orientacdo sexual, idade, etc como pode se observar na imagem abaixo (Figura
5):

Figura 6 - Texto da segunda versdo da BNCC péagina 34

DIREITOS A APRENDIZAGEM E AD DESENVOLVIMENTO QUE SE AFIRMAM EM RELACAD A
PRINCIPIOS ETICOS

As criangas, adolescentes, jovens e adultos, sujeitos da Educacdo Basica,
tém direito:

] oo respeito @ ao ocolhimento na suo diversidode, sem preconceitos de origem, etnia,
género, orientogdo sexual, idode, convicgdo religloso ou quaisquer outras formaos
de discriminagoo, bem como terem valorizados seus saberes, identidodes, culturas
e potenciolidades, reconhecendo-se como porle de umao coletividode com a quol
devem se comprometer;

= 4 apropriogdo de conhecimentos referentes @ areo socicombiental gue ofetam a
vida e a dignidade humanas em ambito local, regionol & global, de modo que pos-
sam assumir posicionamento ético em relogdo ao cuidado de si mesmos, dos outros
e do planeta.

Fonte: MEC (2017)

Na educacdo infantil, a BNCC diz ser um avanco “[...] no sentido de propor um
instrumento de gestédo pedagdgica para os sistemas, as escolas, 0s/as professores/professoras e
asfamilias[...]” (BRASL, 2016, v. 2, p. 60). Logo, aBNCC

[...] cumpre o papel de definir os grandes direitos de aprendizagem e desenvol vimento
guetoda criangabrasileiratem ao frequentar uma unidade de educagéo infantil. Como
a BNCC refere-se apenas aos elementos comuns a todas as criangas, ndo abrange a
totalidade daformagdo. [...] A BNCC deve garantir, em primeiro lugar, os direitos de
aprendizagem aos meninos e as meninas, fundamentados na concepcao das criancas
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como cidaddos de direitos, como sujeitos ativos, criativos, competentes e com saberes.
(BRASIL, 2016, v. 2, p. 61).

Observei que tanto na primeira guanto na segunda versdo existe uma preocupagao
para o desenvolvimento de uma educagéo voltada para a diversidade e respeito. O gue seria
algo promissor se a Ultima versdo da BNCC continuasse levando em consideracdo esta
preocupacdo. No entanto, a terceira e Ultima versao apresenta uma proposta mais enxuta, e é
guiada por uma percepcdo mais utilitaria e prética (énfase na construcdo de prioridades e de
competéncias no individuo) cujo proposito é formar contingentes de méo de obra para o
mercado de trabalho como se observa ha competéncia de nimero 6 e 10 da BNCC, conforme

Figuras 7 e 8.

Figura 7 - Texto daterceiraversdo da BNCC pégina 18

6. Valorizar a diversidade de saberes e vivéncias culturais e apropriar=se
de conhecimentos e experidncias que lhe possibilitern entender as
relagdes proprias do mundo do trabalho e fazer escolhas alinhadas ac seu
L '(':"]"'l'.':l de vida pessoal, profissional e social, con naerdadse, autonomia
consciéncia critica e responsabi i

Fonte: MEC (2017)

Figura 8 - Texto daterceiraversdo da BNCC péagina 19

10. Agir pessoal e coletivamente com autonomia, responsabilidade. flexibilidade
resilieéncia e determinacao, tomando decisdes, com base nos conhecimentos
construldos na escola, segundo | ‘I"IZI.: OS5 eticos aemocCratiCos, Iir clusiv S
susientavels ‘;.-;Jil HErios

Fonte: MEC (2017)

Na diretriz 10, ha o registro de uma paavra que de imediato chama a atencéo
“resiliéncia’ que nos lembra novamente as orientagdes das politicas neoliberais para a
educacdo: o plano de ndo contestar os saberes ou uma dada realidade social. A/o auna/aluno
sera induzida/induzido a passividade, a apatia e a resiliéncia. Nesta perspectiva, segundo
Bianchetti (1996, p. 98)

[...] as escolas publicas, reduzidas a0 minimo, frente & necessidade de atrair a
populacdo estudantil que as justificassem seriam obrigadas a incorporar-se as leis do
mercado, competindo com outras escolas publicas e com as escolas privadas. [...] O
papel subsidiario assumido pelo Estado em relagdo a educacdo significa também o

apoio ainiciativaprivada, pois este investimento sempre € menor que o requerido para
sustentacdo de uma estrutura maior.
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Ao longo da BNCC se vislumbra um discurso da construcéo de uma passividade
tanto da/do professora/professor quanto da/do aluna/aluno. Temos 0 mesmo projeto politico
sustentado pelas as ideias do que se autodenominou “Escola sem partido”, pois mediante a
leitura da Base Comum Curricular Nacional existe a prescricdo de uma passividade, na
apresentacdo dos conteldos que devem ser apresentados com uma suposta neutralidade,
acriticamente, sem posicionamentos, especialmente quanto as discussdes e producdes do
género — pois do contrario estas atividades podem ser consideradas como doutrinacao.

Para a educacdo infantil se prevé dez competéncias registradas na Figura 9, abaixo:

Figura 9 - Organograma das competéncias gerais da educac&o infantil, pagina 23

COMPETENCIAS GERAIS DA BASE
NACIONAL COMUM CURRICULAR

[ - P

EDUCACAO i i =
UL T | desenvolvimento sy

Drireitos de E w gelans ae
aprondiragorm o - | I m pur e wou
desermyohvimanio Lo -car -

Fonte: MEC (2017)

Os contetdos na BNCC apresentam um codigo numeérico, por exemplo,
CNBI3MOAO010, (Ciéncias Naturais, Biologia, 3 ano do ensino médio 010 € a décima
habilidade proposta paraadisciplina). Estes codigos compostos por |etras e nimeros funcionam
como descritores para avaliagdes nacionais (Ideb, Prova Brasil, etc.). Outro ponto questionavel

€ a centralizacdo curricular baseadas em modelos e experiéncias estrangeiras como a
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australiana, a americana e a chilena. Sabe-se que estes paises e apresentam estruturas sociais,
politicas e culturais diferentes da brasileira.

Quanto aos contetidos da educacdo infantil el es aparecem associados primeiramente
aos direitos de aprendizagem e de desenvolvimento da crianga. Abaixo segue uma imagem

desses direitos na BNCC, conforme Figura 10.

Figura 10 - Direitos de aprendizagem e de desenvolvimento da educacdo infantil, pagina 34

DIREITOS DE APRENDIZAGEM E DESENVOLVIMENTO NA
EDUCACAQO INFANTIL

« Conviver com outras criancas e adultos, em pequenos e grandes grupos,
utiizando diferentes linguagens, ampliando o conhecimento de si e do
outro, o respeito em relacdo a cultura e as diferencas entre as pessoas

* Brincar de diversas formas, em diferentes espacos e tempos, com
diferentes parceiros {criancas e adultos), de forma a ampliar e diversificar
suas possibilidades de acesso a producdes culturais, A participacdo e
as transformacdes introduzidas pelas criangas nas brincadeiras devem
ser valorizadas, tendo em vista o estimulo ac desenvolvimento de seus
conhecimentos, sua imaginacao, criatividade, experiéncias emocionais,
corporais, sensoriais, expressivas, cognitivas, sociais e relacionais,

* Participar ativamente, com adultos e cutras criangas, tanto do planeja-
mento da gestao da escola e das atividades propostas pele educador
guanto da realizacao das atividades da vida cotidiana, tais como a escolha
das brincadeiras, dos materiais e dos ambientes, desenvolvendo diferen-
tes linguagens e elaborando conhecimentos, decidindo e se posicionando.

* Explorar movimentos, gestos. sons, formas, texturas. cores, palavras,
emocdes, transformacdes, relacionamentos. historias, objetos, elementos
da natureza, na escola e fora dela, ampliando seus saberes sobre a cultura,
em suas diversas modalidades: as artes, a escrita, a ciéncia e a tecnologia

* Expressar. como sujeito dialogico, cnativo & sensivel. suas necessidades,
emogbes, sentimentos. duvidas. hipoteses, descobertas. opinibes. gues-
tionamentos, por meio de diferentes linguagens.

* Conhecer-se e construir sua identidade pessoal, social e cultural, cons-
tituindo uma imagem positiva de si e de seus grupos de pertencimento, nas
diversas experiéncias de culdados. interacdes, brincadeiras e linguagens
vivenciadas na instituicio escolar e em seu contexto familiar e comunitario.

Fonte: MEC (2017)

Na parte destinada aos Campos de experiéncias se dispdem sobre o que se encontra
em relacdo aos saberes e conhecimentos fundamentais a serem oferecidos as criangas e
associados as suas experiéncias. No entanto, estes campos de saberes e conhecimentos, bem

como também os campos de experiéncias se organizam na BNCC da seguinte forma: O eu, 0
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outro e o nés; Corpo, gestos e movimentos; Tracos, sons, cores e formas; Oralidade e escrita;
Espacos, tempos, quantidades, relacdes e transformagdes. Cabe-nos analisar o que a BNCC

discorre sobre O eu, 0 outro e o nds, conforme Figura 11.

Figura 11 - O eu, o outro e 0 nés, pagina 36

O eu, o outro e o nAGs - E na interacao com o0s pares & com adultos
as criancas vao constituindo um modo proprio de agir, sentir e
Sa A0 scobri jue exist sutros modos de vi pass50as
[4 3 D DULRDE - i s a | L L 4 e 5 5 ri =11
g 3 1as SOC S (n: miha, r IiNnshitugcac colar 3 coleti lade)
constroe ercepshes ¢ estio entos sobre s e sobre 0os O os
ifere 52 @, S | ] ente, identifi O-54 oMo £
= SOCIAal { O lempo a participary relacHes
SOCIAIs L 05 pessoails, as criang constroe SUa tonomia
SENso e 1tocul o, de reciprocidade e de interdependéncia com
o meio. Por sua vez, no contato com outros grupos sociais e culturais,
Q i Lol L b | er 5 | g, L Icas & ituans e Cul-
I0s pessoals e do grupo, costumes, celebracdes e narrativas, qu
jeralmente ocorre na Educacao Infantil, & preciso criar oportunidades
S Cria 5 i 5 modc ¢ e Sl SMas i
€ O l¢ E itare 05 outros « conhece-
n as diferencas gque nos constituem como seres humanos

Fonte: MEC (2017)

Nesse movimento do eu, do outro e de nés residem discursos e definicdes de
masculinidade e feminilidade, de uma heterossexualidade compulsbria e de comportamentos
apropriado para o sexo. Estes discursos sdo produzidos, em resposta ao “outro”. Basta-nos
relembrar os discursos, por exemplo, dos sujeitos que foram divididos a partir dal6gica do eu
e do outro ou dos normais e anormais. Michel Foucault nos gjuda a compreender este aparato
de diviséo e de um sistema classificador. O estudioso traz o relato de Herculine Barbin, como

[...] um caso que deveria ser visto como simbolo de um processo mais amplo: um
processo complexamente interconectado, pelo o qual a definicdo precisa das
“verdadeiras’ caracteristicas femininas e masculinas esta ligada a um novo zelo em
definir, nos discursos judiciarios, médico e politico, o que é “norma” ou “anormal”.
De fato, a0 definir, o que é anorma (uma moga com evidencias corporais de
masculinidade, neste caso), tornou-se plenamente possivel tentar definir o que é

verdadeiramente normal (uma plena correspondéncia entre o corpo e a identidade
socialmente aceitavel. (WEEKS, 2016, p. 50).

Esta |6gica centrada no eu, no outro e no nds é complexa e, ela esta associada a
construcado daidentidade. Nesse sentido, a diferenca nesses centros sera quase sempre realizada
por meio da exclusdo e algumas “diferencas’ seréo concebidas como mais importantes que
outras. Por exemplo, as masculinidades e a heterossexualidade seréo fixadas como identidades

soberanas e serdo constantemente reforcadas tanto no espaco publico quanto no privado.



Sera privilegiada uma nocdo de identidade essencialista para fundamentar
discursos e afirmacbes histéricas e biolégicas. Por exemplo, discursos de base politica e
movimentos conservadores podem buscar a base de uma sustentacdo ideologica em “[...] na
afirmacdo daidentidade apelando sgja a verdade fixa de um passado partilhado seja a verdades
biologicas|...]” (WOODWARD, 2000, p. 15). Portanto, algumas fronteiras serdo estabelecidas
tendo por logica o estabelecimento de dualidades corpo/mente, natureza/cultura,
homem/mulher, heterossexual/homossexual, branco/negro, centro/periferia, etc.

No caso da identidade sexual e da producdo discursiva sobre género, eles seréo
compreendidos por fronteiras tendo o corpo como um instrumento de materializagdo que
correntemente ird definir o eu, o outro e o nds. E preciso questionar se realmente cabe uma
explicacdo unicamente biol6gica para as questfes referentes a género e sexualidade na escola.
As posicdes dos sujeitos em eu, outro e nés serve de sustentacdo para um projeto politico
baseado nas competéncias e a preparacéo para o mercado de trabalho. A omissdo e retirada por
completo das discussdes de identidade de género e orientagdo sexual reforcam uma postura
conservadora direcionando estas discussdes para 0 ambito familiar.

Sendo assim, as recentes propostas paraa educacdo brasileiranos fazem questionar:
Como transformar a educagao se as recentes politi cas educativas retomam o uso de um discurso
conservador, disciplinador e de formagdo de méo-de-obra trabalhadora? Iremos educar para
qué? Como educar para transformar e questionar as normas e convencdes impostas
deliberadamente, sem possibilidade para flexibilizac&o as custas de uma politica que favorece
uns em detrimentos de outros? Logo,

[...] as decisBes individuais sd0 estruturadas de uma ordem social que ndo possui
objetivos Unicos nem uma hierarquia de valores, portanto, as agdes do governo em
direco a uma “justica social” serdo arbitrérias e imprevisiveis, ja que as politicas
publicas ficam expostas as pressdes dos diferentes grupos de interesse e, portanto, o

equilibrio que deve possuir o Estado como é&rbitro cai ante a “necessidade politica de
negociacdo”. (BIANCHETTI, 1996, p. 92).

Em se tratando de politicas educacionais € preciso considerar que elas néo
dependem somente das condicdes politicas, mas também do poder dos grupos hegeménicos.
Este contexto na educacdo sera sustentando nateoria do capital humano que reduz a escolae a
sua formacdo para a estrutura de producéo e de mercado de trabalho. Quanto as decisdes
publicas elas ndo irdo se interessar, por uma solucdo mais justa, mas, pelo estabelecimento de
um “[...] sistema de pressdo, sangdo e recompensa que determinam o comportamento dos

agentes que concorrem a producéo dos bens publicos [...]” (BIANCHETTI, 1996, p. 94)
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projetando assim o0 desenvol vimento de mecani smos para que os suj eitos das classes subalternas
ndo ascendam nos &mbitos sociais e educacionais.

Assim, aescola seratransformada em um local de “espera’ até que a/o aluna/aluno
sgja transformada/transformado em uma méo-de-obra barata, principalmente, aquelas/aqueles
oriundos das escolas publicas que néo terdo a possibilidade de ascender aos cursos superiores.
Novamente ser&retomado o discurso da educacdo como mercadoria, naqual o sujeito sd podera
apropriar-se da educacéo de acordo com as suas possibilidades e condic¢des financeiras.

A Ultima versdo do documento ndo apresenta nenhuma preocupacdo ou registro
sobre as questdes de género ou de identidade de género na educagéo infantil, como havia
anteriormente no RCNEI. Existe apenas uma suposta necessidade de que para que ocorra a
equidade educativa é necessario que a

[...] ingtituic&io escolar sejadeliberadamente abertaapluralidade e adiversidade e, que
a experiéncia sga acessivel, eficaz e agradavel para todos, sem excecdo,
independentemente de aparéncia, etnia, religido, sexo, identidade de género,

orientacdo sexual ou quaisquer outros atributos, garantindo que todos possam
aprender. (BRASIL, 2016, v. 3, p. 11).

Para que se desenvolva uma equidade aberta para a pluralidade e a diversidade é
preciso que exista um trabalho pedagdgico para as questdes de género e sexuaidade. Existe
uma necessidade de abordar estas questfes justamente porque elas sdo construgdes sociais e
discursivas que fazem parte do cotidiano escolar. E absolutamente importante “[...] entender
nao apenas como se constituiram essas posicdes de sujeito, mas analisar como a 0posi¢ao
binaria subjacente a esse regime se inscreve na producéo do saber, na organizacdo social, nas
préticas cotidianas[...]” (LOURO, 2016, p. 59).

E necessario compreender este sujeito que é perpassado por discursos e construcdes
sociais que marcam a sua experiéncia de vida e escolar. Somos sujeitos historicos e nossas
necessi dades e desgjos mudam constantemente. Alteramos 0 NOSSO eu e 0 NOSSO corpo amedida
gue o tempo passa, que 0s nossos habitos de vida mudam, quando as nossas possibilidades de
prazer se ampliam ou se reduzem e a medida que surgem novas intervencdes cirdrgicas,
médicas e tecnoldgicas. Nesse sentido, a recente BNCC € um curriculo que se baseia em uma
pedagogia conservadora que decide o que falar e 0 que ndo falar quando se trata de tematicas
referentes a género e a sexualidade — agqui temos mais 0 ndo falar se compararmos ao RCNEI
gue orientava o que falar e o que fazer.

Todo este contexto de retirada de conquistas educacionais e a auséncia das
discussdes de identidade de género e sexualidade da BNCC nos leva a questdo do género, pois

somos produtos de uma classe social que incisivamente nos separa em homens e mulheres,
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heterossexuais e homossexuais, brancos e negros. O género enquanto categoria se mostrara
como uma constante relacdo de poder. Vale lembrar também da interseccionalidade desta
categoria que se intersecciona com etnia, raca, geragao, escolaridade, etc.

Uma agenda politica conservadora tem dado espaco para o retorno de teorias
biol6gicas, psicoldgicas, evolucionistas e juridicas que até entdo tinham sido superadas. Tem-
se retomado abordagens cientificas que ja tinham sido desconstruidas, principalmente, no que
se refere a sexualidade, como, por exemplo, a volta das pseudoterapias de reorientacdo sexual
(curagay) gracas aumaliminar concedendo uma brecha para que psicélogos of erecem este tipo
de tratamento no Brasil (Resolugdo 01/99 Conselho Federal de Psicologia)®. A cura ou a
reorientacdo ndo sdo possivels porque a homossexualidade ndo é uma doenca para ser tratada e
muito menos € um desvio para ser reorientada.

Acompanhamos uma volta a0 passado tanto nos aspectos juridicos quanto no
desenvolvimento de politicas publicas e reformas educacionais no pais. Passado, aqui, descrito
como “retrocesso” para a educacdo publica brasileira. Voltaremos a usar a velha férmula
fracassada de dividir os estudantes em aqueles/aquel as que terdo acesso a um ensino voltado
para 0S Cursos superiores e agqueles/aquelas que terdo acesso ao cursos profissionalizantes e
técnicos. Os estudantes mais ricos terdo uma educacéo focada no acesso aos cursos de nivel
superior e os jovens de baixarenda seréo levados/ |evadas para os subempregos por intermédio
dos cursos técnicos e profissionalizantes.

Temos no pais um embate politico e social de uma classe rica e média que ndo
aceita que uma/um operdrialoperario ou uma/um trabalhadora/trabalhador venha a se
transformar num patrdo ou que um trabalhador rural ingresse num curso de nivel superior, ou
que &o filha/filho de uma empregada domésti ca seja uma/um doutora/doutor. Além disso, tudo
€ mais complicado quando se trata de ter acesso aos direitos previstos em lei para as ditas
minorias (negros, indios, mulheres, homossexuais, |éshicas, transexuais, transgéneros e
intersexuais). Todas estas lutas e reivindicagOes sociais sdo perpassadas pelas discussoes de
género, pois as identidades de género e a sexualidade sao construidas e definidas pelas relacbes

sociais, pelos discursos hegeménicos e pelas relagdes de poder em nossa sociedade.

5 O discurso da cura gay e as pseudoterapias de reorientacdo sexual voltaram a tona apos o juiz
Waldemar Claudio de Carvalho, da 142 vara do Distrito Federal, conceder umaliminar que abre brecha
para que psicélogos of erecem este tipo de tratamento.
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5 CONSIDERACOES GERAIS

Desde 0 ano de 2016, acompanhamos momentos draméticos para a nossa
democracia. Assistimos o impeachment da primeira mulher a ocupar o mais ato cargo do
executivo do pais, o da presidente Dilma Rousseff. Homenagens e citages de torturadores dos
tempos de ditadura, elogio ao Golpe de 1964, sem falar na proclamacéo de um discurso
conservador em defesa da familia tradicional brasileira e dos valores cristdos. “Deus’ e a
“familia” nunca foram t&o utilizados como justificativas de voto. Em seguida, Michel Temer
assume a presidéncia interinamente e o processo de impeachment se consolida.

Rapidamente em nome de uma “crise financeira’, o atual governo iniciou uma
operacionalizacdo de desmonte dos direitos sociais e aextincdo de pastas ministeriais dedicadas
as questdes de meio ambiente e sociais (Da Igualdade Racial, dos Direitos Humanos, do
Desenvolvimento Humano e das Mulheres). Balancou-se os arranjos juridicos e legais
reconhecidos — mesmo que de maneira fragil — jogando décadas de |utas populares, conquistas
e avancos ladeira abaixo. Esse contexto, atingiu-me em cheio como pesquisadora, professora e
iniciante nos estudos de género e sexualidade. Decidi que a minha dissertacdo ndo iria fechar
os olhos para essas questdes gue inevitavelmente se encontraram com o objeto de minha
pesquisa.

Fiz esta dissertacdo em um momento dificil no pais. Acompanhei cortes financeiros
para o desenvolvimento de pesguisas cientificas, para a educacdo béasica (principalmente para
a educacdo infantil que ainda € o nivel escolar mais carente de recursos e de atengdo), da
aprovacdo da volta de um ensino médio dividido em ensino propedéutico e ensino técnico e até
mesmo de perdas de direitos que ferem inclusive os direitos humanos, como € o caso da recente
medida aprovada pela comissdo da camara dos deputados que proibe abortos até em casos de
estupros, risco avida da mulher e de fetos com méformagao no cérebro (anencefalia)t®.

Todo este contexto, fez-me perceber que a década de 1990 e a producdo de
documentos e parametros voltados tanto para a educacéo infantil (RCNEI) e para o ensino
fundamental e médio (PCN) mesmo com as suas fragilidades discursivas foram importantes,

pois garantiam que as discussoes de género e sexualidade fossem realizadas na escola, sem que

16 PEC 181/2015, medida que visa restringir definitivamente a possibilidade de aborto no Brasil. Por 18 (homens)
votos a 1 (de uma mulher, a senadora Erika K okay), os parlamentares deram o aval para que a proposta siga para
o plenario da Camera, onde precisara da aprovagdo de 308 deputados. Caso tal proposta sgja inserida no texto
congtitucional, o aborto sera criminalizado em todos 0s casos, inclusive agueles em que o procedimento hoje é
permitido, como estupro ou risco de morte paraa méae.
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alo professora/professor fosse visto como uma/um “doutrinadora/doutrinador”. N&o é possivel
desenvolver uma educagdo baseada na passividade dos sujeitos, na censura da livre expressao
das/dos professoras/professores e sob o julgo de uma “ suposta’ neutralidade.

Nesta perspectiva, a intencionalidade ndo foi apontar reflextes sobre como o
RECNEI e a BNCC apresentam as discussoes de género, bem como compreender o papel
politico de implantacdo dos mesmos como uma orientagdo normativa as professoras e
professores inseridas/inseridos na educacao infantil no que diz respeito a estes contetidos. Por
outro lado, amedida que liao RCNEI, percebi que para o desenvol vimento do que ele propunha
“minimamente” seria necessario que se fizesse concomitantemente algo paraaformacéo inicial
e continuada das/dos professoras/professores, que se criassem espacos de debate entre
universidades e escolas (estes espacos ainda permanecem sem didlogos) e que é preciso ainda
considerar que mudancas realizadas na educacdo a nivel macro (MEC) e micro (escolas)
precisam de uma ampla discussdo com toda a sociedade. Volto a afirmar que reformas na
educacdo ndo podem ser feitas por intermédio de “ medidas provisorias’ e PLS (projetosde leis
gue sdo produzidas por sujeitos que desconhecem a realidade educaciona brasileira) e sem
levar em consideracéo a opinido de especialistas em educacdo e principalmente das/dos
professoras/professores inseridas/inseridos na educacéo bésica.

Paralelamente a isto, ao fazer o resgate da histéria da construcéo do RCNEI pude
observar que tanto este documento quanto a BNCC apresentam a mesma | 6gica na aprovagao,
desenvolvimento e distribuicdo dos mesmos. Os dois documentos foram construidos as pressas
e aprovados sem o desenvolvimento de umaampladiscussao realizadaem todo o pais. A BNCC
disponibilizou o documento para andlise popular, mas ndo se sabe muito bem se estas
contribui¢des foram de fato consideradas.

Mesmo que na década de 1990, o RECNEI tenha apresentado um caréter inédito de
apresentar as discussdes de género e de identidade de género na educacdo infantil, o0 mesmo
apresenta concepcdes e discursos rigidos de cunho psicoldgico e bioldgico. Apresenta uma
crianga como caixa universal e sob um viés piagetiano e freudiano, bem como o reforco do
discurso da professora-mée-cuidadora.

Percebi que no ambito do desenvolvimento de documentos educativos que orientam
as préaticas educativas das/dos professoras/professor a existéncia de um biopoder que contribui
para uma forma de “experienciar”, “trabalhar” e “governar” os sujeitos. Por intermédio da
operacionalizacdo da desconstrucéo empreendida por Derrida e a revisdo da construcéo da
categoria género foi possivel apresentar discussdes sobre a producéo de expectativas em cima

do corpo da crianca e de que ela/ele apresente determinado comportamento, atitudes e gestos
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em expectativas performativas de seguirem apenas um Unico destino: “de serem homens’ e/ou
“mulheres’. Além de desconstruir esta visdo comumente difundida de que as discussdes de
género sdo voltadas unicamente para a categoria“ mulher”, o que € um equivoco, pois podemos
usar a interseccionalidade desta categoria para discutir questdes muito mais profundas como
trabal ho, geracéo, escolaridade, renda, etnia, raca, sexualidade, etc.

Os discursos conservadores e de base religiosa que circulam no pais compreendem
as discussoes e 0s estudos de género como algo pernicioso e de que na escola existe/existira
umadoutrinacéo ou ideol ogia de género que seraincutida nas criangas e adol escentes. Trabal har
com género é discutir de maneira profunda sobre mudancas nos arranjos familiares, a histéria
socia e politica das lutas das mulheres por reconhecimento para além do espago doméstico e
materno, direitos LGBT, casamento homoafetivo, feminicidio, violéncia de género, direitos
humanos, etc.

A intencdo daquel as/daquel es que trabalham e defendem os estudos e as discussdes
de género na escola ndo é e nunca sera condenar a heterossexualidade, ndo sera — utilizando a
mesma no¢ado/| bgi ca das/dos conservadoras/conservadores — transformar meninos em meninas
e vice versa, ou refutar o fisioldgico e o bioldgico, mas problematizar esses discursos
explorando as suas dimensdes socioculturais para além da naturalizacéo do binédrio ou de uma
perspectiva de que todos nGs vivemos 0 NoSso corpo ou género de maneira universal. E também
ir muito mais além inclusive de uma epistemologia/ontologia do sistema de compreensdo da
construcao ocidental do conceito de homem e daimagem gue este homem faz da mulher.

Questdes de género, sexualidade, etnia, raca, indigenas, quilombolas, camponesas
enfrentam retrocessos antidemocraticos no atual governo. Estudiosas/estudiosos e especialistas
em educagdo tem considerado as recentes propostas educativas absurdas, como o Escola sem
partido, do ponto de vista constitucional, juridico e educativo. Ndo sei até que ponto nds,
professoras, professores, educadores, especidlistas de educacdo e/ou participantes dos
movimentos sociais que lutam pela defesa da educacéo de qualidade iremos resistir as recentes
reformulagdes da educacéo brasileira.

Motivos cientificos e académicos, levam-me a “fechar” ou a “concluir” a minha
dissertacdo. Devo confessar que ndo gosto dessa ideia ja que operacionalizei a minha escrita
por meio da desconstrucéo e pelas contribuicdes do pos-estruturalismo. Deixarel em aberto
algumas reflexdes. Quais serdo os rumos das politicas de género e sexualidade na educacéo
brasileira? O que fazer para que propostas e referenciais curriculares contemplem estas
questdes? O que € preciso para que género e sexualidade sgjam questdes abordadas sem

naturalizagdes e essencialismos na escola? Por que ainda é tdo dificil trabalhar com estas
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questdes na educagao infantil? Por que as discussdes de género e sexualidade ainda geram
desconforto em pleno século XXI?

Por fim, convido atodas/todos que se situam ou se encontram perpassados por essas
investidas conservadoras, que lutem em prol dos movimentos sociails e que resistam
historicamente atodo e qual quer contexto de desigualdades e vulnerabilidades, a contribuir sgja
socialmente ou cientificamente com lutas e reflexdes em torno de suas formagdes e areas de

conhecimento.
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