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Resumo

A presenca de homens na Educagdo Infantil constitui um campo de tensdes moldado por
discursos cientificos, culturais e institucionais que historicamente associam o cuidado ¢ a
educagao de criangas pequenas ao feminino. Esta tese investiga como construgdes sociais
e cientificas acerca de género, sexualidade e masculinidades configuram e caracterizam
a atuacdo de homens nesse nivel educacional. O estudo fundamenta-se na trajetoria
profissional do autor em institui¢des publicas de Educagdo Infantil, onde atuou como
educador infantil, professor, supervisor pedagogico e diretor escolar, adotando a
autoetnografia como abordagem metodologica. A pesquisa articula relato
autoetnografico, analise critica e didlogo tedrico com os estudos de género, especialmente
a partir das contribuigdes de Judith Butler, Raewyn Connell e Joan Scott,
problematizando os modos pelos quais discursos cientificos e sociais produzem regimes
de verdade sobre os corpos, as identidades e as praticas de cuidado. O objetivo do estudo
consiste em compreender de que maneira tais discursos contribuem para legitimar,
tensionar ou interditar a presenga masculina no cuidado e na educacdo de criangas
pequenas, bem como identificar as estratégias de permanéncia, negociacdo e
ressignificagdo mobilizadas por homens que atuam nesse campo profissional considerado
simbolicamente feminino. Metodologicamente, a investigagdo retine memorias ¢
experiéncias profissionais do pesquisador, articuladas a analise de produgdes académicas
sobre autoetnografia, género e masculinidades, situando essas experiéncias em dialogo
com dindmicas institucionais, culturais e histéricas mais amplas. Os resultados
evidenciam que a presenga masculina na Educacdo Infantil permanece marcada por
estranhamentos, vigilancias e expectativas normativas que associam o cuidado infantil ao
feminino. Entretanto, demonstram também que a atuagdo de homens nesse campo produz
deslocamentos nas percepgdes sociais sobre género, autoridade pedagdgica e praticas de
cuidado. Desta maneira a autoetnografia se configura como um dispositivo metodologico
potente para compreender como experiéncias individuais se entrelagam a estruturas
sociais e discursos cientificos que regulam a presenca de corpos e identidades nos espagos
educativos, contribuindo para ampliar o debate sobre masculinidades e para
problematizar a naturaliza¢do do que ¢ considerado simbolicamente feminino no cuidado
na Educagao Infantil.

Palavras-chave: Palavras-chave: Autoetnografia. Género. Masculinidades. Professores
homens. Educacao Infantil.



Abstract

The presence of men in Early Childhood Education constitutes a field of tensions shaped
by scientific, cultural, and institutional discourses that have historically associated the
care and education of young children with femininity. This dissertation investigates how
social and scientific constructions of gender, sexuality, and masculinities shape and
influence the work of men at this educational level. The study is grounded in the author's
professional trajectory in public Early Childhood Education institutions, where he has
worked as an early childhood educator, teacher, pedagogical supervisor, and school
principal, adopting Autoethnography as the methodological approach. The research
articulates autoethnographic accounts, critical analysis, and theoretical dialogue with
gender studies, particularly drawing on the contributions of Judith Butler, Raewyn
Connell, and Joan Scott, in order to problematize the ways in which scientific and social
discourses produce regimes of truth about bodies, identities, and practices of care. The
aim of the study is to understand how such discourses contribute to legitimizing,
challenging, or restricting the presence of men in the care and education of young
children, as well as to identify the strategies of persistence, negotiation, and re-
signification employed by men working in this professional field, which is symbolically
regarded as feminine. Methodologically, the investigation mobilizes the researcher’s
memories and professional experiences, articulated with the analysis of academic
literature on autoethnography, gender, and masculinities, situating these experiences in
dialogue with broader institutional, cultural, and historical dynamics. The findings reveal
that the presence of men in Early Childhood Education continues to be marked by
estrangement, surveillance, and normative expectations that associate child care with
femininity. At the same time, the study demonstrates that men’s participation in this field
produces shifts in social perceptions of gender, pedagogical authority, and practices of
care. In this way, autoethnography emerges as a powerful methodological tool for
understanding how individual experiences are intertwined with social structures and
scientific discourses that regulate the presence of bodies and identities within educational
spaces. It thus contributes to broadening the debate on masculinities while challenging
the naturalization of what is symbolically constructed as feminine in the context of care
within early childhood education.

Keywords: Autoethnography. Gender. Masculinities. Male Teachers. Early Childhood
Education.
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1. INTRODUCAO

“Caminante, no hay camino,
se hace camino al andar.

(Caminhante, ndo ha caminho,
faz-se caminho ao andar.)”

Antonio Machado, em Campos de Castilla (1912)

A epigrafe de Antonio Machado anuncia uma compreensdo de percurso que nao
esta previamente tragada, mas que se constitui no préprio movimento. E sob essa
perspectiva que esta tese se inicia. Escrevé-la significa reconhecer que o caminho
investigativo ndo antecede a experiéncia; ao contrario, ele se constréi a medida que
revisito memorias, trajetdrias profissionais e vivéncias acumuladas ao longo de anos de
atuacdo na Educacdo Infantil. Nesse processo, compreender minha presenca como
homem em um campo historicamente associado ao feminino nao corresponde a revelacao
de uma verdade ja existente, mas a producao de sentidos que emerge do exercicio de
narrar, refletir e problematizar a propria experiéncia.

Ao longo de minha trajetdria, atuei em diferentes fun¢des na Educagdo Infantil:
educador infantil, professor, supervisor pedagogico e, atualmente, diretor escolar. Cada
uma dessas posi¢des possibilitou experiéncias distintas e revelou formas especificas de
reconhecimento, pertencimento, autoridade e vigilancia. Embora as atribuigdes
profissionais variassem, permaneceu constante a percep¢ao de que a presenca masculina
nesse campo continua sendo atravessada por estranhamentos, suspeicdes e
questionamentos relacionados as construgdes sociais de género.

Os apontamentos desenvolvidos ao longo desta tese demonstram que tais
tensionamentos ndo se restringem as funcdes diretamente associadas ao cuidado das
criangas. Eles também alcancam cargos de coordenacdo, supervisdo e gestdo escolar,
revelando a persisténcia de uma concepgao culturalmente sedimentada segundo a qual
determinados espacos da Educacao Infantil ndo seriam apropriados para homens. Essa
percep¢ao incide tanto sobre homens heterossexuais quanto sobre aqueles cujas
identidades ou orientacdes sexuais escapam a norma heterossexual. Em contrapartida, a
presenca feminina continua sendo amplamente naturalizada e legitimada nesses mesmos
espagos. As narrativas e analises apresentadas ao longo da investiga¢do evidenciam,

assim, a permanéncia de fronteiras simbdlicas que regulam pertencimentos, definem
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legitimidades e produzem distingdes entre quem ¢ considerado apto ou inadequado para
cuidar e educar criangas pequenas.

Foi justamente a recorréncia dessas experiéncias que motivou a realizagdo desta
pesquisa. Contudo, ela se distingue significativamente da investigagao desenvolvida no
mestrado. Na dissertacdo Narrativas de mim, dos géneros e da ciéncia na docéncia da
Educacgao Infantil (Sousa, 2018), o foco concentrou-se no estranhamento produzido por
minha presenga como homem na docéncia da Educacdo Infantil, articulando narrativas
pessoais as discussdes sobre género, sexualidade, ciéncia e educagdo. A investigacao
voltou-se especialmente para as experiéncias vividas no exercicio da docéncia e para seus
desdobramentos na vida pessoal e profissional.

Nesta tese, o escopo analitico ¢ ampliado. O interesse ndo recai apenas sobre as
experiéncias individuais, mas sobre a forma como discursos cientificos e sociais
produzem efeitos na constituigdo das masculinidades e na atuacdo de homens em
diferentes fungdes da Educacdo Infantil. Além disso, a pesquisa incorpora novas
experiéncias decorrentes de minha atuagdo na supervisao pedagogica e na dire¢ao escolar,
possibilitando compreender como os marcadores de género operam em distintos lugares
institucionais e como se transformam as relagdes de autoridade, legitimidade e
pertencimento ao longo da trajetoria profissional.

Essa ampliagdo também implica uma distingdo metodoldgica importante. Embora
a dissertagdo tenha recorrido as narrativas autobiograficas como estratégia de
investigagdo, a presente tese fundamenta-se na autoetnografia. Diferentemente da
autobiografia, que privilegia a narrativa da trajetoria individual, a autoetnografia articula
experiéncia pessoal, analise critica e contexto sociocultural. Ndo se trata apenas de contar
uma histdria de vida, mas de compreender como essa historia € produzida, atravessada e
condicionada por discursos, normas e relagdes de poder. A experiéncia individual torna-
se, assim, uma via de acesso a compreensao de processos coletivos mais amplos.

A escolha pela autoetnografia esta associada ao entendimento de que as
experiéncias pessoais ndo sdo fendmenos isolados. Elas sdo produzidas em contextos
historicos, sociais e institucionais especificos. Nesse sentido, a conhecida formulagdo
feminista de que “o pessoal ¢ politico” permite compreender que os sentimentos de
estranhamento, inadequagao ou nao pertencimento vivenciados por homens na Educagao
Infantil ndo dizem respeito apenas as suas trajetdrias individuais, mas expressam modos

socialmente construidos de compreender género, cuidado, autoridade e educagao.
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Partindo dessa perspectiva, esta tese tem como problema de pesquisa compreender
como as construgdes sociais e cientificas sobre género, sexualidade e masculinidade
atravessam as experiéncias de homens que atuam na Educacao Infantil e produzem efeitos
nas dindmicas institucionais, nas relagdes profissionais e nas praticas de cuidado e
educagdo de criangas pequenas.

Diante desse problema, estabelece-se como objetivo geral analisar, por meio de
uma abordagem autoetnografica, como discursos cientificos e sociais sobre género e
sexualidade incidem sobre minha trajetoria e sobre a atuacdo de outros homens na
Educagao Infantil, evidenciando estratégias de permanéncia, negociagao e producao de
sentidos nesse contexto.

Desdobram-se desse propoésito os seguintes objetivos especificos: examinar como
normas e expectativas relacionadas a masculinidade influenciam a recepc¢ao e a
legitimagdo da presen¢a masculina na Educacdo Infantil; investigar de que modo saberes
cientificos participam da produ¢ao de verdades sobre corpos, género e competéncias para
o cuidado infantil; compreender como diferentes posi¢cdes profissionais produzem
distintas formas de reconhecimento e pertencimento; identificar estratégias utilizadas por
homens para enfrentar situagdes de estranhamento e regulagdo institucional; e analisar
como experiéncias individuais se articulam a estruturas historicas, sociais e politicas mais
amplas.

A contribuicdo desta tese reside justamente na articulagdo entre experiéncia
autoetnografica, estudos de género e andlise critica dos discursos cientificos que
produzem verdades sobre masculinidades, sexualidades e competéncias para o cuidado.
Ao tomar minha trajetoria como homem cisgénero e homossexual na docéncia, na
supervisdo e na gestdo escolar como experiéncia situada, procuro tensionar a
naturalizagcdo que associa o cuidado e a educacdo de criancas pequenas ao feminino,
evidenciando como determinadas concepgoes de género continuam regulando a presenca
masculina na Educacao Infantil.

Assim, esta pesquisa ndo pretende apenas narrar uma trajetoria individual. Busca
compreender como experiéncias singulares se inscrevem em dinamicas historicas,
institucionais e discursivas mais amplas. Ao fazé-lo, afirma a autoetnografia como
procedimento rigoroso de investigagdo e como possibilidade de producdo de
conhecimento situado sobre as relagdes entre masculinidades, género, sexualidade e
Educacao Infantil. Em tal busca, utilizando os descritores autoetnografia, masculinidade,

género e ciéncia, realizei consultas na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
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Dissertagdes', na Scientific Electronic Library Online’ e no Portal de Periédicos da
CAPES®. De modo geral, identifiquei uma produgdo significativa que coloca a
autoetnografia em evidéncia como abordagem metodoldgica, especialmente em pesquisas
que tensionam experiéncias situadas e marcadores sociais da diferenga. No entanto, ao
refinar a busca com a expressdo “autoetnografia e masculinidade”, observei um
estreitamento consideravel dos resultados, indicando que, embora a metodologia venha
ganhando espago, sua articulagdo especifica com os estudos sobre masculinidades e, mais
particularmente, com a Educagdo Infantil, ainda se apresenta como campo em
consolidacdo. O grafico a seguir sintetiza os dados obtidos a partir desse recorte,
evidenciando quantitativamente esse movimento de expansdo e, a0 mesmo tempo, de

lacuna.

Autoetnografia e masculinidade

3 - Periédicos CAPES

2-BTD
1 - Scielo
I
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A consulta ao banco de dados Scientific Electronic Library Online (SciELOQO) evidencia
a auséncia de producdes que articulem diretamente os termos autoetnografia e
masculinidade, seja de forma explicita, seja por meio de uma construg@o conceitual mais
delimitada. Ainda assim, os periodicos indexados na plataforma reunem um conjunto
significativo de estudos autoetnograficos voltados a andlise de tematicas como
sexualidade, politica e outras questdes sociais, nos quais se destacam tensdes entre
normas sociais e experiéncias vividas. Essas producdes revelam, sob diferentes

perspectivas, processos de marcagdo da diferenga, conflitos e disputas de sentido que

! http://bdtd.ibict.br/vufind/
2 http://www.scielo.org/php/index.php.
3 https://www.periodicos.capes.gov.br/
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emergem do confronto entre realidades socialmente construidas e trajetorias individuais
narradas. Embora ndo tratem especificamente da masculinidade na Educagao Infantil, tais
estudos oferecem contribuicdes metodologicas e analiticas relevantes, sobretudo ao
evidenciarem a escrita de si como uma ferramenta critica capaz de tensionar regimes
normativos e produzir conhecimento situado.

Nesse conjunto, destacam-se os trabalhos publicados na revista Sexualidad, Salud
v Sociedad, nimero 37, de 2021, que, ainda que ndo estabelecam uma relacao direta entre
autoetnografia e masculinidade na infancia, apresentam aportes importantes para a
reflexdo sobre corpo, sexualidade, performatividade, silenciamento e produgdao de
conhecimento. Nesse sentido, Rosamaria Carneiro (2021), em “Cartas para mim ou sobre
mim? Notas autoetnograficas de um puerpério ndo silenciado”, constrdéi uma narrativa
intima e politicamente engajada sobre o puerpério, problematizando os silenciamentos
impostos ao corpo materno e questionando expectativas normativas relacionadas a
maternidade e a feminilidade.

Por sua vez, Gustavo Antonio Raimondi, Claudio Moreira ¢ Nelson Filice de
Barros (2021), no texto “‘Ninguém solta a mdo de ninguém’: uma autoetnografia
performatica ‘ingénua’(?) ‘romantica’(?) e ‘esperangosa’(?)”, mobilizam a autoetnografia
performatica para discutir afetos, militdncia e resisténcia em contextos de crise politica,
enfatizando o carater coletivo e relacional da escrita de si como pratica ética e politica.
Em didlogo com experiéncias marcadas pela dor, Bernardo Carlos S. C. M. de Oliveira
(2021), em “Permita-me falar mais alto do que minhas cicatrizes”, elabora uma narrativa
que transforma marcas fisicas e simbdlicas em dispositivos de denuncia, memoria e
afirmacao subjetiva.

De modo convergente, Flavia Liparini Pereira e Nelson Filice de Barros (2021),
no artigo “Escrita autoetnografica e performatica do silenciamento, embagamento e
colonizagdo dos nossos corpos”, analisam processos de silenciamento e colonizacdo de
corpos dissidentes, defendendo a autoetnografia como pratica de enfrentamento as
normatividades que regulam género e sexualidade. Aline Veras Morais Brilhante (2021),
em “Claustrofobia: uma exploragdo performadtica e autoetnografica sobre producdo de
conhecimento e justiga social”, tensiona as relacdes entre subjetividade, academia e
justica social, demonstrando como a experiéncia pessoal pode desestabilizar modelos
tradicionais de producao do conhecimento.

Além disso, Carolyn Ellis (2021), referéncia central no campo da autoetnografia,

em “Ha sobreviventes: contando uma historia de morte subita”, articula luto, memoria e
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escrita, evidenciando o potencial das narrativas pessoais para a producao de
conhecimento socialmente implicado e eticamente comprometido. Por fim, Marcelo
Diversi e Claudio Moreira (2021), em “Autoetnografias dos entre-mundos: partindo de
uma pedagogia freireana da esperanca para expandir narrativas e politicas de inclusao”,
dialogam com a pedagogia freircana ao afirmar a autoetnografia como pratica de
esperanca, inclusdo e transformacdo social, situando experiéncias individuais em
estruturas historicas e politicas mais amplas.

Em conjunto, essas produgdes reforcam a poténcia epistemoldgica e politica da
autoetnografia, legitimando a escrita de experiéncias atravessadas por género,
sexualidade, corpo e diferenca. Tal movimento sustenta e inspira o percurso analitico
desenvolvido, ao evidenciar que a autoetnografia ndo apenas narra experiéncias, mas
também produz deslocamentos criticos nas formas de compreender e intervir nas
realidades sociais.

O levantamento realizado na Biblioteca Digital Brasileira de Teses e
Dissertac¢ées evidencia a existéncia de um conjunto significativo de dissertagdes e teses
que, em diferentes niveis de aproximagao, dialogam com a autoetnografia, os estudos de
género e as discussdes sobre masculinidades. Embora nem todas as pesquisas articulem
diretamente esses trés eixos a Educacgao Infantil, os trabalhos identificados apontam para
um campo em expansao, no qual experiéncias situadas sdo mobilizadas como estratégias
tedrico-metodolodgicas capazes de tensionar normas de género, sexualidade e produgado
cientifica.

No que se refere as dissertagdes, observa-se a predominancia de investigagdes que
exploram género, sexualidade, performatividade e produgdo de subjetividades
dissidentes. Ainda que a maioria ndo esteja centrada na Educacdo Infantil, tais estudos
contribuem de forma relevante ao problematizar regimes normativos e ampliar o
repertorio analitico da area. Nesse conjunto, destacam-se analises sobre representagdes
de travestis na imprensa e suas disputas discursivas (Nicolau, 2019), bem como
investigagdes acerca de experiéncias trans em contextos institucionais de satde,
problematizando normas biomédicas e tecnologias de género (Tamborini, 2023).
Também sdo relevantes os estudos que abordam trajetorias marcadas pela dissidéncia de
género desde a infancia, discutindo performatividade e masculinidades hegemonicas
(Reis, 2024), e aqueles que mobilizam a autoetnografia para compreender performances
de masculinidade em ambientes digitais, evidenciando dinamicas de desejo e

hierarquizagdo de corpos (Souza Junior, 2020).
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Outras pesquisas investem em narrativas autoetnograficas para discutir
maternidade e transexualidade, ressaltando processos de cuidado e ressignificagdo de
vinculos familiares (Correa, 2024), bem como recuperam memorias e redes de
sociabilidade travestis, evidenciando estratégias coletivas de existéncia e resisténcia
(Souza, 2022). Ha ainda estudos que analisam o acesso a saude e a producdo de
corporalidades transmasculinas em didlogo com politicas publicas (Pontes, 2021), além
de investigacdes sobre experiéncias de cuidado pos-cirirgico que tensionam protocolos
biomédicos a partir de saberes experienciais (Morais, 2023). No campo das relagdes
familiares, destacam-se andlises sobre negociagdes de performatividade em contextos
cisheteropatriarcais (Bonfim, 2024), enquanto, no ambito educacional, encontram-se
pesquisas que articulam autoetnografia e educacdo para problematizar violéncias de
género e propor ressignificacdes pedagogicas (Travesti, 2023). Soma-se a esse conjunto
areflexdo sobre docéncia, género e ciéncia na Educag¢ao Infantil (Sousa, 2018), bem como
investigagdes que articulam raga, educagdo e praticas feministas em territorios periféricos
(Oliveira-Macedo, 2021).

No conjunto das teses, verifica-se uma ampliacdo temadtica e tedrico-
metodoldgica, contemplando discussdes sobre género, colonialidade, performatividade,
ativismo e producdo de conhecimento situado. Entre essas producdes, destacam-se
analises das dindmicas de género em movimentos sociais contemporaneos (Orton, 2020),
bem como a aplicacdo da autoetnografia em campos ndo tradicionais, evidenciando sua
versatilidade metodoldgica (Carmo, 2023). Também ganham relevo estudos que
articulam educacao, racializagdo e afetividade a partir de experiéncias de bichas pretas
(Teixeira, 2024), além de pesquisas que problematizam idealiza¢des corporais no campo
artistico (Silva, 2017).

Outras teses investigam, ainda, politicas de enfrentamento a violéncia contra
mulheres e praticas feministas institucionais (Oliveira, 2018), discutem lideranga e
protagonismo em contextos religiosos (Brito, 2022) e analisam estilizagcdes corporais
transmasculinas em confronto com a cisnormatividade (Tchalian, 2021). Ademais,
destacam-se estudos sobre ativismo feminista em areas profissionais (Coelho, 2002),
relacdes entre colonialidade, feminicidio e masculinidades (Aguirre, 2023) e
investigacdes historicas sobre subjetividades travestis (Nicolau, 2023). Também
compdem esse conjunto pesquisas sobre performances de género em concursos € eventos
(Santos, 2021), intersec¢des entre arte, feminismo e antirracismo (Lima, C., 2022) e

experiéncias trans em perspectiva historica e relacional (Santos, 2018).
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Por fim, ha contribuigdes que analisam o papel da escola na construcdo de
identidades de género (Dias, 2023), discutem mobilidades urbanas e direito a cidade a
partir de corpos dissidentes (Troi, 2021), examinam desigualdades estruturais de género
e raga em campos profissionais (Silva, 2016), investigam narrativas autobiograficas trans
em perspectiva comparada (Lima, L. 2022) e abordam desafios enfrentados por mulheres
no empreendedorismo (Fabricio, 2021).

Em sintese, esse conjunto de produgdes evidencia a consolidacio da
autoetnografia e dos estudos de género como campos potentes de investigagcdo, capazes
de tensionar epistemologias tradicionais e produzir leituras criticas sobre subjetividades
e relagdes sociais. Contudo, também revela a persisténcia de uma lacuna no que diz
respeito a articulagdo especifica entre masculinidades dissidentes ¢ Educagdo Infantil,
indicando um espaco ainda pouco explorado e que se configura como um eixo central a
ser desenvolvido pela presente tese.

No levantamento realizado no Portal de Periédicos da CAPES, foram
identificadas dissertagdes e teses que se aproximam, em alguma medida, das questdes
suscitadas pela busca pela expressdo “masculinidade e autoetnografia”. Entretanto, ao
inverter os termos para ‘“‘autoetnografia e masculinidades”, ndo foram encontrados
resultados correspondentes, o que evidencia uma assimetria tanto nos processos de
indexac¢do quanto, possivelmente, na propria consolidagdo desse cruzamento tematico no
campo académico. Tal lacuna sugere que a articulagdo direta entre essas categorias ainda
ndo se encontra plenamente estabilizada como eixo de investigacdo recorrente.

Os trabalhos localizados, embora nem sempre adotem a autoetnografia como
procedimento metodoldgico central, estabelecem didlogos consistentes com discussoes
relativas a performatividade, as experiéncias situadas, a construgdo social das
masculinidades e aos regimes de verdade que atravessam corpos e instituicdes. Nesse
sentido, tais produgdes contribuem para a compreensdo de como subjetividades
masculinas sdo constituidas e reguladas em diferentes contextos socioculturais, ainda que
ndo explorem de modo direto a interseccdo entre masculinidades dissidentes,
autoetnografia e Educacdo Infantil. Essa constatagdo refor¢a a percepcao de que tal
articulagdo configura um campo ainda pouco explorado, revelando ndo apenas uma
lacuna bibliografica, mas também uma relevante oportunidade tedrico-metodologica.

Entre os trabalhos que dialogam com essa problematica, destaca-se a pesquisa de
Felipe Aurélio Euzébio (2020), intitulada “Memdrias de uma crianga viada, reflexdes de

um professor gay: um debate sobre masculinidades hegemodnicas no espago escolar”
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(UFRGS). Nesse estudo, o autor mobiliza memorias de infancia articuladas a sua
experiéncia como professor gay para problematizar a produ¢do e a manutengdo de
masculinidades hegemodnicas no contexto escolar. Ao entrelagar narrativa pessoal e
analise critica, o estudo evidencia a escola como um espaco simultaneamente regulador
de normas de género e potencialmente aberto a praticas de resisténcia e ressignificacao.

No ambito internacional, o trabalho de José Javier Sanchez Pérez e Natalia
Bieletto-Bueno (2019), intitulado “Configuraciones de masculinidad en los bailes al
estilo huapanguero merequetengue en Guanajuato. una aproximacion queer desde la
autoetnografia” (Universidad Nacional Autonoma de México; Universidad Mayor,
Chile), investiga as performances de masculinidade em bailes populares mexicanos. A
partir de uma perspectiva queer e do uso da autoetnografia como lente analitica, os autores
examinam gestualidades, afetos e cddigos corporais, demonstrando como préaticas
culturais produzem, tensionam e reconfiguram modelos de masculinidade, evidenciando
disputas simboélicas no campo artistico-musical.

Por sua vez, o trabalho de Diego Mateus dos Santos e José¢ Bispo (2023), “Um
fala feito homem, rapaz! — Masculinidades afrodiaspdricas no Brasil” (UESPI), propoe
uma analise das masculinidades afrodiasporicas a partir de marcadores raciais, histéricos
e culturais. Os autores evidenciam como raga e colonialidade atravessam a constitui¢ao
do “ser homem™ no contexto brasileiro, tensionando padrdes hegemonicos e ampliando o
debate sobre a pluralidade das masculinidades sob uma perspectiva interseccional.

Em conjunto, essas produgdes indicam que, embora existam investigacdes
relevantes sobre masculinidades em dialogo com experiéncias situadas e perspectivas
criticas, a articulacdo explicita entre autoetnografia, masculinidades dissidentes e
Educagdo Infantil permanece incipiente. Tal cenario reafirma a pertinéncia de
investigagdes que busquem aprofundar esse entrecruzamento, contribuindo para o avango
do campo e para a diversificacdo das abordagens metodologicas e tedricas.

Nesse sentido, parto do entendimento de que toda escrita ¢ um acontecimento:
uma composi¢do de vozes, memorias € posicionamentos que ndo apenas relatam fatos,
mas produzem sentidos sobre eles. Nos trabalhos etnograficos, e, de modo particular, na
autoetnografia, essa dimensao se intensifica, pois a experiéncia vivida deixa de ser mero
pano de fundo e passa a constituir matéria-prima da analise. Escrever, nesse contexto, ¢
também elaborar, disputar e reinscrever a propria experiéncia no campo académico,

transformando vivéncias em conhecimento socialmente situado.
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Como pode alguém se calar quando o proprio siléncio ja lhe ¢ imposto antes
mesmo da fala? Em muitos contextos, o prejulgamento antecede o encontro e fixa
identidades como se estivessem prontas, encerradas em defini¢des que ndo admitem
deslocamentos. O preconceito opera justamente nesse registro: decide previamente quem
pode ocupar determinados lugares e sob quais condigdes. Nesse cenario, quando alguém
habita um espago considerado inadequado ao seu género ou a sua sexualidade, como o de
um homem na Educacdo Infantil, instala-se uma vigilancia constante, uma exigéncia
reiterada de prova, como se a legitimidade de sua presenga precisasse ser diariamente
demonstrada.

E precisamente nesse movimento de construgio do caminho que a autoetnografia
assume centralidade nesta tese. Se, como anuncia a epigrafe de Antonio Machado, o
caminho se faz ao caminhar, a investigagdo aqui desenvolvida também se constitui no
proprio ato de percorrer, revisitar e interpretar experiéncias. A autoetnografia possibilita
esse deslocamento continuo entre tempos e contextos, permitindo que eu retorne a
memorias, reordene acontecimentos e atribua novos significados a vivéncias que, por
muito tempo, foram compreendidas apenas como experiéncias individuais. Nesse
processo, torna-se possivel interrogar narrativas sedimentadas que historicamente
associaram o cuidado, a educacdo das criangas pequenas e a propria Educacao Infantil ao
feminino.

A escrita, nesse contexto, ultrapassa a funcdo de registrar acontecimentos. Ela
converte-se em pratica analitica e reflexiva, por meio da qual experiéncia e interpretagao
se produzem simultaneamente. Ao narrar, examino os sentidos atribuidos ao vivido; ao
rememorar, questiono naturalizagdes; ao situar-me, evidencio os processos historicos,
sociais e institucionais que constituem minha trajetoria. Desse modo, experiéncias que
poderiam permanecer restritas ao ambito do privado passam a dialogar com estruturas
mais amplas, revelando como discursos sobre género, sexualidade e masculinidade
atravessam praticas institucionais, regulam pertencimentos e produzem formas distintas
de reconhecimento profissional.

Compreendo, assim, que toda escrita constitui um acontecimento situado. Ela ndo
reproduz uma realidade previamente dada, mas produz sentidos a partir do encontro entre
memorias, temporalidades, experiéncias e posi¢des de sujeito. Na autoetnografia, esse
acontecimento evidencia a inseparabilidade entre o individual e o coletivo, entre o
biografico e o politico. Minha trajetoria deixa de aparecer como uma experiéncia singular

ou excepcional e passa a ser compreendida como expressdo situada de dinamicas
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histéricas e institucionais mais amplas. Ao articular experiéncia e analise, reconheco que
ndo ocupo uma posicao neutra diante do objeto investigado. Sou sujeito implicado nos
processos que procuro compreender, atravessado pelas mesmas relacdes de poder que
constituem o campo de investigacao.

Encerrar esta Introdugao significa, portanto, reafirmar a escolha metodoldgica que
sustenta e atravessa todo o percurso da pesquisa. A autoetnografia constituiu-se como o
caminho por meio do qual foi possivel transformar a experiéncia vivida em campo
legitimo de producdo de conhecimento, sem reduzi-la a esfera da confissdao ou do
testemunho individual. Ao longo desse percurso, tornou-se possivel problematizar
narrativas naturalizadas, tensionar expectativas normativas e evidenciar como discursos
cientificos e sociais participam da producdo de verdades sobre masculinidades,
sexualidades e competéncias para o cuidado e a educagdao de criangas pequenas. Ao
inscrever minha presenca no texto, nao reivindico centralidade, mas assumo que toda
produgdo de conhecimento ¢ situada e que explicitar esse lugar constitui também uma
exigéncia de rigor teorico, metodologico e ético.

E desse lugar assumido, critico e implicado que esta tese se desdobra. Convido,
assim, o/a leitor/a a percorrer as paginas que seguem compreendendo que o caminho
investigativo ndo estad previamente tracado, mas se constréi na propria caminhada
analitica. Mais do que oferecer respostas definitivas, a pesquisa busca problematizar
aquilo que frequentemente se apresenta como natural ou evidente: as relagdes entre
masculinidades, ciéncia e Educagao Infantil. Que a leitura possa constituir-se, tal como a
escrita, em um exercicio de deslocamento, reflexdo e abertura a outras formas de
compreender os corpos, 0s saberes e as presencas que habitam a escola da
infancia.Cumpre informar que a proposta da tese se modificou ao longo do tempo desde
0 meu ingresso no Programa de P6s-Graduagao em Educacio PPGED/FACED — UFU.
Inicialmente, em reunides com minha orientadora, Prof.? Dra. Elenita Pinheiro de Queiroz
Silva, e nas discussdes no GPECS2 (Grupo de Pesquisa Género, Corpo, Sexualidade e
Educacao), do qual fazemos parte, haviamos pensado em investigar o que pensam e dizem
professores pedagogos sobre a relagdo género, masculinidade e ciéncia no espaco de um
curso de Pedagogia de uma institui¢do de ensino superior publica. A proposta visava
levantar os principais embates indicados por estes professores em sua pratica docente no
tocante as questdes de género, porém percebemos que havia ainda uma motivagdo maior
para seguir com a pratica autoetnografica, dada a condi¢do em que me encontrava e em

que me encontro, atuando na Educa¢do Infantil, e, ainda, considerando a producao de
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pesquisa neste campo. Desse modo, pensar o homem na Educacao Infantil a partir da
experiéncia vivida, agora em posto de gestao, ¢ algo emergente no campo profissional e
no campo da pesquisa. Isso significa dizer, de um lado, que, no caso da rede municipal
de Uberlandia, ¢ muito recente o processo de provimento para o cargo de diretor (a)
exclusivamente por um processo seletivo, o que, sem duvida, representa uma
possibilidade de inser¢do de homens em espagos de dire¢do na Educagao Infantil.

Desta forma, esta tese estd organizada em sete se¢des que articulam
fundamentagdo teorica, percurso metodologico e andlise autoetnografica de modo
integrado e progressivo, conforme descrito:

Na Secao 1 — “Introducao”, apresento o problema de pesquisa, os objetivos, a
justificativa, o percurso metodologico e a relevancia do estudo, situando-o no campo da
Educacao Infantil e dos estudos de género.

A Sec¢do 2 — “A autoetnografia: narrar-se para investigar o mundo” explicita os
fundamentos epistemologicos e metodologicos da autoetnografia como escolha
investigativa, defendendo-a como procedimento rigoroso de producido de conhecimento
situado e como gesto politico de escrita e analise.

Na Se¢do 3 — “O conceito de género como teia de significados”, desenvolvo o
referencial teorico acerca do conceito de género, compreendendo-o como categoria
histérica e relacional que estrutura praticas, discursos € instituigdes.

Em seguida, na Secao 4 — “Reflexdes tedricas sobre masculinidades e o0 masculino”,
aprofundo o debate sobre masculinidades, desdobrando-o em dois eixos: 4.1 — “O
masculino”, no qual problematizo a construcao social e historica dessa categoria, € 4.2 —
“O masculino e a ciéncia”, em que analiso como saberes cientificos, especialmente das
ciéncias naturais e biomédicas, participam da produgdo de verdades sobre corpos e
competéncias.

A Secao 5 — “Percurso autoetnografico na Educacio Infantil: do educador infantil a
direcio escolar” constitui o nucleo analitico da tese, articulando narrativa e reflexao
critica. Nela, apresento 5.1 — “Contextualizacio histérica da constituicio da educaciao
infantil”, situando o campo em sua formagao histoérica; 5.2 — “Do ingresso na graduacio
em pedagogia ao trabalho em uma escola de educacio infantil”, abordando o inicio
da trajetdria; 5.3 — “Ingressar na educacio infantil: tornar-se educador e professor
na escola publica”, discutindo os primeiros atravessamentos institucionais; 5.4 — “Da
contratacao a efetivacio: habitar a funcio de analista pedagogico na escola publica”,

analisando as transformagoes nas relagdes de reconhecimento ¢ autoridade; e 5.5 — “A
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entrada na direcdo: entre normas, expectativas e deslocamentos”, momento em que
problematizo os efeitos da gestao sobre minha posi¢ao no espaco escolar.

Por fim, a Secdo 6 — “Consideracdes finais” retoma as questdes de pesquisa a luz das
analises desenvolvidas, evidenciando as contribui¢des do estudo, ¢ a Secdo 7 —
“Referéncias” reune as obras que fundamentam teoricamente e metodologicamente esta

investigacao.

2. AAUTOETNOGRAFIA: NARRAR-SE PARA INVESTIGAR O MUNDO

“Ocupar-se consigo ndo ¢é, pois, uma simples
preparagdo momentdnea para a vida, é uma forma de
vida”.

Michel Foucault (2010, p. 446).

O sentido da palavra autoetnografia pode ser localizado em Carolyn Ellis, Tony
E. Adams e Arthur P. Bochner (2004), como a busca por relatar experiéncias pessoais
(“ocupar se consigo”) ja vividas, semelhante ao género textual autobiografia, articuladas
a experiéncia cultural e aquilo que causou em quem relata a necessidade de escrever de
forma reflexiva (dar “uma forma de vida”). Para eles, a autoetnografia ¢ uma abordagem
de pesquisa e escrita que visa descrever e analisar sistematicamente (grafia) a experiéncia
pessoal (auto) para entender a experiéncia cultural (etno).

Os autores situam a autoetnografia no contexto da crise de confianga das ciéncias
sociais pdés-modernas, que questionou a objetividade, a neutralidade e as narrativas
universais. Estas consideracdes também sdo pontuadas por Bochner (1994), quando ele
expoe que tal crise parte do principio de que as ciéncias sociais foram questionadas em
sua forma de elaborac¢do do pensamento, criticada por sua subjetividade e valoragao frente

a objetividade tedrica da fisica:

Gradualmente, estudiosos de um amplo espectro de disciplinas
comecaram a considerar o que as ciéncias sociais se tornariam se
estivessem mais proximas da literatura do que da fisica, se
oferecessem historias em vez de teorias e se fossem conscientemente
centradas em valores, em vez de fingirem ser neutras em relagdo a
valores (Bochner, 1994).

Nesse cendrio descrito por Bochner, as narrativas autoetnograficas teriam mais
aproximacao com a literatura segundo estudiosos que acreditavam que as ciéncias sociais

fingiam “ser neutras em relacdo a valores”. No entanto, o pensador aponta que a
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autoetnografia surge como alternativa ética, politica e epistemoldgica que reconhece a
subjetividade, a emotividade e a posicdo do pesquisador como constitutivas do
conhecimento, sendo assim, ela amplia as formas legitimas de produzir ciéncia,
valorizando vozes historicamente marginalizadas.

A autoetnografia, por buscar relacionar experiéncias pessoais com O Universo
cultural/social em que alguém esta inserido, pode representar uma exposi¢ao de questdes
individuais e particulares de quem escreve sobre si, sendo, portanto, uma forma catartica
de pesquisa que se coloca para além da formalidade académica, fazendo com que o/a
leitor/a se envolva, pense e repense sobre o que o cerca, promovendo uma forma empatica
que busca ndo s6 as aproximagdes entre as diversas pessoas, suas experiéncias e coisas
em comum, mas desnuda também o universo particular do autor. Desta maneira, acredito

que:

A autoetnografia mostra a luta, a paixao, a vida encarnada e a criagao
colaborativa de constru¢do de sentidos em situagdes nas quais as
pessoas tém que lidar com circunstancias terriveis e perda de
sentido. A autoetnografia quer que o leitor se importe, sinta, tenha
empatia ¢ faga algo, que aja. Ela precisa que o pesquisador seja
vulneravel e intimo. Intimidade é uma forma de ser, um modo de se
importar e nao deveria ser um veiculo para produzir teorizagdo
distanciada. O que estamos dando as pessoas com quem SOmos
intimos, se nosso maior proposito € utilizar as experiéncias
conjuntas para produzir abstragdes teoricas publicadas nas paginas
de periodicos académicos? (Ellis; Bochner, 2006, p. 433).

A escrita autoetnografica se alinha ao que penso ser uma abordagem metodologica
ao evidenciar “a luta, a paixao e a vida encarnada”, ressaltando a criag@o colaborativa de
construgdo de sentidos em contextos nos quais as pessoas se veem diante de
“circunstancias terriveis” e de uma profunda “perda de sentido”. Trata-se de uma
abordagem que ndo busca a indiferenca do leitor, mas, ao contrario, deseja que ele se
importe, sinta, desenvolva empatia e seja levado a fazer algo, a agir diante do que ¢
narrado. Nesta proposicao, a escrita afeta quem a realiza e quem a toma, e, assim, coloca
o pesquisador ou a pesquisadora em lugar de instabilidade, uma vez que o/a pesquisador/a
deve ser “vulneravel e intimo”, ndo havendo, pois, “teoriza¢do distanciada”.

A intimidade, nesse enquadramento, ¢ compreendida como uma forma de ser e
um modo de se importar, € ndo como um simples recurso metodologico. Por isso, ela nao
deveria servir como veiculo para a produgdo de “teorizagdo distanciada”. Esta proposi¢ao

¢ também uma pergunta, pensada pelos autores e refletida por mim, como sendo um

convite a reflexdo sobre a necessidade de equilibrar rigor metodologico e cuidado ético,
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enfatizando que o compromisso com o0s sujeitos da pesquisa, seus sentimentos, suas
confidéncias e suas experiéncias ndo podem ser subordinados exclusivamente aos
interesses de produgao teorica. A intimidade, neste enquadramento, ndo ¢ apenas um meio
de acesso ao conhecimento, mas também um principio regulador da conduta ética do
pesquisador.

Vale ressaltar, neste momento, que a exigéncia da vulnerabilidade e da intimidade
do pesquisador também coloca em questdo os modelos tradicionais de autoridade
cientifica. Ao se mostrar vulneravel, o pesquisador abdica da posicdo de observador
soberano e reconhece sua condi¢do de sujeito* atravessado por emogdes, conflitos e
limites. A intimidade, entendida como forma de ser ¢ modo de se importar, redefine a
relacdo entre pesquisador e pesquisa, afastando-a de uma logica instrumental e
aproximando-a de uma ética do cuidado e da responsabilidade. Nesse sentido, a
vulnerabilidade do particular ndo ¢ fraqueza, mas uma condi¢do para a producdo de
sentidos que fagam justica a complexidade da experiéncia humana.

Por este distanciamento, compreendo que ha, em minha escrita, uma intrinseca
relacdo entre a escrita académica e cientifica, aquela que obtive ao longo dos anos
dedicados a graduacdo, as especializagdes, ao mestrado e as minhas vivéncias descritas
em forma de autoetnografia, o que traz ao texto uma aproximagao entre teoria e pratica,
entre o coletivo e o individual, ja que, a partir do método etnogréfico, “[o] passado
conserva-se e, além de conservar-se, atua no presente” (Bosi, 1994, p. 48). Nesse sentido,
esta tese se alinha a uma tentativa de ressignificar uma memoria intima de um educador
afetado emocionalmente, mas que, a0 mesmo tempo, busca refletir acerca dos motivos
culturais que naturalizam os espacos educacionais infantis como lugar em que o feminino
¢ considerado como o género responsével pelo cuidado e pelo educar®, pontuagio que
sera retomada no proximo capitulo desta tese.

Esta afirmacdo sinalizada, conforme discutido por Francoise Lionnet (1991) e
Norman K. Denzin (2003), € possivel de ser analisada ao se perceber que a autoetnografia
emerge como um modo de pesquisa que transcende as barreiras convencionais entre o

individual e o coletivo, permitindo problematizar as resisténcias entre os "eus" (auto) € o

4 Em a Hermenéutica do sujeito (2010), Michael Foucault esclarece que a verdade do discurso sobre o sujeito decorre
de sua capacidade de constitui-lo como objeto de saber e de promover uma relagéo reflexiva de conhecimento e cuidado
de si.

3 Esta discussdo pode ser esclarecida com a leitura da minha dissertagio de mestrado: SOUSA4, Amaury Lucatti.
Narrativas de mim, dos géneros e da ciéncia na docéncia da Educacdo Infantil - Uberlandia. 2018. 101 f. Dissertagdo
(Mestrado em  Educacdo) -  Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2018. DOI
http://dx.doi.org/10.14393/ufu.di.2018.1355.
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“coletivo” (etno), ja que a autoetnografia se torna uma pratica reflexiva que busca
entender as complexidades das identidades e das experiéncias humanas em contextos
socioculturais especificos.

Cabe, neste momento, pensarmos em algo que surge como forma nao candnica de
pesquisa, possibilitando ampliar horizontes e explorar outros espagos simbolicos e
institucionais, bem como construir novas identidades, estabelecendo diferentes formas de
relacionamento e desenvolvendo modalidades inovadoras e criticas de producdo do

conhecimento académico, assim descrito por Denzin:

Um dos principais objetivos € criar um espago seguro onde os
autores, professores e estudantes estejam dispostos a correr riscos, a
transitar entre o pessoal e o politico, e o biografico e o historico. Sob
este quadro, nos ensinamos uns aos outros. Nos resistimos aos
limites raciais, sexuais e de classe para alcangarmos o dom da
liberdade; o dom do amor, do autocuidado; o dom do
empoderamento, ensinando ¢ aprendendo a transgredir. Falamos
sobre experiéncias dolorosas, momentos em que a raga, género,
classe e sexualidade se cruzam. NoOs assumimos esses riscos porque
criamos espaco seguro para tais atividades - desde salas de aula, a
sessoes de conferéncia, paginas de periodicos e em nossos livros - €
a recompensa € imensa. Estamos livres nestes espagos para avangar
em novos espacos, em novas identidades, novos relacionamentos ¢
novas formas radicais de conhecimento académico (Denzin, 2018,
p. 115).

A autoetnografia, a partir de Denzin (2018), ¢ vista como uma abordagem
epistemologica, metodologica e politica que desloca a pesquisa do campo técnico para
uma pratica €tica, relacional e comprometida com o risco. Ao defender a criagdo de um
“espago seguro”, a autoetnografia possibilita o transito entre o pessoal e o politico, o
biografico e o historico, rompendo dicotomias tradicionais e reconhecendo o pesquisador
como parte constitutiva do processo de produg¢do do conhecimento. Esta abordagem,
fundamentada em relagdes colaborativas de ensino e aprendizagem, assume um
compromisso politico com a resisténcia a limites raciais, sexuais e de classe, valorizando
“experiéncias dolorosas” e interseccionais como fontes legitimas de saber. Neste sentido,
ao legitimar a vulnerabilidade e a exposicdo, a autoetnografia amplia os critérios de
cientificidade e se reafirma como uma pratica transformadora, capaz de produzir novas
identidades, novos vinculos e novas perspectivas de conhecimento académico, orientadas
pela justica social e pela vida encarnada.

Assim, podemos pensar que, nesta forma de escrita, as experiéncias trazidas a tona

sdo a retorica colocada como parte de um aprendizado individual e coletivo pelo fato de
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ela ndo vir sozinha, por simples relatos, ja que estes estdo também alinhados as bases
teoricas. Em outras palavras, um pesquisador utiliza principios de autobiografia e da
etnografia para fazer e escrever a autoetnografia, uma vez que coloca sob énfase as suas
experiéncias e os sentidos aplicados a elas. Deste modo, a autoetnografia torna-se tanto
processo como produto da pesquisa (Adams; Bochner; Ellis, 2011), ao sistematizar ideias
e ao organizar acontecimentos e fatos, relacionando-os com o entorno, em uma
rememorac¢do de experiéncias marcadas que podem suscitar reflexdes a ser utilizadas
durante o processo de escrita. Assim, € no processo descritivo de uma autobiografia
combinado com elementos etnograficos que a escrita, em uma forma de retrospectiva,
acontece, selecionando memorias relevantes a autoetnografia que passam a compor um
documento reunindo as experiéncias vividas.

As memorias, evocadas pelas experiéncias passadas, pelos fatos vividos e por seus
desdobramentos, constituem-se como ferramentas fundamentais para a compreensao das
dinamicas sociais. Tais dinamicas possuem um carater eminentemente politico, na
medida em que participam diretamente dos processos de consolidagdao das formas de
inclusdo e exclusdo de determinados grupos sociais. Ao se considerar os relatos das
vivéncias de um homem na Educag¢dao Infantil, observa-se que as conformagdes
historicamente construidas para o exercicio do trabalho nesse campo integram tal
vivéncia escolar, formando uma rede marcada por processos de adequagao, lutas e
afirmagdes identitarias. Assim, a autoetnografia se apresenta como a abordagem que
permite promover uma reflexdo sobre as experiéncias pessoais masculinas em um
contexto social educacional marcado por constru¢des socioculturais e politicas que
deixam de problematizar o que ja esta previamente consolidado como padrao.

O fato de revisitar experiéncias passadas faz com que o/a autor/a ndo apenas
descreva a sua histdria pessoal, mas também revele as influéncias socioculturais que
moldaram suas percepgoes e decisdes pela via de uma incursao no passado. Neste caso,
uma ressignificacao de experiéncias e vivéncias traz novo sentido e reflexdo sobre o que,
como e por que ocorreu. Este refletir sobre o vivido serve como um meio de conectar
experiéncias individuais a questdes mais amplas, ja que o espago escolar infantil apresenta
uma estrutura de poder que privilegia o género feminino, e esta pesquisa tensiona este
modelo e as ferramentas utilizadas para a sua manutencao.

A historicidade da vida do/a autor/a, presente no contexto desta tese, ndo fica
limitada a um relato cronoldgico dos fatos e das situagdes vividas, mas se torna uma lente

pela qual ¢ examinado como minha narrativa pessoal se entrelaca com as politicas

28



educacionais e as praticas socioculturais. A memoria, portanto, ¢ a matéria-prima que
possibilita uma andlise com nuances das experiéncias que moldam as identidades e os
papéis sociais.

Denzin (2003) amplia essa perspectiva ao indicar que a autoetnografia também
serve como uma ferramenta critica para desafiar as estruturas opressivas que permeiam a
vida cotidiana. A presenca do corpo do/a pesquisador/a no texto ndo ¢ apenas um ato de
autoinclusdo, mas uma estratégia que enriquece a pesquisa com a compreensdo das
realidades que se busca investigar. Essa corporeidade transforma o ato de escrever em um
processo de engajamento critico e social, em que as experiéncias vividas se tornam campo
para analise, uma vez que as “identidades sdo forjadas e percebidas [...] [,] os direitos de
cidadania sdo promulgados, e as ideologias [...] sdo confrontadas” (DENZIN, 2003, p.
231). Neste sentido, a escrita autoetnografica torna-se uma metodologia que possibilita
enfrentamentos sobre o que ja estd naturalizado como pratica de docéncia na Educacao
Infantil, visto que a narrativa que aqui se propoe tensionar os papéis de género para esta
etapa da educagdo.

Ao articular a autoetnografia as reflexdes no campo dos estudos de género,
evidencia-se a necessidade de problematizar as relagdes de poder historicamente
constituidas e naturalizadas nas praticas sociais. Essa perspectiva desloca o foco de
analises universalizantes para a valorizacao das experiéncias situadas, reconhecendo-as
como produgdes legitimas de conhecimento. Nesse contexto, a autoetnografia possibilita
a emergéncia de narrativas de sujeitos frequentemente marginalizados, em especial
mulheres e identidades dissidentes das normativas de género, tensionando discursos
hegemonicos que os reduzem a invisibilidade ou a representagdo estereotipada. Desse
modo, a abordagem ndo apenas questiona as narrativas dominantes, mas também
potencializa a pluralidade de vozes e vivéncias que conformam o tecido social,
contribuindo para uma compreensdo mais complexa, critica e ética da realidade.

A desconstruc¢ao do discurso hegemonico sobre género convida a questionar as
normas e padrdes que estruturam a Educacdo Infantil, revelando realidades complexas
que transcendem os discursos normativos e permitindo a emergéncia de narrativas
alternativas. Ao deslocar o foco da institui¢do para o individuo, torna-se possivel
evidenciar as diferencas e dinamicas sociais contemporaneas que atravessam tanto o
ambiente escolar quanto os contextos extrainstitucionais.

O afastamento da centralidade institucional possibilita aos sujeitos explorar como

escolas e outras instancias reguladoras influenciam suas identidades, praticas e relagdes
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sociais, expondo simultaneamente efeitos positivos e negativos na formacao e atuagao
dos individuos. A autoetnografia constitui ferramenta metodoldgica essencial para relatar
essas experiéncias e questionar as normas de género, permitindo identificar fissuras nas
idealizagdes prescritivas de como ser, agir e pertencer. Como apontam Souza, Balassiano
e Oliveira (2014, p. 14), desde os anos 1970, as grandes institui¢des reguladoras deixam
de ocupar o centro absoluto da existéncia individual, conferindo maior singularidade aos
percursos de cada sujeito.

Ao articular minha trajetoria pessoal e profissional com saberes provenientes de
diferentes campos do conhecimento, torna-se possivel analisar criticamente as dinamicas
culturais, sociais e politicas que estruturam a educacao. Estudos de Género e Educacdo
fornecem uma perspectiva analitica que problematiza relagdes de poder e construgdes
sociais de género, permitindo compreender a educagdo como um espago plural de
producao de conhecimento, interacao e socializagao.

A autoetnografia conecta narrativas individuais e coletivas, revelando
experiéncias frequentemente invisibilizadas nos contextos escolares. Relatos de si tornam
evidentes tanto conflitos internos quanto produgdes sociais, contribuindo para a
construcdo de espacos educativos inclusivos. Nesse sentido, Souza (2023) destaca:
“Outrem nada mais € do que a expressdo de um mundo possivel, ou ainda, uma estrutura
que organiza a percepgao € assegura as margens e transi¢cdes do mundo”.

Para Deleuze (1998), o outrem afeta e ¢ afetado por nos, constituindo causa e
efeito das percepgdes; € nessa intersecdo entre mim e outrem que se evidenciam as
diferencas da realidade consolidada: “Povoando o mundo de possibilidades, de fundos,
de franjas, de transi¢des... constituindo no mundo um conjunto de bolhas que contém
mundos possiveis” (Deleuze, 1998, p. 319).

O conceito deleuziano de outrem evidencia a alteridade como forga criadora,
valorizando a diversidade e a multiplicidade como elementos centrais na construgdo de
novos mundos possiveis, e permitindo compreender a masculinidade e o mosaico das
identidades masculinas na Educagao Infantil de maneira critica ¢ fundamentada.

A convergeéncia entre os pressupostos da autobiografia e da etnografia, que dé base
a autoetnografia, favorece tanto o/a pesquisador/a quanto os/as leitores/as na construgao
de uma compreensao mais profunda das experiéncias vivenciadas. Nessa abordagem, o/a
autor/a, enquanto investigador/a, coloca-se como sujeito do proprio estudo, ultrapassando
a simples descri¢do ou registro dos acontecimentos, ao envolver-se em uma analise critica

desses eventos, questionando suas dinamicas e os fatores que os influenciaram. Ao
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evidenciar os aspectos que perpassam sua trajetoria pessoal e suas vivéncias, a
autoetnografia permite revelar camadas de sentido que, em métodos de pesquisa mais
convencionais, costumam permanecer invisibilizadas.

No meu caso, ao articular minhas vivéncias enquanto homem, educador infantil,
supervisor da Educagao Infantil e, atualmente, diretor de uma escola de Educacao Infantil,
ndo me limito ao compartilhamento de relatos pessoais. Busco, sobretudo, oferecer
subsidios para a compreensdo e a problematizacdo de questdes culturais e sociais que
atravessam tais experiéncias. As narrativas autobiograficas assumem, assim, o papel de
ponto de partida para reflexdes mais amplas acerca de identidade, género, sexualidade e
educagdo, além de evidenciar os desafios vivenciados por mim e por outros sujeitos no
cotidiano das instituigoes escolares.

Ao evidenciar momentos criticos de minha trajetoria pessoal, ndo me limito a sua
descrigcdo, mas procedo a analise das intersec¢des entre minhas experiéncias individuais
e os contextos sociais que as constituiram e continuam a constitui-las. Tal exercicio
reflexivo possibilita ao/a leitor/a apreender ndo apenas o percurso biografico do
pesquisador, mas também as dindmicas sociais que incidem sobre a construgdo de
subjetividades, em especial a constitui¢do de homens que atuam na Educagao Infantil. As
narrativas e os relatos aqui apresentados configuram-se, desse modo, como dispositivos
analiticos para a problematizacdo da complexidade das rela¢cdes humanas e educacionais,
favorecendo um exame aprofundado das questdes que fundamentam as indagacdes
centrais desta tese.

Desta forma, a autoetnografia foi concebida ndo apenas como uma estratégia de
relato da trajetoria individual, mas como um procedimento tedrico-metodoldgico que
favorece a andlise critica das relagdes entre experiéncia pessoal e contexto sociocultural.
Ao articular o vivido individual as narrativas coletivas, essa abordagem permite
evidenciar como historias singulares sdo atravessadas por dimensdes historicas, sociais e
politicas mais amplas, contribuindo para uma compreensdo mais aprofundada dos
desafios, das tensdes e das realidades que marcam o campo educacional. Nesse sentido,
a autoetnografia revela-se especialmente relevante para a andlise da Educac¢ao Infantil, ao
possibilitar a problematizacdo das praticas, das concepcdes e das condigdes que
configuram o cotidiano educativo das criancas e dos profissionais que atuam nesse
segmento.

Nessa perspectiva, a abordagem autoetnografica ndo apenas contribui para o

processo de escrita, mas também disponibiliza instrumentos analiticos que possibilitam a
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outros sujeitos, inseridos em contextos relacionais, reconhecerem-se e estabelecerem
didlogos com suas proprias experiéncias. Tal movimento favorece a constituicdo de um
espaco de reflexdo critica e empatica. Assim, a autoetnografia ¢ mobilizada nesta tese

conforme se apresenta a seguir:

A autoetnografia emerge para estudar a experiéncia pessoal, para

ilustrar como esta experiéncia ¢ importante no estudo da vida
cultural, ndo clamando a produzir um método melhor ou mais valido
do que outros, mas provendo outra abordagem nos estudos
socioculturais. Autoetnografia representa a experiéncia pessoal no
contexto das relagdes, categorias sociais e praticas culturais, de
forma que o método procura revelar o conhecimento de dentro do
fenomeno, demonstrando, assim, aspectos da vida cultural que ndo
podem ser acessados na pesquisa convencional (Motta; Barros,
2015, p. 1).

No que concerne a esse panorama, compreende-se que ele se apresenta, a primeira
vista, como uma dimensdo de carater pessoal. No entanto, torna-se imprescindivel
considerar as narrativas que emergem ndo apenas das experiéncias individuais, mas
também das vivéncias coletivas, especialmente no ambito de pesquisas ndo convencionais
que se propdem a correlaciona-las as praticas sociais e culturais. Conforme apontam
Motta e Barros (2015), a autoetnografia configura-se como uma critica incisiva aos
discursos hegemonicos, entre eles o biomédico e o cientifico, os quais, frequentemente,
deslegitimam ou silenciam as experiéncias subjetivas. Tal perspectiva critica revela-se
particularmente significativa no campo educacional, em que praticas e politicas sdo,
muitas vezes, formuladas a partir de concep¢des normativas e universalizantes,
desconsiderando a singularidade das experiéncias vividas pelos sujeitos que nelas atuam.

Na autoetnografia, a experiéncia ¢ compreendida como um elemento central e
constitutivo da produgdo de conhecimento, sendo simultaneamente fonte, meio e objeto
de investigacdo. Ela ¢ entendida como experiéncia “vivida e encarnada”, situada em
contextos historicos, culturais, sociais e politicos especificos, e ndo como um dado
quantitativo a ser apenas coletado ou analisado de forma distanciada. A experiéncia do
pesquisador, articulada as vivéncias de outros sujeitos e as estruturas sociais mais amplas,
¢ concebida como um recurso epistemoldgico legitimo, por meio do qual se produzem
sentidos, interpretacdes e compreensdes criticas da realidade social.

Ao nomear este capitulo como sendo: “A autoetnografia como uma proposicao de
pesquisa”, tratei de ocupar-me com a busca por bases em que se consolidou esta

metodologia. Notadamente, trata-se de uma forma da utilizacao da linguagem, sendo ela
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principalmente a verbal, aquela que foi oralizada e posteriormente transcrita a partir do
que foi percebido pela escuta, sendo relatada em forma de texto final. Em sua origem,
estdo as falas dos interlocutores, sujeitos participantes das vivéncias, logo, a linguagem ¢
parte fundamental na experi€ncia vivida em um cotidiano, uma vez que ¢ ela/nela que se

consolida um conjunto de valores culturais e sociais.

2.1 A autoetnografia a luz do conceito de experiéncia em Walter Benjamin

Para a compreensao do que € a experiéncia ou a experiéncia em si, trago a luz o
pensamento do fildsofo, ensaista, tradutor e critico literario alemdo Walter Benjamin
(1994). A critica a razao pura e a experiéncia em si mesma proposta por ele, nos faz inferir
que uma autoetnografia confronta o fato de que a experiéncia em si ndo € rica o suficiente.
O rememorar e o recontar fatos experienciados sdo parte de um passado que foi vivido e
que pode ser ressignificado, retransmitindo-os em forma de relato ndo somente

subjetivado, mas atravessado por um coletivo. Assim esclarece Benjamin:

[...] um acontecimento vivido ¢ finito, ou pelo menos encerrado na
esfera do vivido, ao passo que o acontecimento lembrado ¢ sem
limites, porque ¢ apenas uma chave para tudo o que veio antes e
depois. Num outro sentido, € a reminiscéncia que prescreve, com
rigor, 0 modo de textura (Benjamin, 1994, p. 37).

Benjamin (1994) estabelece uma distingdo entre a experiéncia imediata do
acontecimento vivido € o processo posterior de rememoracdo. Para Benjamin, “o
acontecimento vivido ¢ finito” porque se encerra no momento em que ocorre, delimitado
pelas circunstincias concretas do aqui e agora da experiéncia. J& o acontecimento
lembrado ultrapassa esses limites, pois a memoria ndo se restringe a reproducdo do fato,
mas o reinscreve em uma rede ampliada de sentidos, conectando-o a experiéncias
anteriores e posteriores.

Nesse sentido, a lembranga transforma o acontecimento em um ponto de acesso a
uma constela¢do mais ampla de significados. Ao afirmar que o acontecimento lembrado
“¢ sem limites”, Benjamin sugere que a memoria tem um carater expansivo e
interpretativo, capaz de reconfigurar o passado a luz do presente e de abrir possibilidades

de compreensdo do futuro. A rememorag¢do, portanto, ndo € um simples retorno ao que

foi vivido, mas um processo ativo de reconstrucao e ressignificacdo da experiéncia.
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Benjamin (1994, p.37) afirma que “a reminiscéncia prescreve, com rigor, o modo
de textura”, indicando que ¢ a memoria que orienta a forma narrativa e a organizacao do
relato. A textura do texto, isto €, sua estrutura, ritmo e densidade de sentido, é determinada
pelo modo como o sujeito se lembra e articula suas lembrangas. Assim, a escrita ou a
narrag¢ao nao reproduzem linearmente o vivido, mas seguem a logica propria da memoria,
marcada por associacdes, rupturas e sobreposi¢des temporais, portanto, ¢ enfatizada a
centralidade da memoria como forca configuradora da experiéncia narrada e como
fundamento da producao de sentido.

A enunciacao da linguagem fundamentada em Benjamin na obra Magia e Técnica,
arte e politica, 1994, em seu capitulo “Experiéncia e pobreza”, possibilita uma leitura
critica acerca do que € a experiéncia, ora relatada por ele como algo que ¢ passado de
geracdo em geracao com historias, provérbios e relatos das experiéncias dos mais vividos;
assim, ele trata ndo apenas de descrever certa pobreza material resultante de classes
sociais diferentes, mas da pobreza de experiéncias, em um momento em que a

materialidade esvaziou-se de sentido, algo descrito como proprio da modernidade:

Pobreza de experiéncia: ndo se deve imaginar que os homens
aspirem a novas experiéncias. Nao, eles aspiram a libertar-se de toda
experiéncia, aspiram a um mundo em que possam ostentar tdo pura
e tdo claramente sua pobreza externa e interna, que algo de decente
possa resultar disso (Benjamin, 1994, p. 118).

A nocdo de “pobreza de experiéncia”, proposta por Benjamin, pode ser
compreendida a luz das transformacdes da modernidade, que produzem sujeitos
simultaneamente saturados de estimulos e, paradoxalmente, esvaziados de experiéncias
significativas. Nesse contexto, a pobreza de experiéncia ndo revela um desejo por novas
vivéncias, mas sim uma aspiracao de libertar-se do acimulo fragmentado e desarticulado
de experiéncias que ndo se convertem em sentido.

Ao buscar um mundo no qual possam expor de maneira clara e radical a caréncia
humana externa e interna, os individuos evidenciam o empobrecimento experiencial
como ponto de partida para a reconstru¢do de significados. Assim, esse estado nao deve
ser interpretado apenas como perda, mas como uma condi¢ao critica que possibilita novas
formas de ordenacdo, reflexdo e producdo de sentido diante das rupturas proprias da
experiéncia moderna.

Nesse contexto, a autoetnografia configura-se como uma abordagem

metodoldgica e epistemoldgica que integra a experiéncia vivida a andlise critica da
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realidade social, orientando sua intencionalidade para a transformacao das condigdes
existentes. Diante da “pobreza de experiéncia” que caracteriza os tempos atuais, torna-se
necessario um processo de ressignificagdo do experienciado que permita compreender,
de modo encarnado, as dinamicas, as rupturas e as tensdes proprias do contemporaneo,
sendo considerado este como “[...] aquele que mantém fixo o olhar no seu tempo, para
nele perceber ndo as luzes, mas o escuro [...]” (Agamben, 2009, p. 62).

No que diz respeito a uma autoetnografia, a proposta remete ao fato de que a
intencionalidade estd ligada a necessidade de enriquecer a realidade, em uma
demonstragdo do esvaziamento de sentido que se passa na contemporaneidade. Benjamin
(1994) expde que autores como Julio Verne buscaram em obras ficticias e em suas
historias fantasticas linguagens que criam novos sentidos, uma vez que o pensador nao
identifica “[n]enhuma renovagao técnica da lingua, mas sua mobilizagdo a servigo da luta
ou do trabalho e, em todo caso, a servi¢o da transformacado da realidade, ¢ ndo da sua
descri¢ao” (Benjamin, 1994, p. 117).

A afirmagdo de Benjamin (1994), de que ndo se trata de uma “renovagdo técnica
da lingua”, mas de sua mobiliza¢do a servigo da luta, do trabalho e da transformagdo da
realidade, e ndo de sua mera descrigdo, estabelece um dialogo direto com os pressupostos
da autoetnografia. Assim como nessa abordagem metodologica, a simples descri¢ao do
real mostra-se insuficiente, sendo necessario remontar a realidade com o objetivo de
ressignificé-la ou transforma-la. Desse modo, tanto em Walter Benjamin (1994) quanto
na autoetnografia, a escrita assume um carater ético e politico, orientado menos pela
representacao neutra do mundo e mais pela producdo de sentidos comprometidos com a
transformagdo do presente.

De modo analogo ao que se observa na autoetnografia, a simples descricdo da
realidade ndo se mostra suficiente; torna-se necessario reconstrui-la, com vistas a
ressignificar ou transformar determinada situacdo. A autoetnografia, nesse sentido, ndo
se limita a narragdo de eventos, mas propde um envolvimento reflexivo e critico com as
experiéncias vividas, reconhecendo que o sentido emerge da intersecdo entre o pessoal e
o social, o biografico e o histérico. Os apontamentos de Walter Benjamin (1994)
corroboram com essa perspectiva ao indicar a necessidade de fundamentar a compreensao
da realidade nas experiéncias concretas, que circulam entre individuos, como forma de
conferir profundidade, autenticidade e riqueza a narrativa.

Nota-se, portanto, que, “[a] experiéncia que passa de pessoa para pessoa [...]”

(Benjamin, 1994, p. 198) constitui a principal fonte de conhecimento para os narradores,
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configurando uma tradi¢cao de transmissao de sentidos que nao depende exclusivamente
da escrita formal. Entre as narrativas escritas, as que se aproximam das historias orais,
aquelas contadas por inimeros narradores andnimos, sdo valorizadas por Benjamin
(1994) por preservarem a densidade, a textura e a dimensdo ética da experiéncia
compartilhada. Neste processo, o papel do narrador torna-se central, mas sua
tangibilidade s6 se efetiva se considerados os multiplos grupos e contextos que
interpretam, recontam e repercutem suas historias.

Ao afirmar que “[...] quem viaja tem muito que contar [...]” (Benjamin, 1994, p.
198), enfatiza-se a dimensao experiencial como elemento fundamental da narrativa: o
conhecimento e o sentido ndo emergem apenas da observagao ou da reflex@o individual,
mas da vivéncia direta, da circulagdo e do compartilhamento das experiéncias. Assim,
tanto a autoetnografia quanto a abordagem benjaminiana reconhecem que a constru¢ao
de sentido depende da integracdo entre experiéncia e reflexdo, memoria e narrativa,
permitindo que a realidade seja ndo apenas registrada, mas também ressignificada e
transformada.

Benjamin (1994) analisa em sua obra um fato historico importante que deixou de
ser narrado pelos seus principais participantes. O filosofo escreve sobre o retorno dos
soldados do pds primeira guerra mundial, que, ao final, ndo puderam dizer aos seus
compatriotas sobre o que viveram, quando os reencontraram, devido as circunstancias
traumadticas, fato sobre o qual o escritor afirmou:“[...] [n]ao havia nada de anormal nisso.
Porque nunca houve experiéncias mais radicalmente desmoralizadas que a experiéncia
estratégica pela guerra de trincheiras [...]” (Benjamin, 1994, p. 198). Esta observacao ¢

argumentada pelo autor Felipe Griine Ewald em seu artigo:

[a] extingdo da arte de narrar seria patente diante do siléncio dos
soldados retornados da guerra. Apagar-se-ia assim a faculdade de
intercambiar experiéncias através do contato humano, que ¢ a fonte
das narrativas. Diante do ambiente de desesperanga, é natural que
estas questdes viessem a tona [...] (Ewald, 2008, p. 2).

Segundo Ewald, Benjamin aponta que certos acontecimentos vivenciados pelo
individuo apresentam uma dificuldade permanente de serem transformados em sentido
narrativo, especialmente quando representam um problema para quem os experimentou.
Mesmo que esses fatos sejam recontados por terceiros ou por outros meios, ndo possuem
a mesma intensidade ou significado de um relato de quem os vivenciou diretamente.

Observa-se, portanto, que experiéncias que buscam romper com a realidade enfrentam
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barreiras narrativas, impostas pelas configuragdes sociais, politicas e culturais de seu
tempo, limitando a possibilidade de comunicagdo plena do vivido. Desta maneira, um
interlocutor que ndo vivenciou um fato ndo coloca na sua histéria a mesma poténcia
empregada a um relato narrado ou descrito por quem o experienciou, ou seja, o que €
percebido e dito por quem viveu tem em si um cunho individual proprio e particular que
faz parte da sua “recordagdo”.

Benjamin desloca o eixo da significacdo do plano factual da ag¢do para o plano
construtivo da memoria. Em primeiro lugar, ao afirmar que “um acontecimento vivido ¢
finito”, o autor indica o carater imediatista da circunstancia vivida. O vivido se esgota no
momento em que ocorre, estando limitado pelas condigdes temporais e subjetivas da
percepgao. Ja o “acontecimento lembrado” ¢ descrito como “sem limites”, pois a memoria
ndo se restringe ao fato isolado, ela funciona como uma “chave” a ser acionada e passivel
de ser interpretada, uma vez que reorganiza o passado e o futuro em torno do
acontecimento rememorado. Assim, a recordacao ndo apenas recupera o que foi vivido,
mas reconfigura o tempo, instaurando uma continuidade que ultrapassa o instante
original.

Nesse sentido, a memoria assume uma fungdo ativa e estruturante no processo
narrativo. Ao afirmar que “é a reminiscéncia que prescreve, com rigor, o modo de
textura”, Benjamin indica que a linguagem do texto, bem como sua organizagdo interna,
seu ritmo e suas articulagdes, ¢ determinada pela ldgica propria da lembranga. Desse
modo, a narrativa ndo se orienta por uma sequéncia causal linear de acontecimentos, mas
pela associatividade e pela densidade temporal da memoria, que aproxima experiéncias
temporalmente distantes e atribui sentido retrospectivo a vivéncia.

Percebe-se que, ao dizer que a unidade do texto ndo estd “na pessoa do autor, e
muito menos na agdo”, Benjamin realiza uma critica implicita as estéticas centradas no
sujeito ou na trama. O texto se constitui como um campo de forcas temporais, no qual a
memoria opera como principio formal e epistemologico. Portanto, lembrar ndo € um gesto
secundario, mas o nucleo da producdo de sentido, conferindo a recordagdo um estatuto
decisivo na articulag@o entre experiéncia, historia e escrita.

A experiéncia em Benjamin (1994) se aglutina aos conceitos de memoria e de
tradigdo, ja que a relacdo entre elas estd intimamente ligada. A experiéncia, a memoria e

a tradigdao formam um nucleo conceitual interdependente, fundamental para sua critica da

37



modernidade. A experiéncia (Erfahrung)®, distinta da vivéncia imediata (Erlebnis),
caracteriza-se pela duragdo, pela elaboracdo reflexiva e pela comunicabilidade,
constituindo-se como saber coletivo sedimentado na memoria e passivel de transmissao.
A memoria, por sua vez, ndo atua como simples conservacdo do passado, mas como
principio ativo de organizacao temporal, no qual a experiéncia € reconfigurada e ganha
sentido por meio da articulacdo entre passado e presente.

A tradi¢do emerge, entdo, como o meio historico-cultural que possibilita a
transmissao dessa experiéncia elaborada, sobretudo pela narrativa, entendida como forma
de comunicagdo de saberes e orientagdes para a vida. Walter Benjamin identifica,
contudo, na modernidade, uma ruptura desse circuito: a aceleracdo do tempo, a primazia
da informagdo e a fragmentacdo da vida social produzem o empobrecimento da
experiéncia, o enfraquecimento da memoria e a crise da tradi¢do. Benjamin considera que
os seres humanos ndo sdo, necessariamente, ignorantes ou inexperientes; muitas vezes,
ocorre justamente o contrario, na medida em que “devoram” tudo — a “cultura” e os
“homens” — e permanecem “saciados e exaustos”, encontrando-se, assim,
profundamente cansados (Benjamin, 1994, p. 118). Essa condicdo de excesso e
esgotamento engendra uma desarticulacdo que compromete a relacdo significativa com o
passado e transforma de maneira substantiva os modos de constitui¢do da experiéncia e
da historicidade.

A experiéncia pode ser entendida como um espago de produgao de conhecimento,
que transcende o conhecimento cientifico formal e inclui o vivido e o experienciado. Esta
tese propoe, por meio de uma abordagem autoetnografica, relatar experiéncias pessoais
que sao [re]transmitidas a partir da memoria do pesquisador, configurando-se como uma
forma legitima de producdo cientifica e de difusdo do conhecimento adquirido.

Nesse processo, a transmissao das experiéncias torna-se essencial para garantir
sua continuidade; ao articular vivéncias individuais dentro de uma unidade doutrinaria,
evita-se a dispersdao das chamadas “experiéncias isoladas”, cuja fragmentagdo inerente as
vivéncias dificulta a comunicacdo e impede o enriquecimento qualitativo do

conhecimento. Assim, a autoetnografia permite transformar experiéncias fragmentadas

® A experiéncia (Erfahrung), para Benjamin, ndo se reduz a vivéncia imediata (Erlebnis). Enquanto esta ultima é
fragmentaria, episddica e individual, a experiéncia implica duragdo, elaboracdo e comunicabilidade. A Erfahrung é
construida ao longo do tempo, sedimenta-se na memoria e adquire valor coletivo. Ela ndo pertence apenas ao individuo,
mas se forma na intersec¢ao entre vida pessoal e mundo histérico, sendo, portanto, transmissivel. Essa
transmissibilidade é um trago essencial: s6 ha experiéncia plena quando aquilo que foi vivido pode ser narrado e
compartilhado. Uma anélise etimoldgica dos conceitos Erlebnis e Erfahrung é desenvolvida por Lacoue-Labarthe
(1997, p. 30-31) e Gadamer (1999, p. 112-120).
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em saber compartilhavel, promovendo a continuidade e o aprofundamento do
conhecimento experiencial.

Segundo Aguiar (2024):

[...]a experiéncia que se pretende dar conta do por vir, necessitaria
dessa transmissdo, dessa continuidade da experiéncia a partir da
unidade da doutrina, que evitaria a dispersdo em o que poderiamos
chamar de “experiéncia isoladas”, pois ¢, na verdade, do carater da
vivéncia a fragmentacdo, que ¢ dispersa e incomunicavel,
impossibilitando uma continuidade, um enriquecimento qualitativo
(Aguiar, 2024, p. 279).

Aguiar enfatiza que a experiéncia individual, por sua natureza fragmentada, s
adquire significado e valor quando ¢ transmitida e articulada em continuidade com um
saber mais amplo. A “unidade da doutrina” funciona como estrutura que organiza
vivéncias dispersas, evitando a perda de sentido e permitindo o enriquecimento
qualitativo do conhecimento. Dessa forma, a experiéncia nao se reduz ao vivido isolado,
mas se torna significativa na medida em que é compartilhada, reinterpretada e integrada
a contextos sociais e historicos, evidenciando seu carater coletivo e transmissivel.

A partir da perspectiva autoetnografica, articulada ao pensamento de Walter
Benjamin, a reflexdo sobre a experiéncia revela a complexidade de apreender o vivido
para além de sua imediaticidade, afastando-se da compreensao de uma suposta
“experiéncia isolada”. A distingdo benjaminiana entre o acontecimento vivido € o
acontecimento rememorado possibilita compreender que a experiéncia nao se restringe a
vivéncia direta, mas se constitui por meio da memoria, da narrativa e da tradigdo.
Enquanto o acontecimento vivido ¢é circunscrito e condicionado pelas coordenadas
espago-temporais de sua ocorréncia, a lembranga amplia e reconfigura sentidos, operando
como um dispositivo interpretativo que articula passado, presente e horizontes futuros de
compreensdo. Nessa perspectiva, evidencia-se o papel central da memoria na produgao
de sentido, uma vez que a experiéncia se (re)elabora continuamente no processo de
rememorac¢ao e de sua inscri¢do narrativa.

No ambito metodologico, a autoetnografia configura-se como um dispositivo
analitico capaz de atribuir novos sentidos as experiéncias pessoais, transformando-as em
conhecimento passivel de compartilhamento. Em consonancia com a perspectiva de
Benjamin, que enfatiza a sedimentagdo da experiéncia na memoria e na tradi¢do, a

autoetnografia possibilita que vivéncias individuais, frequentemente dispersas, sejam

sistematizadas de modo a assegurar densidade interpretativa, espessura narrativa e
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consisténcia ética. Desse modo, a pratica autoetnografica ultrapassa a simples descrigao
de acontecimentos, demandando do pesquisador-narrador um posicionamento reflexivo
na mediacdo entre as dimensdes pessoal e social, bem como entre o percurso biografico
e os processos historicos, favorecendo a produgdo de conhecimento critico.

Vale reafirmar que a contemporaneidade, caracterizada pela saturacao de
estimulos, pela aceleragdo do tempo e pela fragmentagdo das vivéncias, torna-se
especialmente pertinente a nog¢do de “pobreza de experiéncia” formulada por Walter
Benjamin. Para o autor, mais do que a busca por novas experiéncias, os individuos passam
a desejar libertar-se de vivéncias superficiais e descontinuas, o que revela um
empobrecimento experiencial que nao deve ser compreendido apenas como perda, mas
também como possibilidade critica de reconstrucio de sentidos. Benjamin destaca, ainda,
o carater eminentemente coletivo da experiéncia, que circula entre sujeitos, contextos e
geracdes por meio da memoria e da tradicdo, responsaveis por organizar o vivido no
tempo, interpretd-lo e transmiti-lo com densidade narrativa. No entanto, na modernidade,
esse circuito ¢ tensionado pela primazia da informagao, pela fragmentagdo social e pela
dissolu¢do das referéncias tradicionais, fatores que fragilizam a memoria coletiva. Nesse
cenario, a autoetnografia emerge como uma pratica de resisténcia, ao possibilitar que
experiéncias dispersas e fragmentadas sejam reelaboradas em narrativas coesas,
reflexivas e socialmente significativas, reinscrevendo o vivido em um horizonte coletivo
de sentido.

A complementaridade entre experiéncia, memoria e tradi¢do manifesta-se de
maneira significativa na preservacao e na continuidade do conhecimento experiencial,
funcionando como um elo que conecta o vivido individual as dimensoes coletivas e
historicas. Nesse sentido, a autoetnografia emerge como um instrumento metodologico
capaz de transformar experiéncias isoladas em narrativas compartilhdveis, garantindo que
vivéncias fragmentadas ndo se percam na efemeridade do cotidiano, mas se convertam
em recursos de aprendizado coletivo. Tal processo permite que o conhecimento
experiencial seja transmitido, interpretado e reinterpretado ao longo do tempo,
fortalecendo nao apenas a compreensdo da realidade social, mas também das dimensdes
historicas e culturais em que tais vivéncias se inserem.

Além disso, ao organizar e dar sentido as experiéncias individuais por meio da
narrativa reflexiva, a abordagem autoetnografica contribui para o aprofundamento
epistemoldgico, uma vez que permite a articulagdo entre dados empiricos subjetivos e

analises criticas mais amplas. Nesse contexto, a pratica autoetnografica ndo se limita a
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documentacao do vivido, mas atua como um mecanismo de resisténcia a chamada
“pobreza experiencial” caracteristica da modernidade, marcada pela fragmentagdo,
superficialidade e saturacdo de estimulos. Ao promover a integracdo entre memoria,
experiéncia e tradicdo, a autoetnografia nao apenas conserva e reconfigura o
conhecimento, mas também fortalece a capacidade de reflexdo critica sobre os processos
sociais e culturais que moldam a vida cotidiana.

Dessa forma, o pensamento de Walter Benjamin, quando articulado a perspectiva
autoetnografica, evidencia que a experiéncia humana transcende a vivéncia imediata,
configurando-se como um processo dindmico de reconstru¢ao e ressignificagdo de
sentido. Nesse processo, memoria, narrativa e tradicdo ndo apenas se interconectam, mas
atuam como elementos estruturantes que permitem que o vivido seja compreendido de
maneira mais profunda e contextualizada. A autoetnografia, ao propor a sistematizagdo
reflexiva das experiéncias pessoais, possibilita que estas adquiram densidade
interpretativa, sendo situadas em contextos sociais, historicos e culturais mais amplos, o
que contribui para a produgdo de conhecimento que ndo se limita a esfera individual, mas
dialoga com coletivos e estruturas sociais mais amplas.

Além disso, essa metodologia ressalta a dimensado ética e politica do narrador,
evidenciando que a construgdo do sentido ndo ¢ neutra, mas envolve escolhas
interpretativas que tém implicagdes para o reconhecimento, a valorizagdo e a
transformagdo das experiéncias alheias. Em um cenario contemporaneo marcado pela
fragmentagdo e pela saturagdo de estimulos, caracterizado por vivéncias superficiais e
dispersas, a autoetnografia oferece ferramentas para recompor experiéncias
empobrecidas, conferindo-lhes relevancia, continuidade e significado.

Dessa maneira, o conhecimento produzido a partir da experiéncia vivida se
apresenta como um instrumento legitimo, indispensavel e profundamente critico para
compreender e intervir na realidade social e histérica. Ele permite que o vivido ultrapasse
sua finitude, tornando-se memoria ativa, agente de reflexdo coletiva e catalisador para o
enriquecimento do saber humano. Ao integrar vivéncia pessoal, memoria e analise critica,
a abordagem autoetnografica ndo apenas documenta experiéncias, mas contribui para a
transformag¢do da compreensdo sobre o mundo, revelando a poténcia epistemoldgica do

sujeito como produtor de conhecimento socialmente significativo.

41



2.2 Autoetnografia e a experiéncia: aproximacdes tedricas com Giorgio

Agamben

Partindo das reflexdes inauguradas por Walter Benjamin (1933) sobre o
empobrecimento da experiéncia na modernidade, Giorgio Agamben (2005) corrobora e
amplia esse diagnostico. O filosofo italiano, cuja produgao intelectual abrange temas que
vao da estética a teoria politica, aprofunda a analise das condi¢des historicas e subjetivas
que tornam a experiéncia cada vez mais rarefeita no contexto moderno. Esta critica
observa-se em “Ensaio Sobre a Destruicao da Experiéncia” (Agamben, 2005, p. 19-79),
que compde a obra Infdncia e historia: destruicdo da experiéncia e origem da historia

(2005), em que o ensaista constata que:

Todo discurso sobre a experiéncia deve partir atualmente da
constatacdo de que ela ndo ¢ mais algo que ainda nos seja dado fazer.
Pois, assim como foi privado da sua biografia, o homem
contempordneo foi expropriado de sua experiéncia: alids, a
incapacidade de fazer e transmitir experiéncias talvez seja um dos
poucos dados certos de que disponha sobre si mesmo (Agamben,
2005, p. 21).

Ao afirmar que “todo discurso sobre a experiéncia deve partir atualmente da
constatagdo de que ela ndo ¢ mais algo que ainda nos seja dado fazer”, Agamben desloca
a experiéncia do plano da possibilidade para o da perda. A experiéncia deixa de ser
compreendida como pratica constitutiva da subjetividade e passa a figurar como algo
estruturalmente inacessivel. Trata-se menos de uma dificuldade contingente do que de
uma condicao histérica, que marca profundamente a forma de vida contemporanea. A
experiéncia, nesse sentido, ndo € apenas rarefeita, mas expropriada.

Dessa forma, a experiéncia ndo € vista somente como uma categoria cultural ou
de conhecimento, mas também como uma questdo ontologica, relativa ao sujeito e a
politica. A perda da experiéncia resulta em uma existéncia limitada a simples
sobrevivéncia, desprovida de elaboracdo simbodlica e de dimensdo historica. Nesse
contexto, Agamben realiza uma critica abrangente a modernidade, na qual a
impossibilidade de vivenciar e narrar a propria vida evidencia uma crise profunda das
maneiras de se constituir como sujeito e de se relacionar com a historia.

Neste sentido, Agamben analisa a transformagao historica a partir da relagdo entre
experiéncia e conhecimento, destacando que, na contemporaneidade, marcada pela

hegemonia da ciéncia moderna, ambas tendem a ser concebidas como indissociaveis.
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Essa identificacdo, contudo, ndao € universal nem atemporal. O ensaista destaca que, na
filosofia antiga e medieval, especialmente em Aristoteles, a experiéncia e a ciéncia
ocupavam lugares distintos: a primeira referia-se ao acimulo de percepgdes sensiveis e
contingentes, enquanto a segunda visava o conhecimento racional das causas universais
e necessarias. Sendo assim, esclarece o filosofo: “A ideia de uma experiéncia separada
do conhecimento tornou-se para noés tdo estranha a ponto de esquecermos que, até o
nascimento da ciéncia moderna, experiéncia e ciéncia possuiam cada uma o seu lugar
proprio” (Agamben, 2005, p. 26).

Desta maneira, compreende-se que, com o surgimento da ciéncia moderna, entre
os séculos XVI e XVII, essa relagdo é reconfigurada, atribuindo-se a experiéncia um papel
central na validagdo do conhecimento cientifico por meio da observacdo ¢ da
experimentacdo. A estranheza contemporanea diante da separagdo entre experiéncia e
conhecimento revela um esquecimento histérico dessa distingdo, o que pode levar a uma
compreensdo reducionista do saber consolidado a partir das experimentagdes do sujeito.

Dessa forma, reconhecer o carater historicamente construido dessa relagao,
permite ao pesquisador autoetnografico problematizar os limites da ciéncia moderna e
valorizar outras formas de experiéncia nao redutiveis ao modelo cientifico tradicional,
colocando em voga algo que pode ser notado em uma autoetnografia, em que a
experiéncia narrada oferece a possibilidade de dizer de uma forma intima sobre as

configuracdes de um dado tempo e espaco,

[p]ois a grande revolugdo da ciéncia moderna ndo constitui tanto em
uma alegacdo da experiéncia contra a autoridade (do argumentum ex
re contra o argumentum ex verbo, que sdao, na realidade,
inconciliaveis) quanto em referir conhecimento e experiéncia a um
sujeito unico, que nada mais € que a sua coincidéncia em um ponto
arquemediano abstrato: o ego cogito cartesiano, a consciéncia
(Agamben, 2005, p. 28).

O que se observa ¢ uma proposta interpretativa de Agamben da chamada
revolucdo da ciéncia moderna, deslocando o foco da tradicional oposicdo entre
experiéncia e autoridade para uma reconfiguracdo mais profunda do estatuto do sujeito
do conhecimento. Segundo o autor, a ruptura moderna ndo consiste primordialmente em
afirmar a experiéncia empirica contra a autoridade da tradicdo ou do discurso, oposi¢ao

frequentemente expressa na contraposi¢cao entre o “argumentum ex re’’ € 0 “argumentum
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ex verbo”’, mas em reconduzir tanto o conhecimento quanto a experiéncia a um mesmo
principio unificador: o sujeito.

A leitura da obra de Agamben sobre a constitui¢ao da ciéncia moderna oferece um
quadro teorico fecundo para pensar os fundamentos epistemoldgicos da autoetnografia,
pois sugere o conflito entre experiéncia e autoridade, em ultima instancia, inconciliaveis,
uma vez que se baseiam em regimes distintos de validag@o do saber. O autor evidencia,
assim, que a modernidade ndo resolve essa tensdo pela simples supremacia da experiéncia
empirica sobre a tradigdo, mas por meio de sua recondugdo a um principio unificador: o
sujeito cognoscente®, concebido como ponto arquimediano abstrato.

No pensamento de Agamben, a problematica do sujeito afasta-se decisivamente
de qualquer concepg¢do substancialista ou cartesiana que o compreenda como uma
instancia estavel, autotransparente e fundante do conhecimento. Em vez disso, o autor
propde uma abordagem de cardter arqueoldgico, voltada a investigacdo historica e
conceitual dos processos pelos quais a subjetividade ocidental foi constituida. Essa
arqueologia do sujeito busca evidenciar como determinadas formas de subjetivagdo
emergem a partir de dispositivos no sentido foucaultiano’ do termo que articulam
linguagem, poder e ontologia, produzindo modos especificos de relacdo do ser humano
consigo mesmo, com os outros € com o mundo. Ainda que Agamben ndo recorra de modo
sistematico a expressdao ‘“‘sujeito arquimediano”, sua critica dirige-se precisamente a
matriz metafisica que sustenta a ideia de um ponto de exterioridade absoluta, a partir do
qual o humano se colocaria como observador privilegiado da realidade.

Essa matriz tedrica pressupde uma cisao fundamental entre sujeito e objeto, entre
humano e animal, bem como entre ser e existéncia, cisdo que sustenta a possibilidade de

0 homem reivindicar para si uma posi¢do de dominio ou de exce¢do em relacdo a vida.

7 As expressdes latinas argumentum ex re € argumentum ex verbo tém origem na tradigdo cléassica da retorica e do
direito romano, em que designavam distintos métodos de interpretagdo e argumentagdo. Enquanto o argumentum ex re
fundamenta-se na natureza do fato ou da coisa em si, o argumentum ex verbo apoia-se na literalidade das palavras da
lei ou do texto normativo; tais palavras e expressdes podem ser localizadas em: https:/yausha.com.br/wp-
content/uploads/2023/12/DICIONARIO-DO-LATIM-ESSENCIAL.pdf e
https://www.stf.jus.br/bibliotecadigital/ OR/47474/pdf/47474.pdf. Acesso em: 17 jan. 2026.

8 A expressio refere-se a concepgio de um sujeito do conhecimento entendido como instancia abstrata, universal e
neutra, que ocuparia um ponto de observagdo externo e privilegiado em relagdo ao objeto conhecido, desconsiderando
determinagdes historicas, sociais e culturais.

® O conceito de dispositivo ¢ elaborado por Michel Foucault no dmbito de sua obra Histéria da Sexualidade,
particularmente no volume A4 vontade de saber. No entanto, € na entrevista concedida a International Psychoanalytical
Association (IPA) que o fil6sofo apresenta uma defini¢do mais precisa dessa nog¢ao, compreendendo o dispositivo como
um conjunto heterogéneo que articula discursos, instituigdes, decisdes regulamentares, leis, medidas administrativas e
proposi¢des filosoficas, constituindo “a rede que se pode tecer entre esses elementos” (Foucault, 1979, p. 244). Cabe
destacar, conforme salientam Dreyfus e Rabinow (1995, p. 134), a complexidade inerente a esse conceito, uma vez que
ele ndo se refere a uma simples soma de elementos, mas a possibilidade de estabelecer relagdes flexiveis entre eles,
reunindo-0s em um mesmo arranjo analitico com o objetivo de isolar e problematizar uma determinada questao
especifica.
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Ao problematizar tais separacdes, Agamben evidencia que a pretensdo de ocupar um
ponto fixo e transcendente de observacdo e controle ndo se configura apenas como um
gesto de ordem epistemologica, mas como uma operagdo politico-ontologica que
estrutura as formas modernas de poder, exclusao e governamentalidade. Nesse quadro,
torna-se possivel compreender como a constitui¢ao do sujeito soberano e autonomo, tal
como concebido pela tradi¢do filosofica ocidental, esta intrinsecamente vinculada a esses
mecanismos de separacao e hierarquizagao.

E nesse mesmo horizonte que se inscreve a ciéncia moderna, fundada na
centralidade da consciéncia enquanto instancia capaz de assegurar a coincidéncia entre
experiéncia e conhecimento. Embora tal operagao tenha sido decisiva para a objetivacao
e sistematizagao do saber cientifico, ela produziu simultaneamente um efeito de abstragao
da experiéncia, que passa a ser legitimada apenas na medida em que pode ser convertida
em termos universais, mensuraveis e controlaveis. Assim, a autoridade do conhecimento
desloca-se da tradi¢do ou da experiéncia vivida em sua singularidade para a capacidade
do sujeito de transformar a experiéncia em objeto cognitivo, reforcando a logica de
separacdo que sustenta tanto o paradigma cientifico moderno quanto as formas de
subjetivacdo e poder que dele decorrem.

Ha uma intercessdo entre autoetnografia e experiéncia em Agamben (2005). A
autoetnografia, enquanto abordagem metodologica, pode ser compreendida como um
movimento critico em relagdo a esse paradigma moderno. Ao assumir a experiéncia
vivida do pesquisador como fonte legitima de conhecimento, a autoetnografia reinscreve
a autoridade do saber na dimensdo situada, histérica e relacional da experiéncia.
Diferentemente da concepcao moderna criticada por Agamben, o sujeito autoetnografico
ndo se apresenta como um ponto arquimediano abstrato, mas como um sujeito encarnado,
atravessado por relagdes sociais, culturais e afetivas que condicionam tanto a experiéncia
quanto a producao do conhecimento.

Desse modo, a autoetnografia ndo busca resolver a tensdo entre experiéncia e
autoridade por meio de sua coincidéncia em um sujeito universal, mas por meio da
explicita¢do dessa tensdo. A autoridade do conhecimento autoetnografico ndo deriva de
uma suposta neutralidade da consciéncia, mas da reflexividade, da transparéncia
metodoldgica e da articulagdo entre o singular da experiéncia pessoal € os contextos
coletivos e estruturais mais amplos. A validacao do saber desloca-se, assim, do critério

da universalidade abstrata para a plausibilidade interpretativa e a ressonancia analitica.
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A luz de Giorgio Agamben (2005), pode-se afirmar que a autoetnografia opera
uma inflexdo epistemoldgica relevante: em vez de reduzir a experiéncia ao conhecimento,
ela restitui a experiéncia sua espessura historica e existencial, sem abdicar da dimensao
analitica. Nesse movimento, a autoetnografia tensiona os fundamentos da ciéncia
moderna ao propor uma forma de producdo de conhecimento que reconhece a
impossibilidade de uma separagdo absoluta, ou de uma coincidéncia total, entre
experiéncia e autoridade, assumindo essa indeterminagdo como condi¢do produtiva do
saber.

Esse ponto arquimediano ¢ identificado por Agamben (2005) no “ego cogito”
cartesiano. Em Descartes, a certeza do “eu penso” constitui o fundamento indubitavel
sobre o qual todo conhecimento pode ser edificado. A experiéncia ¢ o conhecimento
deixam de remeter diretamente ao mundo ou a tradi¢do e passam a ser referidos a
consciéncia do sujeito pensante. Assim, a verdade ndo ¢ mais garantida pela autoridade
externa nem pela simples presenga dos fatos, mas pela evidéncia que se manifesta a
consciéncia. O sujeito torna-se, desse modo, o lugar de validagdo tanto da experiéncia
quanto do conhecimento cientifico.

A andlise de Agamben sugere que essa centralidade da consciéncia implica uma
abstragao da experiéncia concreta. Ao se referir ao “ego cogito”, a experiéncia ¢ reduzida
aquilo que pode ser apreendido e validado pela consciéncia, perdendo sua dimensao
historica, sensivel e compartilhada. O sujeito moderno, ao mesmo tempo em que
fundamenta o conhecimento, torna-se uma instancia formal e universal, desvinculada das
condi¢des materiais e existenciais da experiéncia vivida.

Em conclusdo, a interpretagdo agambeniana da revolug¢do cientifica moderna
permite compreendé-la ndo tanto como uma emancipagao da experiéncia frente as formas
tradicionais de autoridade, mas como a instauracdo de um regime epistemologico no qual
a consciéncia do sujeito se torna o fundamento da coincidéncia entre experiéncia e
conhecimento. Esse deslocamento, embora decisivo para a consolidagdo da ciéncia
moderna, produziu efeitos duradouros sobre o0 modo como a memoria ¢ compreendida e
legitimada, uma vez que a experiéncia passa a ser reconhecida apenas na medida em que
pode ser retida, organizada e representada pela consciéncia. As tensdes estruturais que
atravessam a modernidade decorrem, assim, da marginalizagdo de formas de experiéncia
e de memoria que escapam a racionalidade cognitiva e a objetivacdo conceitual. Ao
evidenciar os limites internos desse paradigma, a andlise de Agamben aponta para a

necessidade de repensar criticamente as condigdes historicas e conceituais que definem o
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estatuto da experiéncia e da memoria no pensamento moderno, abrindo espago para outras

modalidades de vivéncia, rememoracao e transmissao do sentido.

2.3 Autoetnografia, memoria historica e memoria subjetiva

"Ndo se pode transferir as lembrangas de um para a memoria do outro. Enquanto minha, a
memoria é um modelo de minhadade, de possessdo privada, para todas as experiéncias
vivenciadas pelo sujeito”.

Paul Ricoeur (2007, p. 107)

A memoria ndo € apenas um arquivo de acontecimentos, mas o reflexo intimo da
experiéncia vivida, atravessada pela singularidade de cada sujeito. Nessa perspectiva, a
memoria se revela como territorio intransferivel, marcado pela “minhadade” que
distingue cada trajetoria individual. Compreender o passado ndo ¢ apenas reconstrui-lo,
mas reconhecer que ele existe de maneira iinica em cada consciéncia, desafiando qualquer
tentativa de compartilhamento total ou de universalizagdo da experiéncia vivida.

A constituicao do sujeito estd intrinsecamente ligada a apropriagdo e a retengao
de suas proprias lembrancgas, um processo que, segundo Ricoeur (2007, p. 107), define o
conceito de “minhadade”. Essa noc¢do ressalta que a memoria nao se limita a um registro
de eventos passados, mas constitui uma dimensao profundamente pessoal e intransferivel
da experiéncia humana. Cada lembranga retida contribui para a formag¢ao da identidade,
orienta percepcdes € molda a interpretacio do mundo, evidenciando que a memoria €
simultaneamente subjetiva e estruturante. O carater essencialmente privado da memoria,
apontado por Ricoeur, implica que ela ndo pode ser totalmente compartilhada ou
transferida a outrem, reforcando a singularidade de cada trajetoria existencial.

Além disso, a “minhadade” revela que a experiéncia humana nao ¢ apenas vivida,
mas apropriada e integrada ao sujeito de maneira Unica, tornando a memoria um elemento
ativo na construcao do sentido de si. Essa perspectiva desafia abordagens que tentam
universalizar ou objetivar a experiéncia humana, mostrando que compreender o passado
de outrem requer reconhecer os limites impostos pela singularidade individual. Assim, a
memoria, enquanto expressdo da “minhadade”, emerge como um instrumento de
autoconstitui¢do e reflexividade, fundamental para a compreensdo da identidade, da

subjetividade e das formas pelas quais cada individuo se relaciona com o mundo vivido.
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Mesmo inseridos em relagdes sociais permanentes, cada individuo guarda em si
uma memoria Unica e intransferivel. Ao escrever que “minhas lembrangas nao sdo as
suas”, fica evidenciado a “minhadade” que confere singularidade e interioridade a cada
experiéncia vivida.

Cada experiéncia ¢ um reflexo da “minhadade”, um trago irrepetivel que define
como sentimos, percebemos e interpretamos o mundo. Nao se trata apenas de
acontecimentos, mas da maneira singular como cada sujeito os vive e os internaliza. A
dificuldade de narrar essas experi€éncias ndo vem apenas da limitacdo da linguagem; nasce
da propria singularidade de quem vive, das condig¢des historicas, sociais e culturais que
moldam nosso olhar. Vivéncias extremas, marcadas por sofrimento ou desumanizagao,
desafiam a compreensdo de quem ndo as experienciou, lembrando-nos que a memoria
ndo ¢ mero registro do passado, mas um fendmeno vivo, pulsante, sempre atravessado
pela “minhadade” de cada individuo e pelas barreiras do contexto em que se encontra. A
autoetnografia, enquanto procedimento metodolégico e gesto critico, pode ser
compreendida como um espago de tensdo entre a memoria histoérica € a memoria
subjetiva, no qual a experiéncia singular do sujeito se torna um ponto de acesso
privilegiado as estruturas coletivas da historia.

Assim, quando pensada no horizonte da teoria critica da memoria e da
subjetividade, desloca-se do registro autobiografico para constituir-se como um problema
filosofico e politico. Trata-se de uma pratica discursiva que interroga as condi¢des de
possibilidade da experiéncia, da rememoracao e da constituicdo do sujeito no interior de
formagdes historicas determinadas. E nesse quadro que as reflexdes de Walter Benjamin
e de Giorgio Agamben oferecem ferramentas analiticas decisivas, ao conceberem a
memoria ndo como simples conservagao do passado, mas como campo de tensdes entre
tempo, linguagem e poder. Nesse contexto, o conceito de “minhadade”, formulado por
Paul Ricoeur, emerge como operador tedrico fundamental para compreender a
singularidade da experiéncia vivida e o carater intransferivel da memoria, ndo como
expressdo de uma interioridade isolada, mas como ponto de inscri¢do da histéria no
sujeito.

A memoria, nessa perspectiva, ndo corresponde a um acumulo estavel de fatos,
mas a uma constelagdo critica que articula o vivido singular as experiéncias silenciadas
da historia coletiva. E nesse ponto que a “minhadade” se apresenta como categoria
analitica relevante: o acesso ao passado ocorre a partir da experiéncia singular do sujeito,

sem que essa singularidade se dissolva na totalidade historica. A autoetnografia, ao operar
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como gesto de rememoracao, interrompe a continuidade narrativa da historia oficial e
possibilita a emergéncia de vestigios histéricos a partir da experiéncia situada do
pesquisador, marcada por processos de violéncia, exclusdo e esquecimento.

O que sdo estes vestigios historicos sendo os acontecimentos vivenciados pelos
sujeitos, eles sao nada mais que os “agoras”, que sdo trazidos para o presente em que se
deseja rememorar os acontecimentos, sendo assim, Walter Benjamin afirma que: “A
historia € objeto de uma construcdo cujo lugar ndo ¢ o tempo homogéneo e vazio, mas
um tempo saturado de ‘agoras’” (Benjamin, 1994, p. 229).

Nesta afirmac¢do, Benjamin dialoga diretamente com a concep¢ao de memoria
historica, na qual o passado se atualiza em constelagdes de momentos criticos (Jetztzeit),
tornando-se legivel apenas em instantes de ruptura. Nesse processo, a memoria ndo se
reduz a um arquivo neutro de fatos, mas articula experiéncias individuais e coletivas,
revelando tensdes entre passado e presente. Agamben complementa essa perspectiva ao
destacar que a experiéncia subjetiva ¢ atravessada por dispositivos histéricos e politicos,
de modo que certas vivéncias permanecem lacunares e indiziveis. Ricoeur, por sua vez,
enfatiza que cada memoria € singular, intransferivel e pertencente ao sujeito que a vive,
conceito que ele denomina “minhadade”, destacando o carater privado e unico da
experiéncia.

Nesse quadro, a autoetnografia emerge como dispositivo capaz de articular
memoria historica e memoria subjetiva. Ela permite que o vivido singular inscrito na
dimensdo da “minhadade” dialogue com os “agoras” benjaminianos e com os siléncios
da historia, tornando visiveis experiéncias que de outra forma permaneceriam apagadas
ou fragmentadas. Assim, a memoria subjetiva ndo se opoe a historia, mas interage com
ela, revelando-se como campo de produgdo critica, ética e politica, no qual o sujeito
singular participa da reconstru¢do do passado sem perder sua singularidade intrinseca.

Os “agoras” benjaminianos, entendidos como momentos em que o passado
irrompe no presente, permitem compreender a memoria historica como uma constelagao
de instantes significativos, nos quais acontecimentos previamente silenciados podem ser
resgatados e reinterpretados. Essa concepgao dialoga com a perspectiva de Agamben, que
desloca a reflexdo sobre a memoria para o campo da ontologia e da politica. Para
Agamben, a experiéncia ndo se apresenta como dado imediato, mas ¢ sempre produzida
e atravessada por dispositivos que moldam formas especificas de subjetivacao, sendo
constantemente [re] colocadas nos “agoras”. Em O que resta de Auschwitz (2008),

Agamben, expde que o testemunho se revela como zona liminar entre o dizivel e o
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indizivel, na qual a memoria subjetiva se constitui justamente a partir de lacunas
estruturais, refletindo a impossibilidade de representacao plena da experiéncia extrema.

Nesse contexto, os “agoras” benjaminianos podem ser compreendidos como
pontos nos quais essas lacunas tornam-se perceptiveis, permitindo que instantes do
passado emerjam no presente de forma significativa. A memdria subjetiva, marcada pela
“minhadade,” ndo ¢ posse integral e autdbnoma do sujeito sobre suas lembrangas, mas
espago tensionado em que se inscrevem siléncio, linguagem e historicidade. A
autoetnografia, ao explorar essa interse¢ao, ndo reafirma um sujeito soberano do discurso,
mas evidencia a fratura constitutiva da experiéncia e a condi¢do histdrica do sujeito que
testemunha, articulando memoria historica e subjetiva em um mesmo campo critico e
reflexivo.

Esta articulagdo permite compreender a autoetnografia como um dispositivo
critico que transita entre memoria histdrica e memoria subjetiva sem reduzir uma a outra.
Se, em Benjamin, a rememoragao se configura como um gesto politico capaz de resgatar
o passado oprimido no interior do presente, em Agamben a memoria aparece como
experiéncia-limite, na qual o sujeito se constitui precisamente a partir da suspensao de
uma identidade plena. Neste entrecruzamento tedrico, a “minhadade” ndo designa uma
interioridade psicoldgica isolada, mas o ponto singular em que a historia se inscreve no
sujeito e se converte em experiéncia.

Desse modo, a passagem da memoria historica @ memoria subjetiva, mediada pela
autoetnografia, ndo corresponde a um simples movimento de interioriza¢do da historia,
mas a uma reconfiguracao critica das relagdes entre experiéncia, tempo e narrativa. Ao
articular o vivido singular em constelagdo com os vestigios historicos, a autoetnografia
se afirma como um espago de resisténcia as formas hegemonicas de producdo da
memoria, possibilitando novas leituras do passado e favorecendo a emergéncia de modos
alternativos de constituicdo do sujeito no presente.

Nota-se, pois, que a memoria historica e a memoria subjetiva ndo constituem
esferas isoladas, mas dimensdes interdependentes da experiéncia e da constituicdo do
sujeito. Para Walter Benjamin, a memoria histérica ndo se organiza segundo uma
linearidade progressiva, mas se manifesta de forma fragmentaria e dialética, em
constelagdes temporais nas quais o passado se atualiza no presente, particularmente em
momentos de crise ou de ruptura social. Nesse sentido, o que ¢ registrado como historico
ndo se limita a fatos, mas emerge da articulagdo entre experiéncias individuais e coletivas,

oferecendo um horizonte critico para compreender o passado.
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A memoria subjetiva, por sua vez, nao se reduz a um repositorio interior de
lembrangas; conforme Giorgio Agamben, ela se constitui no ponto de intersecao entre as
constelagdes da historia e a experiéncia vivida, atravessada por dispositivos linguisticos,
politicos e sociais que estruturam a subjetivagdo. A experiéncia individual, assim, ¢
simultaneamente atravessada pela historicidade e produtora de sentidos que tornam
inteligiveis os siléncios e lacunas da histdria. Paul Ricoeur contribui para esta articulagao
ao enfatizar o carater singular e intransferivel da memoria, apontando que cada
experiéncia vivida se inscreve de modo particular no sujeito, sem se dissolver nem na
histéria coletiva nem na narrativa alheia.

Inserem-se nessa perspectiva teodrica os estudos acerca da memoria desenvolvidos
por Ecléa Bosi (1994), notadamente em sua obra Memoria e Sociedade: lembrangas de
velhos. A autora problematiza a compreensao da memoria como um fendmeno
estritamente individual, ao enfatizar seu carater relacional, historico e socialmente
constituido. Nesse sentido, a memoria individual configura-se como resultado de um
processo de mediacdo continua com a memoria coletiva e com as condi¢des histdrico-
sociais que atravessam a experiéncia do sujeito. O entrelagamento entre memoria, historia
e sociabilidade revela-se de tal modo constitutivo que, conforme assinala Bosi, muitas
das lembrangas e ideias que julgamos proprias sdo, na realidade, produzidas a partir das
interacdes sociais e das narrativas compartilhadas, adquirindo, ao longo do tempo, uma
historicidade internalizada no proprio sujeito (Bosi, 1994).

Compreende-se, assim, que as lembrangas pessoais sdo moldadas nao apenas pelas
experiéncias individuais, mas também pelas relacdes sociais, pelos valores, pelas normas
e pelos acontecimentos que sdo vividos e passados nas “conversas com os outros”. Essa
perspectiva demonstra que o sujeito ¢ simultaneamente produtor e receptor de
significados compartilhados, sendo suas memorias um reflexo das interagdes sociais e das
dinamicas histéricas que o atravessam. Para Ecléa Bosi, compreender a memoria implica,
portanto, analisar a tensdo constante entre o vivido individualmente e o contexto coletivo,
revelando que o processo de recordar ndo ¢ apenas uma atividade interna, mas um
fendmeno social que conecta experiéncias pessoais a historia e a cultura do grupo, sendo

assim percebido:

As lembrancgas grupais se apoiam umas nas outras formando um
sistema que subsiste enquanto puder sobreviver a memoria grupal.
Se por acaso esquecemos, ndo basta que os outros testemunhem o
que vivemos. E preciso mais: ¢ preciso estar sempre confrontando,
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comunicando e recebendo impressdes para que nossas lembrangas
ganhem consisténcia (Bosi, 1994, p. 414).

Desta forma, fica evidenciada a natureza coletiva ¢ dinamica da memoria,
destacando que as lembrangas grupais ndo existem como entidades isoladas, mas formam
um sistema interdependente que se sustenta enquanto os membros do grupo interagem e
compartilham suas experiéncias. A memoria individual ndo ¢ suficiente para preservar o
passado; para que as lembrancas adquiram consisténcia e sobrevivam, € necessario que
haja processos continuos de confronto, comunicacao e validagdo social. Essa perspectiva
reforga a ideia de que a memoria €, antes de tudo, um fendomeno socialmente construido,
em que a experiéncia individual s6 ganha significado pleno quando articulada com o
repertorio coletivo do grupo.

Ecléa Bosi enfatiza ainda o carater ativo e relacional da memoria, na medida em
que esta ndo ¢ simplesmente armazenada, mas constantemente reconstruida por meio da
interagdo social. O ato de lembrar, portanto, depende de uma rede de relacdes e de trocas
comunicativas, nas quais impressoes, relatos e interpretagdes sao compartilhados e
confrontados, garantindo a coeso e a continuidade da memoria grupal. Pode-se pensar
que também hd uma dimensdo ética e politica da memoria: a sobrevivéncia das
lembrangas coletivas exige engajamento e participacao social, indicando que a memoria
¢ um processo vivo e comunitario, capaz de constituir identidade, transmitir valores e
consolidar experiéncias historicas de um grupo.

Dessa forma, Ecléa Bosi (1994) destaca que a memoria nao se limita ao ambito
individual, constituindo-se, sobretudo, como um produto social, cuja preservacdo
depende da interacdo continua entre os sujeitos. Essa perspectiva oferece contribui¢des
relevantes para a compreensdo dos processos pelos quais os grupos constroem,
consolidam e transmitem suas narrativas historicas e identitarias, evidenciando a memoria
como um elemento central na articulagdo entre experiéncia pessoal e contexto coletivo.

A autora evidencia, assim, que a memdoria constitui um elo entre o individual e o
coletivo, demonstrando que as experiéncias pessoais refletem e reforcam os significados
sociais que estruturam a vida em comunidade. Para o sujeito, o aspecto relevante da
lembranga ndo ¢ apenas o fato em si, mas a forma como a experiéncia foi vivida, ou seja,
como determinada vivéncia passada se articula com os acontecimentos e elementos que
tocam o sujeito no agora. Dessa maneira, a memoria se apresenta como um processo
dindmico e relacional, capaz de integrar vivéncias individuais as narrativas e valores

compartilhados pelo grupo, consolidando a dimensao social da experiéncia humana.
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Neste quadro teorico, a autoetnografia emerge como pratica que revela a
articulagdo intima entre memoria historica e memdria subjetiva. Ela permite que o vivido
singular ilumine aspectos silenciados do passado, ao mesmo tempo em que as
constelagdes historicas fornecem um horizonte critico para a compreensdo dessa
experiéncia. Memoria histérica € memoria subjetiva, portanto, ndo se opdem; elas se
entrelacam em tensdo produtiva, expondo tanto a historicidade da experiéncia quanto a
singularidade do sujeito que a vivencia. Essa articulacao evidencia a dimensdo politica,
¢tica e epistemoldgica da memoria, mostrando que compreender o passado exige atengao
simultanea a experiéncia individual e as estruturas historicas que a atravessam.

Dessa maneira, este capitulo delineia os fundamentos conceituais que orientam a
analise desenvolvida ao longo do trabalho, consolidando a memoria como categoria
central para a compreensao dos processos de subjetivacdo, das praticas de rememoracao
e das formas de resisténcia as narrativas hegemonicas. Ao evidenciar a interdependéncia
entre memoria histérica e memoria subjetiva, o referencial tedrico apresentado sustenta o
percurso analitico dos capitulos subsequentes e reafirma a relevancia da autoetnografia
como dispositivo critico capaz de articular passado, presente e experiéncia singular de
modo reflexivo e politicamente significativo.

Ao abordar a autoetnografia como proposta de produgdo de pesquisa, evidencia-
se que essa metodologia constitui uma abordagem singular no campo da investigagado
académica, ao articular experiéncia pessoal, reflexdo critica e analise sociocultural.
Diferentemente de métodos tradicionais, fundamentados exclusivamente em dados
externos, a autoetnografia reconhece a vivéncia do pesquisador como fonte legitima de
conhecimento, transformando experiéncias individuais em ferramentas analiticas para a
compreensdo de fendmenos sociais mais amplos. Essa articulagdo entre o pessoal e o
social permite que a pesquisa ultrapasse a mera descri¢do de eventos, configurando-se
como um instrumento para a analise de relagoes, significados e estruturas que atravessam
o cotidiano.

Nesse contexto, memoria, experiéncia e narrativa configuram-se como elementos
centrais do processo investigativo. O trabalho com experiéncias vividas ndo se limita ao
relato de fatos, mas envolve a interpretagdo de sentidos, a identificacdo de padrdes e a
problematizagdo das condicdes sociais, politicas e culturais que atravessam tais vivéncias.

Assim, a autoetnografia possibilita a construgdo de um olhar cientifico
simultaneamente sensivel e critico, capaz de reconhecer a complexidade das interagdes

humanas e das experiéncias subjetivas. Ademais, esse enfoque reforga o carater ético da
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pesquisa, ao exigir atengdo a responsabilidade do pesquisador na representacao de suas
proprias vivéncias e das experiéncias de outros, respeitando sua singularidade e evitando
redugdes ou distorgoes.

A autoetnografia também se destaca como metodologia particularmente relevante
para a compreensao de fendmenos relacionados a identidade, a cultura e as relacdes de
poder. Ao analisar experiéncias individuais em didlogo com contextos sociais mais
amplos, torna-se possivel evidenciar como normas, expectativas e estruturas de poder
moldam a vida cotidiana, influenciam comportamentos e produzem tensoes,
silenciamentos ou processos de exclusao. Esse potencial critico confere a autoetnografia
um papel que vai além da descri¢do, permitindo a problematizagdo de condigdes de
vulnerabilidade, desigualdade social e dilemas éticos que permeiam a experiéncia
humana.

Do ponto de vista metodologico, a autoetnografia demanda rigor analitico e
reflex@o continua acerca do papel do pesquisador, que ocupa simultaneamente as posigdes
de sujeito da experiéncia e de analista. Essa dupla condicao exige consciéncia dos limites
interpretativos, das implicagdes da subjetividade e do compromisso ético na produgdo do
conhecimento. Ao mesmo tempo, trata-se de uma metodologia que favorece processos
criativos e experimentais, possibilitando a articulagdo de narrativas, memorias, textos,
Imagens € outros recursos expressivos na constru¢ao de uma compreensao aprofundada
do fendmeno investigado. Essa flexibilidade metodoldgica permite a adaptacdo a
diferentes contextos de pesquisa e favorece a apreensdo das multiplas dimensdes da
experiéncia humana.

Em termos epistemologicos, a autoetnografia amplia os horizontes da pesquisa
académica ao integrar vivéncia pessoal, andlise critica e interpreta¢do social. Essa
abordagem contribui para a humaniza¢do do conhecimento, ao valorizar experiéncias
individuais, e para a democratizacio do saber, ao reconhecer que os sujeitos que
vivenciam os fenomenos investigados detém conhecimentos relevantes sobre eles. Desse
modo, a metodologia promove um didlogo constante entre teoria e pratica, subjetividade
e contexto, memoria e andlise critica, resultando em uma produgdo de conhecimento mais
densa, reflexiva e socialmente situada.

Conclui-se, portanto, que a autoetnografia se consolida como uma metodologia
inovadora e transformadora, capaz de articular rigor analitico, sensibilidade e criticidade.
Ao possibilitar a compreensdo das complexidades da experiéncia humana por meio da

articulacao entre dimensdes individuais e coletivas, emog¢des e contextos, narrativa e
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analise, a autoetnografia reafirma seu valor para estudos sobre identidade, cultura,
praticas sociais e relagdes de poder, oferecendo contribuicdes significativas tanto para o

avanco teorico quanto para a pratica investigativa.

3.0 CONCEITO DE GENERO COMO TEIA DE SIGNIFICADOS

“O género é um elemento constitutivo das relag¢oes sociais, baseado nas diferencas percebidas
entre os sexos, e constitui uma forma primdria de significar as relacoes de poder .

Joan Wallach Scott (1986)

Joan Wallach Scott, historiadora e teérica feminista norte-americana, deixou uma
marca profunda nos estudos de género e na histéria ao propor que o género deve ser
compreendido como uma categoria de analise historica. Pensar o género dessa maneira é
percorrer uma teia de significados, onde nomes, corpos e praticas se entrelacam,
revelando ndo apenas as diferengas entre homens e mulheres, mas também os fios sutis
que tecem relagoes de poder e identidade na sociedade.

Scott tornou-se referéncia central nos estudos de género a partir da publicagdo do
ensaio Gender: A Useful Category of Historical Analysis (Género.: uma categoria util
para a andlise historica), em 1986, no qual propde o género como uma ferramenta
analitica indispensavel para a compreensdo dos processos historicos, em articulacdo com
outras categorias fundamentais, como classe e raga. Ao deslocar o género do campo do
descritivo para o estatuto de categoria tedrica, Scott contribuiu decisivamente para a
consolidagdo dos estudos de género no interior da historiografia, influenciando de modo
significativo 4dreas como a sociologia, a teoria politica e os estudos culturais. E neste
contexto que a autora formula uma definicdo de género comprometida com a critica ao
determinismo biologico e com a andlise das relagdes de poder que estruturam as

distin¢des entre os sexos, conforme explicitado na passagem a seguir.

Na sua utilizagdo mais recente, o termo "género" parece ter feito sua
aparicao inicial entre as feministas americanas, que queriam enfatizar o
carater fundamentalmente social das distingdes baseadas no sexo. A
palavra indicava uma rejei¢do do determinismo bioldgico implicito no
uso de termos como "sexo" ou "diferenca sexual". O termo "género"
enfatizava igualmente o aspecto relacional das defini¢des normativas
da feminilidade (Scott, 1995, p. 72).
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A formulagdo de Scott (1995) pode ser lida, em uma perspectiva genealdgica,
como um gesto de problematizacdo das condi¢des historicas que tornaram possivel a
emergéncia do conceito de género. Ao situar sua apari¢do no interior dos debates
feministas, a autora evidencia que o género nao surge como descoberta de uma verdade
latente sobre os sexos, mas como efeito de lutas discursivas que colocam em crise regimes
de saber assentados no determinismo biologico. Tal deslocamento ndo visa substituir uma
esséncia por outra, mas interrogar os dispositivos que, ao longo do tempo, naturalizaram
as diferengas sexuais como fundamento das hierarquias sociais.

Nessa chave, o género ¢ um operador critico que desestabiliza a evidéncia do
“sexo” enquanto dado pré-social, revelando-o como produto de praticas discursivas,
institucionais e cientificas. Em Foucault, ndo se trata de buscar uma origem pura do
conceito, mas de rastrear os jogos de poder-saber que o tornam enuncidvel em
determinado momento histérico. O género emerge, portanto, como uma categoria
estratégica, cuja funcdo ndo ¢ descrever identidades fixas, mas tornar visiveis os
processos historicos de normalizagdo que regulam corpos, comportamentos e posi¢des
sociais.

Ao enfatizar o carater relacional das defini¢gdes normativas da feminilidade, Scott
inscreve o género em uma rede de relagdes de forca, na qual o feminino e o masculino se
constituem mutuamente, em permanente tensdo e instabilidade. Essa abordagem
genealdgica permite compreender o género como um campo de disputas, no qual normas
sdo continuamente produzidas, reiteradas e contestadas, e no qual a propria distingao
sexual se revela como um efeito historico, contingente e atravessado por estratégias de
poder. Desse modo, o conceito de género nao apenas desloca explica¢des naturalizantes,
mas inaugura uma analitica critica voltada a historiciza¢do das evidéncias que sustentam
as desigualdades de género.

A leitura de Scott (1995) encontra forte ressonancia na perspectiva desenvolvida
por Foucault em A Historia da Sexualidade, especialmente ao recusar explicacdes
naturalizantes para as distingdes entre os sexos. Para Foucault (1988), o sexo ndo constitui
um dado originario sobre o qual o poder incide posteriormente; ao contrario, ele ¢é
produzido no interior de dispositivos historicos de saber-poder que articulam discursos
cientificos, juridicos, pedagogicos e morais. Nesse sentido, o deslocamento operado pelo
conceito de género, tal como formulado por Scott, pode ser compreendido como parte de
uma estratégia critica que torna visivel a fabricac¢do historica das normas sexuais e das

identidades de género. O género, assim como a sexualidade em Foucault, ndo designa
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uma esséncia, mas um campo de praticas discursivas e nao discursivas que regulam
corpos, prazeres ¢ condutas, a0 mesmo tempo em que produzem sujeitos inteligiveis. Essa
aproximacao permite compreender o género como um operador analitico que historiciza
0 que se apresenta como natural, revelando as relagcdes de poder que sustentam a
feminilidade e a masculinidade como efeitos contingentes de regimes normativos
especificos.

Além de sua contribui¢do teodrica inaugural, Joan Scott aprofundou, em trabalhos
posteriores, a reflexdo critica sobre os usos politicos e institucionais do género,
destacando sua relevancia continua como ferramenta analitica para compreender as
relagdes sociais contemporaneas. Ao revisitar seu ensaio classico, a autora observa que o
género “permanece uma categoria util de analise precisamente porque chama atengao para
as relagdes de poder que produzem e organizam as diferencas percebidas entre os sexos”
(Scott, 2010, p. 8). Essa perspectiva revela-se particularmente produtiva no campo
educacional, ao possibilitar a compreensdo da escola — e, de forma especifica, da
Educacdo Infantii — como um espago privilegiado de producgdo, regulagdo e
normaliza¢do das identidades de género.

Em Sex and Secularism, Scott amplia essa discussdo ao mostrar que categorias
aparentemente neutras das instituicdes modernas carregam pressupostos normativos
profundamente generificados, ja que “as normas de género estdo inscritas nas estruturas
politicas, juridicas e pedagogicas que afirmam agir em nome da neutralidade” (Scott,
2018, p. 5). Dessa forma, suas analises fornecem um instrumental critico para pensar a
educagdo como um dispositivo histoérico em que género, poder e saber se articulam,
tornando visiveis os processos pelos quais determinadas masculinidades e feminilidades
sdo legitimadas, enquanto outras sdo silenciadas ou marginalizadas no cotidiano escolar.

E na leitura de Michel Foucault (1985), que nos é permitido compreender o
cuidado de si ndo apenas como um ato individual, mas também como uma prética social,
vinculada ao cuidado com os outros. Nesse sentido, a produgdo de subjetividades
evidencia que a masculinidade nao ¢ algo natural ou fixo, mas € construida e mantida por
meio de praticas conscientes que envolvem tanto a propria pessoa quanto o
reconhecimento social. Ser masculino implica, portanto, uma forma de
(auto)manutencao: ¢ preciso cuidar de si para performar o masculino conforme as
expectativas do corpo social. Essa dinamica evidencia que o masculino e a masculinidade
operam simultaneamente nas esferas individual e coletiva, articulando experiéncias

pessoais e normas sociais.
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Foucault (1985) propde que o cuidado de si vai além do mero autocuidado: ¢ uma
pratica ética pela qual os individuos se constituem como sujeitos e, simultaneamente,
estruturam o coletivo, refletindo sobre como vivem, se relacionam com 0s outros € se
inserem em redes sociais. Essa atenc¢ao reflexiva a si mesmo articula dimensao individual
e responsabilidade social, permeando escolhas pessoais, profissionais ¢ formas de

expressao de género. Assim expoe o filosofo:

E a insisténcia sobre a atengdo que convém ter para consigo mesmo;
¢ amodalidade, a amplitude, a permanéncia, a exatiddo da vigilancia
que ¢ solicitada; ¢ a inquietagdo com todos os disturbios do corpo e
da alma que é preciso evitar por meio de um regime austero; € a
importancia de se respeitar a si mesmo (...) (Foucault, 1985, p.
46-47).

A austeridade moral, segundo Foucault, reforca a ideia de que sujeitos que
expressam sexualidades ou identidades de género divergentes podem representar risco a
manuten¢io de modelos sociais pré-estabelecidos. A “cultura de si”, a techne tou biou'’,
domina-se pelo principio de ter cuidados consigo, transformando a arte de viver em
pratica social regulatdria: “tem-se ai um dos pontos mais importantes dessa atividade
consagrada a si mesmo: ela ndo constitui um exercicio da soliddo, mas sim uma
verdadeira pratica social” (Foucault, 1985, p. 57). Dessa forma, a formacdo da
subjetividade articula-se a regulacdo social, evidenciando como normas de masculinidade
e feminilidade sdo impostas e reforcadas coletivamente.

Essa perspectiva conecta-se a analise de Joan Scott, que entende o género como
“elemento constitutivo de relagdes sociais baseado nas diferengas percebidas entre os
sexos, € ... uma forma primeira de significar as relagdes de poder” (Scott, 1995, p. 21).
No contexto educacional, especialmente na Educagdo Infantil, a escola surge como um
espaco de producdo, regulacdo e normalizagdo das identidades de género, onde certas
masculinidades e feminilidades sdo legitimadas, enquanto outras sdo silenciadas ou
marginalizadas.

Para Foucault, o cuidado com o outro pode ser entendido como uma extensao do
cuidado de si, em que a ateng@o ao bem-estar alheio se torna parte da propria constituicao
do sujeito. Essa pratica funciona como um mecanismo regulador das normas sociais,

revelando que a relacdo consigo mesmo estd intimamente ligada a forma como nos

10 A expressdo grega techne tou biou significa “arte da vida” ou “técnica da existéncia” e refere-se as praticas pelas
quais os individuos organizam sua vida de forma ética e reflexiva. Para Foucault (1985), trata-se de uma forma de
cuidado de si (epimeleia heautou), que envolve disciplina pessoal, ateng@o aos proprios habitos e conduta social, e a
constitui¢cdo do sujeito em relagdo aos outros dentro de normas e praticas coletivas.
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posicionamos diante dos outros. A partir dessa perspectiva, a formacao de subjetividades
masculinas aparece como resultado da interconexdo entre cuidado proprio e
responsabilidade social, moldando identidades que dialogam com expectativas coletivas.

Foucault (1999) ressalta ainda o papel das ciéncias humanas na analise das
concepgoes de homem e de natureza humana, demonstrando como elas operam como
instrumentos para compreender as relagdes entre individuos e sociedade. Desde a
Modernidade, essas disciplinas foram incumbidas de “explicitar e explicar” as dindmicas
sociais e individuais que estruturam modos de vida e identidades, tarefa que ultrapassa a
simples descri¢do, implicando uma reflexao critica sobre a forma como conhecimentos e
saberes influenciam a experiéncia do corpo e do sujeito.

Para Foucault, o cuidado com o outro pode ser entendido como uma extensao do
cuidado de si, em que a atengdo ao bem-estar alheio se torna parte da propria constitui¢ao
do sujeito. Essa pratica funciona como um mecanismo regulador das normas sociais,
revelando que a relagdo consigo mesmo estd intimamente ligada a forma como nos
posicionamos diante dos outros. A partir dessa perspectiva, a formagao de subjetividades
masculinas aparece como resultado da interconexdo entre cuidado proprio e
responsabilidade social, moldando identidades que dialogam com expectativas coletivas.

Foucault (1999) ressalta ainda o papel das ciéncias humanas na andalise das
concepgdes de homem e de natureza humana, demonstrando como elas operam como
instrumentos para compreender as relacdes entre individuos e sociedade. Desde a
Modernidade, essas disciplinas foram incumbidas de “explicitar e explicar” as dindmicas
sociais e individuais que estruturam modos de vida e identidades, tarefa que ultrapassa a
simples descri¢do, implicando uma reflexao critica sobre a forma como conhecimentos e
saberes influenciam a experiéncia do corpo e do sujeito.

Esta perspectiva se articula com a andlise de Scott, que entende o género nao
apenas como marcador de diferenca, mas como “elemento constitutivo das relagdes
sociais, estruturando e revelando relacdes de poder” (Scott, 1995, p. 21). No contexto
educacional, especialmente na Educagao Infantil, a escola funciona como um espago de
produgdo, regulacdo e normalizag¢do das identidades de género, no qual certas formas de
masculinidade e feminilidade sdo legitimadas, enquanto outras sdo marginalizadas ou
silenciadas, evidenciando a interdependéncia entre subjetividade, normas sociais e poder.

Em A Hermenéutica do Sujeito, Foucault (2010) evidencia que o cuidado de si €
uma pratica central na constituicdo da subjetividade, ndo se limitando a experiéncia

individual, mas articulando-se as responsabilidades sociais e ao cuidado com o outro.
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Essa dimensao relacional mostra que a formagao do sujeito estd intrinsecamente ligada a
regulacdo das normas e expectativas coletivas, tornando a atengdo a si mesmo um
instrumento de interagdo ética e social. Sob essa perspectiva, as ciéncias humanas nao se
restringem a analise da realidade social; elas participam da produgdo de saberes que
moldam condutas, orientam escolhas e influenciam modos de vida, contribuindo para a
estruturacao de normas que regulam tanto o individuo quanto o coletivo.

Ao aplicar essa compreensdo a constru¢do da masculinidade, torna-se evidente
que identidades masculinas s3o continuamente formadas e ajustadas a partir da tensao
entre cuidado proprio e vigilancia social, refletindo expectativas de comportamento que
transcendem o ambito individual.

Em Foucault (2010), nota-se que o cuidado de si e a governamentalidade estio
intimamente relacionados: a governamentalidade articula as técnicas de condugdo dos
outros com as praticas de cuidado de si, revelando como a formagao do sujeito depende
tanto da disciplina pessoal quanto da regulacdo social. Essa abordagem mostra que a
maneira como nos organizamos, nos auto cuidamos e nos relacionamos com os outros
estd estruturada por saberes historicos e normas sociais que moldam subjetividades e
modos de vida. Aplicada a andlise de género, evidencia-se que a constru¢do da
masculinidade n3o ocorre isoladamente; ela se dd na intersec¢do entre expectativas
sociais, praticas institucionais e reflexdes individuais, em que certas formas de ser e agir
sdo legitimadas enquanto outras sdo marginalizadas. Nesse contexto, as ciéncias humanas
desempenham um papel critico: permitem compreender a complexa rede de relagdes de
poder que orienta o cuidado de si, regula comportamentos e contribui para a constitui¢cao
das identidades contemporaneas, mostrando a interdependéncia entre individuo,
sociedade e normas institucionais.

Nos estudos de género, Judith Butler (2012) entende-o como resultado de uma
performatividade sutil e politicamente regulada, em que as normas sociais e institucionais
determinam comportamentos € modos de existéncia. Para a autora, o género ¢ um ato
continuo, suscetivel a cisdes, parddias de si mesmo e autocriticas, € se manifesta também
em exibigdes exageradas do “natural”, que, em sua hipérbole, revelam seu carater
essencialmente construido e fantasioso (Butler, 2012, p. 211). Essa perspectiva
complementa a analise foucaultiana ao evidenciar que a constituigdo da subjetividade,
incluindo a masculinidade, ndo ocorre de forma isolada, mas se da em constante interagao
entre praticas individuais, expectativas sociais e estruturas normativas, mostrando como

poder, cuidado de si e identidade de género se articulam no cotidiano.
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Dessa forma, observa-se que o debate sobre o determinismo bioldgico pouco
avanca quando o sexo ¢ tratado como um dado da natureza, inerente e determinado
biologicamente. Tais concepgdes acabam por sustentar uma armadilha tedrico-pratica que
mantém o feminino e o masculino, ou as masculinidades e feminilidades, o sexo € o
género, presos as logicas do determinismo. E importante destacar que esse determinismo
biologico ndo surge de forma neutra; ele ¢ historicamente produzido e mantido pelo
discurso cientifico, servindo de fundamento para a constru¢do de identidades
consideradas estaveis e universais, abrangendo género, sexualidade, raga, etnia e outras

categorias sociais. Nesse contexto, Butler (2012, p. 211) observa:

Paradoxalmente, a reconceituagdo da identidade como efeito, isto é,
como produzida ou gerada, abre possibilidades de “agdo” que sdo
insidiosamente excluidas pelas posturas que tomam as categorias da
identidade como fundantes e fixas. Pois o fato de uma identidade ser
um efeito significa que ela ndo € nem inevitavelmente determinada nem
totalmente artificial e arbitraria.

A partir da citagdo apresentada, podemos compreender que, por um lado, o
discurso tem sido mobilizado para delimitar praticas sociais e culturais, estruturadas a
partir da materialidade dos corpos, dos sexos e dos géneros, de modo repetitivo, tornando
dificil distinguir o que ¢ naturalmente dado daquilo que foi naturalizado social e
historicamente. Por outro lado, Butler (2012) propde deslocar a identidade do campo do
determinismo, da fixidez e do universal, sugerindo que a identidade deve ser entendida
“[...] como efeito, isto €, como produzida ou gerada, abrindo possibilidades de acdo que
sdo insidiosamente [...]” contrarias as categorias que pressupdem uma identidade fixa e
fundamental. Essa perspectiva permite repensar a construcao das subjetividades como
processos dindmicos, regulados por normas sociais, mas também sujeitos a resisténcias e
reformulacdes continuas.

A reflexdo de Butler evidencia que a identidade de género ndo ¢ algo fixo ou
natural, mas um efeito das normas e praticas sociais que orientam comportamentos e
interacdes. Ao propor o conceito de género como performatividade, a autora explica que
género ndo ¢ uma esséncia interior, mas algo que se materializa através de atos repetidos,
comportamentos e discursos, que reiteram e consolidam as categorias de masculino e
feminino. A performatividade, portanto, descreve o processo pelo qual normas sociais sdo

incorporadas e reproduzidas pelo corpo e pela agdo, a0 mesmo tempo em que abre espago
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para subversoes e ressignificagdes, mostrando que a identidade de género ¢ produzida
socialmente, dindmica e sujeita a contestagao.

A reflexdo sobre masculinidade me leva a considerar como expectativas sociais e
individuais influenciam ¢ moldam o comportamento masculino. Conforme Butler (2012)
propoe, o género nao € uma caracteristica que se possui, mas uma performance que se
realiza continuamente por meio de atos repetidos e regulados por normas sociais. Nesse
sentido, a masculinidade, assim como qualquer género, se constrdi através de gestos, falas
e comportamentos que sao reiterados e validados socialmente, tornando evidente que o
que consideramos “masculino” ndo ¢ uma esséncia natural, mas um processo ativo e
relacional de producao de identidade.

O que se entende por masculino e feminino esta profundamente inserido em
dinamicas de poder e moldado por normas e expectativas sociais. Nesse contexto, torna-
se possivel refletir criticamente sobre nossas experiéncias, abrindo caminhos para
reconhecer alternativas as categorias naturalizadas. A masculinidade, nesse sentido, deve
ser compreendida como uma construcao historica e social, sujeita a questionamentos e
transformagoes, o que possibilita imaginar formas diferentes de ser homem e desafiar os
padrdes e praticas impostos pela sociedade.

Essa perspectiva nos leva a refletir sobre como as normas de género moldam nao
apenas a identidade masculina, mas também a forma com que os homens se relacionam

com seus corpos e com os corpos dos outros. Para Butler:

Os limites da analise discursiva do género pressupdem e definem
por antecipagdo as possibilidades das configuragdes imaginaveis e
realizaveis do género na cultura. Isso ndo quer dizer que toda e
qualquer possibilidade de género seja facultada, mas que as
fronteiras analiticas sugerem os limites de uma experiéncia
discursivamente condicionada. Tais limites se estabelecem sempre
nos termos de um discurso cultural hegemodnico, baseado em
estruturas bindrias que se apresentam como a linguagem da
racionalidade universal. Assim, a coercao ¢ introduzida naquilo que
a linguagem constitui como o dominio imaginavel do género
(Butler, 2012, p. 28).

A reflexdo de Butler evidencia que as possibilidades de expressao de género nao
sdo ilimitadas; elas s3o moldadas e condicionadas por estruturas discursivas e culturais
que definem o que ¢ concebivel e socialmente aceitavel. Ao apontar os limites impostos
pelo discurso hegemonico, a autora mostra como a norma bindria atua como instrumento

de regulagdo e coer¢do, orientando comportamentos e reiterando expectativas sobre o que
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significa ser homem ou mulher. Essa perspectiva refor¢a a ideia de que género ¢ um
campo de pratica socialmente construido, em que a subjetividade se forma dentro de
fronteiras historicamente situadas, mas ainda sujeito a tensionamentos e reinterpretagoes.

As possibilidades de manifestacdo dos géneros sao, portanto, condicionadas por
praticas discursivas que estruturam o pensamento através de modelos binarios. Esse
modelo organiza a realidade em duplas opostas e mutuamente exclusivas, como
claro/escuro, quente/frio, masculino/feminino, homem/mulher, criando categorias rigidas
que limitam a imaginacdo e a experiéncia. No caso do género, essa logica binaria ndo
apenas separa o masculino do feminino, mas também estabelece normas e expectativas
sociais que regulam comportamentos, gestos e identidades, condicionando o que ¢
considerado aceitavel ou legitimo em cada categoria. Assim, o binario funciona como um
mecanismo discursivo de controle, reforcando hierarquias e naturalizando diferencas
historicamente construidas, ao mesmo tempo em que restringe a visibilidade e a validac¢ao
de expressdes que ndo se encaixam nessas polaridades.

A légica bindria esta profundamente incorporada as maneiras pelas quais homens
e mulheres interpretam e experienciam o mundo social, orientando percepgdes, escolhas
e relagdes interpessoais. Ao dividir a realidade em oposigdes, masculino/feminino,
homem/mulher, ela atua como um instrumento de regulagdo social, reforcando normas e
praticas que sustentam desigualdades e legitimam exclusdes. Nesse contexto, os estudos
de género oferecem ferramentas para examinar criticamente como identidades sdo
construidas e como se entrelagam com outras categorias sociais, como raga, classe e
sexualidade, revelando a complexidade das interagdes de poder no cotidiano.

Ao partir das experiéncias individuais, torna-se possivel observar como discursos
e normas atravessam os sujeitos, moldando suas vivéncias e constituindo suas

identidades. Como Foucault sugere:

em toda sociedade a producdo do discurso € ao mesmo tempo
controlada, selecionada, organizada e redistribuida, por certo
numero de procedimentos que tém por fungdo conjurar seus poderes
e perigos, dominar seu acontecimento aleatorio, esquivar sua pesada
e temivel materialidade (Foucault, 1996, p. 8).

Essa observacao evidencia que os discursos de género nao circulam de maneira
espontanea; ao contrario, eles sdo cuidadosamente regulados e estruturados, operando na
manutencdo de hierarquias e praticas excludentes. Os estudos de género, feministas e

sobre masculinidades permitem compreender como esses mecanismos organizam o
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imaginario social, legitimando certas identidades enquanto outras permanecem
marginalizadas, e revelam as formas pelas quais normas e praticas podem ser contestadas
ou ressignificadas.

A logica binaria e a regulagdo discursiva dos géneros, como evidenciado por
Foucault (1996), ndo operam isoladamente, mas se articulam com as formas pelas quais
os individuos vivenciam e internalizam normas sociais. Nesse sentido, ha um
entrelacamento intimo entre género e sexualidade: as relagdes estabelecidas pelas
institui¢des sociais, especialmente a familia e a escola, moldam nao apenas
comportamentos, mas também a percepcao que cada sujeito tem de si e do outro. O que
se v, se lé ou se ouve nesse contexto contribui para a producgdo continua das identidades,
influenciando a construgdo do que significa ser homem ou ser mulher. Assim, as praticas
de género ndo apenas orientam o autoconceito, mas também determinam maneiras de
interagir, regular e produzir o outro, reforcando normas sociais enquanto oferecem
espacos para contestagao e transformacao das identidades e das relagdes de poder.

Portanto, as tentativas de questionar e romper com o modelo hegemonico do que
¢ considerado masculino envolvem um processo continuo de reflexdo e reconfiguracao
sobre modos de ser e agir. Essas praticas de contestacdo se manifestam tanto em
produgdes académicas e debates politicos quanto em experiéncias cotidianas e em
organizagoes sociais, demonstrando que a desconstru¢do de normas de género nao ocorre
apenas no nivel individual, mas se articula em multiplos espagos coletivos, contribuindo
para a transformacao das relagdes de poder e para a abertura de novas possibilidades de
identidade.

Ao refletirmos sobre a ideia de masculinidades no plural, torna-se evidente que
existem multiplas maneiras de experimentar e expressar o masculino. Ao colocar em
contraponto os papéis tradicionalmente atribuidos a homens e mulheres, abre-se a
possibilidade de interrogar o binarismo de género e as normas que o sustentam. Esse
contraponto revela fissuras estruturais: se certas identidades parecem fixas e
determinadas, ¢ porque foram cuidadosamente construidas dentro de um sistema cultural
que as regula. Como observa Butler (2012, p. 27), “Beauvoir diz claramente que a gente
‘se torna’ mulher, mas sempre sob uma compulsdo cultural a fazé-lo. E tal compulsdo ndo
vem do ‘sexo’. Nao ha nada em sua explicagdo que garanta que o ‘ser’ que se torna mulher
seja necessariamente fémea”. A citagdo evidencia que o género ndo € uma esséncia, mas
uma constru¢do social reiterada, sujeita a normas, expectativas e pressoes culturais, sendo

passivel de contestacdo e ressignificagao.
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Nota-se que a performance da masculinidade estd intrinsecamente ligada ao
processo de tornar-se homem, marcado por expectativas normativas que estabelecem
fronteiras rigidas entre o que ¢ considerado ou nao parte do universo masculino. Tornar-
se homem, nesse sentido, ndo ¢ uma conquista espontanea, mas uma pratica orientada por
prescrigdes sociais e culturais que tentam posicionar o masculino dentro de um modelo
quase fechado, frequentemente inatingivel. A sociedade sustenta uma estrutura normativa
de masculinidade que direciona comportamentos e hierarquias, fazendo com que certas
formas de ser homem funcionem como referéncia dominante. Esse mecanismo naturaliza
o privilégio e o poder de determinados homens, criando padrdoes de autoridade e
dominagdo que se reiteram cotidianamente, enquanto outras expressdes de masculinidade
permanecem marginalizadas ou invisibilizadas.

As mudangas e transformacdes que se manifestam em escala global ndo apenas
desafiam as normas patriarcais, mas também revelam a construcao histérica e social das
nogoes de masculinidade. Nesse cenario, torna-se essencial refletir sobre como essas
transformagdes impactam a identidade masculina e, simultaneamente, reconfiguram as
relacdes sociais mais amplas, abrindo espago para novas formas de compreender o género
e para a construcao de vinculos mais equitativos e auténticos entre todos os individuos.

Como observa o escritor Jodo Silvério Trevisan, em suas reflexdes sobre o tema:

Hoje, o masculino sofre investidas e transformacdes em escala
planetaria. Seus mitos se revelam fragilissimos, vitimados pela
propria “ilusdo do masculino” que a sociedade patriarcal
esmeradamente veio criando para a constru¢do do “verdadeiro
homem” (Trevisan, 2021, p. 21).

O trecho evidencia que a masculinidade, tradicionalmente concebida como um
conjunto de tragos fixos e universais, encontra-se hoje em processo de desestabilizagdao
global. Os “mitos do masculino”, construidos historicamente para sustentar a ideia de um
“verdadeiro homem”, mostram-se frageis diante de transformacgdes sociais, culturais e
politicas que questionam as normas patriarcais. A expressdo “ilusdo do masculino”
ressalta que essas construgdes sdo produtos de um esforco socialmente regulado e
reiterado, e ndo realidades naturais ou inevitaveis. Dessa forma, a passagem sugere que a
desconstrugdo desses mitos abre espaco para a reflexao critica sobre os efeitos das normas
de género e para a possibilidade de reconstru¢do de identidades masculinas mais

pluralizadas e menos hierarquicamente determinadas.
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O autor indica que, ao pensarmos na masculinidade construida como um altar
exuberante, nao consideramos que sempre houve rupturas capazes de demonstrar que a
masculinidade hegemodnica, como forma tnica de expressdo, ndo passa de uma grande
ilusdo criada para a manuten¢do do patriarcado. Para ele, a crise do masculino busca
historicizar as formas de expressdo da masculinidade hegemonica, e apresenta a vida de
Lampido como exemplo: o cangaceiro, criado por mulheres em sua familia, carregava
outras nuances na forma de ser homem. Estas nuances sdo referidas na letra da cangdo

“Mulher rendeira!'”

composta por Lampido aos treze anos de idade, que, posteriormente,
integrard um cangaco predominantemente masculino, com presenga, em seu grupo, de

figuras lidas como femininas. Assim descreve Trevisan (2021, p. 21):

De 1922 até 1929, constavam apenas homens nos acampamentos do
cangaco. Eles dormiam juntos, para poder se mobilizar rapidamente
caso a policia chegasse. Mas também dancavam juntos. Entre eles
havia até um cozinheiro efeminado de nome Baliza. De inicio, a
figura feminina no bando foi mal recebida pelos cangaceiros.

Nos acampamentos do cangaco entre 1922 e 1929, predominava a presenca
exclusiva de homens, organizados de modo a garantir mobilidade e vigilancia constante
frente a policia. Essa configuracdo ndo apenas refletia exigéncias praticas, mas também
estabelecia um espaco de sociabilidade intensa, em que dormir e dangar juntos revelava
formas de intimidade que iam além dos esteredtipos convencionais de masculinidade. A
figura de Baliza, o cozinheiro efeminado, evidencia que mesmo em um ambiente rigido
e hierarquizado havia expressdes de género fora da norma, embora a recepgao
inicialmente hostil as mulheres no bando mostrasse os limites e resisténcias do grupo
frente a inclusao feminina. Esse contexto permite observar como as normas de género sao
construidas, mantidas e, ocasionalmente, tensionadas, mesmo em situagoes extremas de

organizacao social masculina.

11" Olé, mulé rendera/Olé, mulé renda/Tu me ensina a fazé renda/Que eu te ensino a namord/(Tu me ensina a fazé
renda)/(Que eu te ensino a namora)/Lampido desceu a serra/Foi dangd em Cajazeira/Encontrou Maria Bonita/Que virou
mulé rendera/Encontrou Maria Bonita/Que virou mulé rendera/Ol1€, mulé rendera/Ol€, mulé renda/Tu me ensina a fazé
renda/Que eu te ensino a namorad/(Tu me ensina a fazé renda)/(Que eu te ensino a namora)/As moga de Vila Rica/Hoje
tém ocupag¢do/Gosta de ver Maria Bonita/Namorando Lampido/Gosta de vé Maria Bonita/Namorando Lampido/Ole,
mulé rendera/O1¢€, mulé renda/Tu me ensina a fazé renda/Que eu te ensino a namora/(Tu me ensina a fazé renda)/(Que
eu te ensino a namora)/Lampido desceu a serra/Foi danga em Cajazeira/Encontrou Maria Bonita/Que virou mulé
rendera/Encontrou Maria Bonita/Que virou mulé rendera/Ol€, mulé rendera/Ol€, mulé renda/Tu me ensina a fazé
renda/Eu te ensino a namorad/(Tu me ensina a fazé renda)/(Que eu te ensino a namora). Mulher Rendeira - Trio
Nordestino, “Mulher Rendeira” ¢ uma cangao tradicional nordestina, atribuida pela tradi¢do oral a Virgulino Ferreira
da Silva (Lampido), que a teria composto entre 1921 e 1922, em homenagem a sua avd Dona Maria Jocosa Vieira
Lopes. O xaxado foi popularizado nacionalmente por Z¢ do Norte no filme O Cangaceiro (1953).

66



No relato de figuras historicas, Trevisan nos leva a refletir sobre a possibilidade
de reformular o imaginario coletivo do homem, frequentemente representado como
agressivo e dominante. Essa agressividade constitui um trago central da masculinidade
hegemonica, que se define pela capacidade de exercer poder sobre o outro — sejam
mulheres, pessoas negras ou pessoas LGBTQIAPN+'2, por meio de comportamentos
coercitivos e violadores de direitos. Essa forma de masculinidade se materializa na
misoginia, na LGBTfobia e em outras manifestacdes de 6dio direcionadas a corpos e
identidades que desafiam o padrao normativo, evidenciando como a violéncia simbolica
e fisica sustenta estruturas de dominagao historicas e culturalmente enraizadas.

Ao refletirmos sobre modelos masculinos a serem seguidos, percebemos que eles
se sustentam por uma combinacao de expectativas e limites que moldam comportamentos
e identidades. O caso de Baliza, um homem efeminado, ilustra essa dindmica: seu nome,
que remete a uma linha diviséria ou fronteira, simboliza a separacao entre o masculino e
aquilo que socialmente ¢ associado ao feminino, como tarefas domésticas ou cuidados
considerados “naturais” para mulheres. A aceitacdo de Baliza pelo grupo, portanto, ndo
representa necessariamente uma abertura para a diversidade de expressdes de género, mas
pode ser compreendida como uma reitera¢do das necessidades do masculino hegemonico
de se diferenciar e se proteger das caracteristicas ou fungdes socialmente atribuidas ao
feminino, mantendo intactos os limites do que ¢ socialmente permitido ao homem.

Em Trevisan (2021) vemos que o mito do masculino foi construido a partir de
idealizagdes de figuras e de acdes ressaltadas por elas, contadas por outros e difundidas
ao longo do tempo, porém as transformagdes historicas representadas por lutas constantes
acabam por localizar fraturas, estas capazes de trazer novas interpretacdes do que € a
masculinidade, uma série de lutas consideradas minoritdrias tem trazido gritos de
libertacdo de um modelo opressor.

Nas ultimas décadas, uma série de lutas historicamente marginalizadas tem se
intensificado, ecoando reivindicacdes de libertacao e reconhecimento contra modelos
sociais e culturais que por muito tempo excluiram ou invisibilizaram grupos diversos.
Essas mobilizagdes abrangem questdes de género, sexualidade, raca, classe social,

deficiéncia e outras marcadas por desigualdade estrutural, e se expressam de maneiras

12 LGBTQIAPN+ € uma sigla que abrange pessoas que sdo Lésbicas, Gays, Bissexuais, Transexuais, Queer, Intersexo,
Assexuais, Pan, Nao-binarias e mais. Disponivel em:
https://www.anamatra.org.br/images/LGBTQIA/CARTILHAS/Cartilha_Comiss%C3%A30_LGBTQIAPN.pdf.
Acesso em: 15 fev. 2025.
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variadas: desde protestos e ocupagdes, passando pela organizagdo de movimentos sociais
e campanhas de conscientizagdo, até a criagcdo de redes de apoio, coletivos e espacos de
solidariedade. Mais do que manifestagdes pontuais, essas agdes configuram estratégias
de contestacdo e transformagdo social, questionando normas hegemonicas,
problematizando relagdes de poder e abrindo espago para a construgdo de novas formas
de pertencimento, identidade e reconhecimento social.'?

A construgdo social do masculino também se manifesta por meio da ideia de um
“homem verdadeiro”, associada a padrdes rigidos de comportamento e expressao.
Expectativas sobre como se deve ser, falar e agir como homem, desde o tom da voz até
gestos e posturas, sdo continuamente reforgadas, criando um conjunto de normas
internalizadas que orientam a performance da masculinidade. Frases como “fale como
homem, aja como homem” ilustram como essas prescri¢des se estendem do simbdlico ao
corporal, demonstrando que o tornar-se homem ¢ uma pratica socialmente regulada,
reiterada e legitimada ao longo do tempo, € que permanece influente nas formas
contemporaneas de viver e expressar a masculinidade.

Ao refletirmos sobre as masculinidades, torna-se evidente que nao existe um tnico
modo de ser homem; diferentes formas de experimentar ¢ expressar o masculino
coexistem e se produzem historicamente. Nesse sentido, tornar-se homem nao é um
processo natural ou fixo, mas um ato continuo de construcao social, marcado por normas,
expectativas e praticas culturais que orientam comportamentos e identidades. Tal
processo ocorre em didlogo com instituigdes sociais, como familia, escola e grupos de
pares, e com discursos normativos que definem o que ¢ considerado aceitavel para o
masculino. Como observa Butler, se o género se constitui como efeito de uma compulsao
cultural, tornar-se homem implica também assumir, reinterpretar e, por vezes, subverter
estas imposi¢des, mostrando que a masculinidade ¢ dinamica, plural e passivel de
transformacgao.

A perspectiva binaria de género esta profundamente enraizada na forma como

tanto homens quanto mulheres percebem e internalizam o mundo social, condicionando

13 Contribui¢des para a contextualizagio:

- CRENSHAW, Kimberl¢ Williams. Discussdo e desenvolvimento do conceito de interseccionalidade. TIME, 2020.
Disponivel em: https://time.com/5786710/kimberle-crenshaw-intersectionality/. Acesso em: 28 jan. 2026.

- STONEWALL UPRISING. LGBTQ+ rights movements history. 7IME, 2019. Disponivel em:
https:/time.com/557997 1/christopher-st-stonewall-history/. Acesso em: 28 jan. 2026.

- DISABILITY RIGHTS MOVEMENT. Section 504 sit-in and disability activism. Salem State University Pressbook,
2025. Disponivel em: https://pressbooks.salemstate.edu/disabilitysocialwork/chapter/chapter-14-disability-civil-
rights-movements/. Acesso em: 28 jan. 2026.
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comportamentos, expectativas e autoimagem. Essa logica de oposicao,
masculino/feminino, homem/mulher, ¢ sustentada por dindmicas de poder que
reproduzem desigualdades de género, uma vez que defini¢cdes normativas de feminilidade
e masculinidade frequentemente legitimam discriminagdes, violéncias e exclusdes. Os
estudos de género, feministas e sobre masculinidades oferecem ferramentas para
compreender como os discursos operam na manutengdo dessas estruturas de poder,
abrindo caminhos para a construcdo de identidades mais plurais e questionadoras dos
padrdes estabelecidos.

As transformagdes no masculino dialogam diretamente com o questionamento das
normas rigidas e das expectativas socialmente prescritas para os homens discutidas
anteriormente. Se a masculinidade tradicional se apoiava em padrdes de comportamento,
dominagdo e hierarquizagao, reforcados por discursos histéricos e instituigdes sociais,
essas mudancas evidenciam a fragilidade dessas construgcdes e abrem espaco para
possibilidades mais plurais. Alteragdes sociais, culturais e econdmicas recentes, assim
como as lutas historicas e contemporaneas por igualdade e reconhecimento, funcionam
como catalisadores para que homens e mulheres revisitem, desconstruam e reinventem as
identidades masculinas. Nesse sentido, o processo em curso nao representa apenas o
colapso de padrdes antigos, mas também uma oportunidade de repensar o masculino de
forma mais inclusiva, critica e reflexiva, abrindo espago para novas formas de ser, agir e

se relacionar socialmente. Como observa Trevisan:

A “desintegragdo” do masculino tem a ver com transformacdes
histéricas que comegam a inviabilizar a manuten¢do do mito. Para
tanto, ndo se podem esquecer as conquistas das mulheres nos
ultimos séculos, que vieram redefinindo seu papel social por meio
de duras lutas e resisténcia cotidiana (Trevisan, 2021, p. 23).

Uma das principais formas para essa “desintegracdo” do masculino € a atuacdo
continua de movimentos pela busca de igualdade e equidade de género, que questionam
estereotipos e normas rigidas sobre o que significa ser homem. Entre essas lutas estdo o
movimento feminista, que historicamente combateu a exclusdo das mulheres e a
imposi¢ao de papéis rigidos de género; o movimento LGBTQIA+, que desafia normas
heteronormativas e amplia as possibilidades de expressdo de masculinidades e
feminilidades; o Ni Una Menos, que denuncia a violéncia de género e os feminicidios; os

levantes de Stonewall, que impulsionaram a luta por direitos civis de pessoas queer; €
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coletivos como o Combahee River Collective, que articulam género, raga e classe na
critica as estruturas de opressio'?.

A masculinidade tradicional, historicamente vinculada a forga, a agressividade e
a dominagdo, elementos que hoje caracterizamos como aspectos da masculinidade
toxica'®, vem sendo alvo de reavaliaciio critica. Este processo de revisdo social e cultural
evidencia os impactos prejudiciais dessas normas nao apenas sobre os homens, mas
também sobre as mulheres, ao perpetuar desigualdades e limitar possibilidades de
expressao emocional e relacional. A ampliagdo do espaco para a vulnerabilidade, a
sensibilidade e a empatia inauguram perspectivas de masculinidades mais plurais,
inclusivas e reflexivas, alinhadas as transformagdes culturais ¢ as demandas
contemporaneas por justica e equidade de género.

No cotidiano, observamos que muitos homens reproduzem praticas e
comportamentos tradicionalmente associados ao masculino sem questionamento,
incorporando padrdes de competitividade exacerbada, controle, repressdo emocional e
valorizacdo da forca fisica. Esses habitos, aprendidos desde a infancia por meio da
socializagdo familiar, da educagdo formal e das representagdes midiaticas, tornam-se
naturalizados, interiorizados e, muitas vezes, automatizados. Tal reproducao cultural
demonstra como o masculino é estruturado de forma normativa, condicionando

comportamentos e percep¢oes de maneira sutil, mas persistente, na vida social.

14 Podemos ver mais sobre os movimentos sociais e contetidos ligados ao tema em:

- FEMINISMO HISTORICO E CONTEMPORANEO GUIA DO ESTUDANTE. Género: avancos e lutas das
mulheres por seus direitos. Abril Educagdo, 2020. Disponivel em: https:/guiadoestudante.abril.com.br/curso-
enem/genero-avancos-e-lutas-das-mulheres-por-seus-direitos/. Acesso em: 28 jan. 2026.

- MOVIMENTO LGBTQIA+ STONEWALL UPRISING. LGBTQ+ rights movements history. Wikipédia, 2019.
Disponivel em: https://en.wikipedia.org/wiki/Gay_liberation. Acesso em: 28 jan. 2026.

-NIUNA MENOS. WIKIPEDIA. Ni Una Menos. Disponivel em: https:/pt.wikipedia.org/wiki/Ni_una_menos. Acesso
em: 28 jan. 2026.

- COMBAHEE RIVER COLLECTIVE. COMBAHEE RIVER COLLECTIVE. 4 Black Feminist Statement. 1977.
Disponivel em: https://en.wikipedia.org/wiki/Combahee River Collective. Acesso em: 28 jan. 2026.

- BRASIL. Movimento LGBTI+ brasileiro e principais marcos historicos. Noticias UOL, 28 jun. 2024. Disponivel em:
https://noticias.uol.com.br/ultimas-noticias/agencia-brasil/2024/06/28/conheca-alguns-dos-principais-marcos-do-
movimento-lgbti-brasileiro.htm. Acesso em: 28 jan. 2026.

- BRASIL. Legislacdo e protecdo a populagio LGBTQIA+. Portal AL-PI Noticias, 2025. Disponivel em:
https://www.al.pi.leg.br/tv/noticias-tv-1/conheca-alguns-dos-principais-marcos-do-movimento-lgbti-brasileiro.
Acesso em: 28 jan. 2026.

- MOVIMENTO LGBTQIA+. 1¢ Marcha Nacional Contra a Homofobia. Universidade Livre Feminista Antirracista,
2011. Disponivel em: https://ulfa.org.br/1o-marcha-nacional-contra-a-homofobia/. Acesso em: 28 jan. 2026.

- PARADA DO ORGULHO LGBTQIA+. Ministério dos Direitos Humanos e da Cidadania. Parada do Orgulho LGBT
em Sdo Paulo. Brasilia, 2013. Disponivel em: https:/www.gov.br/mdh/pt-br/sdh/noticias/2013/junho. Acesso em: 28
jan. 2026.

15 A expressdo “masculinidade toxica” refere-se as normas e comportamentos tradicionalmente masculinos que se
manifestam de forma prejudicial, como agressividade, repressdo emocional e dominagdo, e que perpetuam
desigualdades de género. O conceito problematiza essas praticas, abrindo espago para masculinidades mais saudaveis,
inclusivas e reflexivas.
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Diante do reconhecimento progressivo da diversidade de identidades de género e
de orientagdes sexuais, as formas tradicionais de compreender o masculino passam a ser
profundamente tensionadas, tornando visiveis 0s processos sociais, culturais e
institucionais que regulam sua producao e legitimagdo. Conforme problematiza Guacira
Lopes Louro, as identidades ndo se constituem de modo natural ou fixo, mas sao
historicamente produzidas no interior de relagdes de poder, discursos e praticas sociais.

Nessa direc¢do, a autora afirma que:

[...] no ambito da cultura e da histéria que se definem as identidades
sociais (todas elas e ndo apenas as identidades sexuais e de género,
mas também as identidades de raga, de nacionalidade, de classe,
etc.). Essas multiplas e distintas identidades constituem os sujeitos,
na medida em que esses sdo interpretados a partir de diferentes
situacdes, instituigdes ou agrupamentos sociais. [...] (Louro, 2013,

p- 12).

A luz dessa compreensdo, as masculinidades contemporaneas configuram-se
como experiéncias multiplas, situadas e em permanente construgdo, distanciando-se de
concepcdes essencialistas e universalizantes. Diferentes movimentos sociais e iniciativas
coletivas contribuem para tensionar padrdoes normativos e ampliar os limites do
reconhecimento social do masculino, evidenciando-o como um campo de disputas
simbdlicas, politicas e pedagogicas. Diante dos argumentos desenvolvidos ao longo deste
capitulo, torna-se possivel afirmar que pensar as masculinidades a partir da diferenca
implica reconhecer seu carater relacional, historico e atravessado por relagdes de poder,
bem como compreender os efeitos dessas construgdes nas instituicdes sociais. No campo
educacional, em particular, tais normas sdo continuamente reiteradas ou contestadas, o
que reforca a centralidade da escola como espacgo privilegiado de produgdo, negociacao e
ressignificagdo das identidades de género. Assim, este capitulo evidencia que a
problematiza¢ao do masculino ndo apenas amplia as possibilidades de reconhecimento e
pertencimento, mas também fundamenta a construg¢do de praticas pedagogicas mais
criticas, inclusivas e comprometidas com a justi¢a social, articulando os pressupostos

tedricos aqui discutidos aos objetivos mais amplos desta pesquisa.

4. REFLEXOES TEORICAS SOBRE MASCULINIDADES E O MASCULINO

“A unica finalidade aceitavel das atividades humanas é a produ¢do
de uma subjetividade que enriquega de modo continuo sua relagdo
com o mundo”.

Félix Guattari (1992, p. 33)
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A produgdo de subjetividade constitui um eixo estruturante para a analise das
praticas humanas, sobretudo no que se refere as dimensdes sociais, culturais e
educacionais. A afirmacdo de Guattari desloca o enfoque das agdes humanas de
finalidades meramente instrumentais ou utilitaristas para processos continuos de
constituicdo do sujeito, nos quais a experiéncia, a reflexao critica e a ética do cuidado
consigo emergem como elementos centrais.

Entendida como dindmica e historica, a subjetividade nao se apresenta como uma
instancia fixa ou predeterminada, mas como um campo de transformagdes continuas,
atravessado por relagdes de poder, praticas sociais e sistemas de saber que estruturam e
regulam modos de perceber, conhecer e interagir com o mundo. Nesse contexto,
institui¢des como a escola, a familia e os espagos de cuidado constituem territorios
privilegiados para a anélise da formacgao e da organizacdo da subjetividade, bem como da
construgdo de identidades de género. Nesse processo, a masculinidade!® nio constitui
uma esséncia natural, mas configura-se como uma categoria social e culturalmente
produzida, atravessada por normas, expectativas e relagdes de poder, o que torna
incompleta qualquer analise do sujeito que desconsidere a maneira como essas
construcdes de género moldam experiéncias, comportamentos e processos de
autocompreensao.

A perspectiva de Guattari, (1992, p. 33) enfatiza, ainda, a dimensao ética e politica
do agir humano, ao propor que cada pratica cotidiana, educativa, social ou afetiva pode
ser compreendida como produtora de modos de experiéncia, reflexdo e transformacao da
realidade. Considerar a produg¢do de subjetividade como finalidade das atividades
humanas implica, portanto, reconhecer a capacidade intrinseca das praticas de gerar
condi¢des de autocompreensdo, de cuidado de si e de engajamento critico com o mundo.
Nesse quadro, a andlise das masculinidades contemporaneas'’ torna-se central para

compreender como normas sociais e culturais moldam identidades, afetando

16 A masculinidade ¢ compreendida como um constructo social e cultural historicamente situado; Connell propde a
nocdo de masculinidades multiplas e hierarquizadas. Cf. CONNELL, R. W. Masculinities. 2. ed. Berkeley: University
of California Press, 2005.

17 As masculinidades contemporineas constituem um campo plural e historicamente situado, no qual diferentes formas
de ser homem sdo produzidas de modo relacional e hierarquizado, com destaque para a masculinidade hegemdnica
(CONNELL, R. W. Masculinities. 2. ed. Berkeley: University of California Press, 2005) e para os processos de
subjetivacdo articulados a saberes e relagdes de poder (FOUCAULT, Michel. Historia da sexualidade I: a vontade de
saber. Trad. Maria Thereza da Costa Albuquerque; J. A. Guilhon Albuquerque. Rio de Janeiro: Graal, 1988).
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simultaneamente relagdes interpessoais, experiéncias de poder e o desenvolvimento de
subjetividades mais plurais e éticas.

Refletir e revisar conceitos revela-se fundamental para compreender como se
chegou as concepgoes atuais sobre determinado tema. Nao se trata de definir um ponto
de partida absoluto, mas de situar as ideias dentro de uma trajetdria historica marcada por
significados, disputas e transformagdes. E necessario organizar essas ideias em
articulagdo com a tematica central, de modo que possam ser problematizadas e
plenamente compreendidas. Nesse sentido, o presente capitulo propde explorar o percurso
histérico das discussdes sobre género, o masculino, masculinidade e ciéncias,
examinando o que foi explicitamente afirmado e o que permaneceu implicito, bem como
as inter-relagdes entre esses elementos. O objetivo é questionar a ordem simbolica
estabelecida, analisar os significados e os simbolos que sustentam essa ordem e
confrontd-los com as interpretagdes contemporaneas, abrindo espago para uma
compreensao critica e contextualizada do tema.

Assim, aquilo que se reconhece como masculino, bem como a masculinidade
enquanto pratica social, constitui-se como um processo historico e relacional, produzido
simultaneamente nas dimensdes individual e coletiva e inscrito em uma ordem social e
simbdlica de materializagdo. Nesse viés, a masculinidade nio se apresenta como dado
natural ou esséncia, mas como efeito de praticas socialmente situadas, uma vez que, como
afirma Connell, “as masculinidades sdo configuragdes de praticas que se realizam na agao
social” (Connell, 2005, p. 71, traducdo nossa). Trata-se, portanto, de uma producao de
sentido que opera na articulacdo entre discursos, normas culturais e experiéncias vividas,
regulando corpos e condutas e participando da constituicdo da subjetividade masculina.

Podemos notar, entdo, que a producdo de sentido pertence a ordem simbolica, de
modo que gestos, expressdes corporais, desenhos ou narrativas orais constituem
manifestagdes simbolicas, regidas pelo significante!®, e no existem formas “pré-verbais”

ou “nao-verbais” no campo do simbolico. Para Luciano Elia:

Toda produgdo do campo do sentido ¢ da ordem simbodlica, seja ela
falada ou ndo. Um gesto, uma expressao do rosto, do corpo, uma danga,
um desenho, tanto quanto uma narrativa oral, serdo producdes
simbdlicas, regidas pelo significante, ¢ assim, ditas verbais, por estarem

18 Na tradigdo linguistica inaugurada por Saussure, o signo é constituido pela articulagdo entre significante, entendido
como a forma material (sonora ou grafica), e significado, compreendido como o conceito a ele associado, cuja relagdo
¢ arbitraria e relacional. Na releitura psicanalitica, especialmente em Lacan, o significante assume primazia e passa a
operar como elemento estruturante da subjetividade, produzindo efeitos de sentido. Em Derrida, por sua vez, a distingdo
entre significante e significado ¢ radicalmente problematizada, uma vez que o significado nunca se apresenta como
presenga plena, mas permanece em continuo deslocamento na cadeia dos significantes, marcada pela différance.
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na dependéncia do verbo significante, € ndo por serem expressas por
via oral. Nao existira, portanto, o “ndo-verbal” no campo simbolico, e
menos ainda o “pré-verbal”. O dominio do verbal ndo ¢ uma conquista
do desenvolvimento cognitivo ou simbolico, mas uma condi¢do
inerente ao falante como tal (Elia, 2004, p. 18).

A analise das producdes simbolicas revela a complexidade das formas pelas quais
0s sujeitos constroem sentido e se expressam no mundo. Nesse horizonte, o corpo nao se
apresenta como instancia pré-discursiva ou meramente biologica, mas como superficie de
inscricdo simbolica: gestos, expressdes faciais, posturas, praticas corporais, como a
danga, e produgdes visuais configuram-se como formas de linguagem, assim como a
narrativa oral. Tais produgdes participam da constitui¢do dos sujeitos e das identidades
de género, na medida em que reiteram, deslocam ou tensionam os regimes normativos
que organizam o sentido, evidenciando que o género se produz performativamente na
articulagdo entre linguagem, corpo e simbolizacao.

Essa perspectiva evidencia que ndo existem formas “pré-verbais” ou “ndo-
verbais” no campo simbolico, deslocando a ideia de que o verbal seria fruto apenas do
desenvolvimento cognitivo e ressaltando-o como condi¢do estrutural do sujeito falante.

Ao nos inserirmos em uma determinada realidade material, somos atravessados
por um conjunto de significantes que orientam agdes, modos de ser e percepgdes,
participando continuamente da constitui¢ao da subjetividade. No contexto de uma escola
de Educacao Infantil, tais significantes operam nos discursos pedagogicos, curriculares e
institucionais, incidindo diretamente na producdo da masculinidade ao definir quais
formas de “ser homem” tornam-se inteligiveis, legitimas ou desejaveis no espago escolar.
A luz das leituras foucaultianas, esses significantes integram préticas discursivas que
produzem efeitos de poder e de verdade, regulando condutas, corpos e afetos, na medida
em que “o discurso ndo ¢ simplesmente aquilo que traduz as lutas ou os sistemas de
dominagdo, mas aquilo por que, pelo que se luta” (Foucault, 1996, p. 10). Em didlogo
com o pensamento de Jacques Derrida, o significante ndo remete a um significado fixo
de masculinidade, mas inscreve-se em uma cadeia diferencial e instavel, na qual os
sentidos de “ser homem” encontram-se em permanente deslocamento, uma vez que
vemos em Derrida (1973) que o significado estd sempre j4 em posi¢do de significante.
Desse modo, a masculinidade pode ser compreendida como um efeito histérico e
discursivo, produzido no entrecruzamento entre praticas educativas, linguagem e relacdes

de poder, afastando-se de qualquer concepcao essencialista ou biologizante.
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Por conseguinte, toda experiéncia humana se inscreve no campo simbolico, no
qual gestos, praticas, enunciados e instituigdes ndo apenas representam a realidade, mas
produzem modos de existéncia. Conforme destaca Elia, o sujeito constitui-se como efeito
da linguagem, uma vez que “o sujeito ¢ efeito do significante” (Elia, 2004, p. 18). A
escola, enquanto aparato cultural estruturante, opera como espago privilegiado de
inscrigdo desses significantes, veiculando normas e proposigdes de género que
atravessam os individuos e participam da constitui¢do do ser masculino, bem como da
producao de modelos especificos e historicamente situados de masculinidade.

No universo simboélico de uma institui¢ao de educacdo, papéis e profissdes sao
hierarquizados e naturalizados socialmente, de modo que a predominancia histérica de
mulheres no magistério da Educagao Infantil reflete a articulagdo entre normas culturais,
expectativas sociais e regimes de poder que definem o que se entende por feminino e
masculino. Tal articulagcdo participa ativamente da produg¢do da masculinidade, ao
estabelecer limites simbdlicos e institucionais para a presenga de homens nesse campo
profissional, regulando quais formas de ser homem tornam-se inteligiveis, legitimas ou
passiveis de suspei¢do. Desse modo, a subjetivacdo masculina pode ser compreendida
como um fendmeno plural, relacional e atravessado por hierarquias, ja que ndo hd uma
unica forma de masculinidade, mas multiplas configuragcdes que se constituem em
praticas situadas historicamente. Nessa perspectiva, as masculinidades se materializam
nas dindmicas da vida social, sendo continuamente produzidas e atualizadas nas
interagdes. Isso implica reconhecer que tais formas ndo se distribuem de maneira
homogénea, mas sdao atravessadas por marcadores como classe, raga, sexualidade e
geracao, que organizam relagdes de poder. Assim, a masculinidade ndo deve ser entendida
como algo fixo ou essencial, ¢ sim como um processo em constante construcdo e
regulagdo no interior de regimes de género historicamente determinados.

Esta perspectiva conecta-se a concepg¢ao do sujeito enquanto categoria central na
filosofia, psicologia e ciéncias sociais, pois evidencia que a experiéncia individual e a
interpretacdo pessoal do mundo ndo sdo neutras, mas atravessadas por dimensdes
simbolicas e culturais. Cada individuo desenvolve uma perspectiva Unica, mediada por
vivéncias, emocdes, valores e contextos sociais, o que refor¢a que ndo existe uma tnica
verdade ou realidade objetiva, mas multiplas realidades que coexistem e se inter-
relacionam. Nesse processo, o binarismo de género, a divisdo social e simbdlica entre
masculino e feminino, atua como uma matriz estruturante, moldando expectativas,

normas e praticas que orientam comportamentos e legitima certas formas de ser e agir.
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Assim, a constituicdo do sujeito, suas praticas de género e suas experiéncias no mundo
escolar devem ser compreendidas como resultados dindmicos da interagdo entre normas
sociais, produ¢do simbolica e trajetorias individuais, destacando a complexidade das
formas de subjetivacao e das masculinidades em contextos educativos e culturais.

Nota-se que a constru¢ao bindria de masculino e feminino ¢ marcada por relagdes
de oposicdo, operando pela exclusao de uma gama de possibilidades de ser, sentir, pensar
e perceber. Os modos de subjetivacdo e de manifestacio das masculinidades e
feminilidades sdo, portanto, estruturados por normas sociais, culturais e institucionais,
que moldam o campo simbolico em que o sujeito se insere. Este processo inicia-se mesmo
antes do nascimento, quando expectativas externas sobre o sexo da crianga, entendido
aqui biologicamente, como masculino ou feminino, ja& comeg¢am a delimitar
possibilidades de existéncia social. A popularizagdo de praticas como o ‘“cha de
revelagdo” do sexo do bebé ilustra de maneira emblematica como a sociedade projeta,
desde os primeiros momentos da vida, expectativas e prescrigdes sobre o que significa
ser homem ou mulher; significante e significado operam nesta ordem para que se
consolide uma ideia que reforce tais preconcepgoes.

A andlise do sujeito e das relagdes de género revela que a constitui¢do da
identidade transcende escolhas individuais, configurando-se como efeito de
normatividades historicas e sociais que atravessam a experiéncia de vida desde a gestacao
ou mesmo antes dela. Tais normatividades estruturam um repertdrio simbolico capaz de
orientar percepgoes, praticas e oportunidades, instaurando mecanismos de inclusdo e
exclusao que se entrelagam com processos de poder. A compreensdo dessas mediagdes €
imprescindivel para problematizar as limitagdes decorrentes das dicotomias de género e
para ampliar o reconhecimento da multiplicidade de formas de subjetivagdo e de
expressdo identitdria, articulando uma abordagem que valorize a complexidade das
trajetorias individuais e coletivas.

As expectativas socialmente construidas sobre o que significa ser homem ou
mulher revelam uma concepg¢ao cultural sobre os corpos, na qual normas, simbolos e até
mesmo as cores funcionam como marcadores de género desde os primeiros momentos da
vida. No caso da masculinidade, por exemplo, o azul ¢ associado ao menino, o rosa a
menina, estabelecendo categorias aparentemente delimitadas, mas que operam como
conjuntos complexos de regras, condutas e hierarquias simbolicas. O sujeito, ainda sem
plena consciéncia, ¢ langado nesse sistema, em que cada significante depende do anterior

e do posterior para produzir sentido, reiterando normas de género. A proposi¢do bindria
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que divide sexo e género, considerando o sexo como dado biologico e o género como
construcdo social, assim como argumenta Jacques Derrida (1973) ao destacar que ndo ha
significantes com sentido fixo ou definitivo, uma vez que o significado se constitui
relacionalmente, no jogo de diferencas e adiamentos entre os proprios significantes.

Nessa perspectiva, categorias como “homem” e “mulher” ndo sdo esséncias
preexistentes, mas posi¢des simbolicas produzidas por um sistema discursivo que se
sustenta pela repeti¢ao e pelo poder dos significantes. Como argumenta Jacques Derrida,
nao ha um ponto exterior ao jogo dos significantes, de modo que a distingdo entre
significado e significante ndo se sustenta como oposicao estavel, uma vez que ambos se
constituem no mesmo movimento diferencial da linguagem, evidenciando que os
significantes podem ser mobilizados para reiterar relagdes de poder. Esse entendimento
dialoga com Connell (2005, p.77), que afirma: “a masculinidade hegemoénica'® é a
configuracdo cultural que garante a posi¢do de dominio dos homens sobre as mulheres e
legitima a subordinacdo de outras formas de masculinidade”.

Assim, a analise contemporanea da masculinidade e do género deve considerar
ndo apenas sua dimensao histdrica e social, mas também os mecanismos discursivos ¢
simbdlicos que organizam significados, normas e expectativas, estruturando e reforcando
hierarquias de poder. Esses mecanismos atuam simultaneamente no plano da linguagem,
orientando o que pode ser dito, como e por quem, € no plano simbolico, através de signos,
praticas e convencdes culturais que naturalizam determinadas relagdes de género. Ao
mesmo tempo, permanecem passiveis de desconstrug¢do, permitindo que as normas e
identidades de género sejam questionadas, ressignificadas e transformadas.

No que se refere a identidade dos profissionais que atuam em uma escola de
Educacdo Infantil, incluindo educadores infantis, professores, analistas pedagogicos e
diretores, ¢ possivel identificar diversas influéncias que moldam suas experiéncias, bem
como as nuances dos outros sujeitos envolvidos, tanto expressas quanto implicitas. Esses
sentidos podem ser observados nos relatos, palavras, expressoes e narrativas dos proprios
profissionais, revelando camadas que se encontram por trds do “ser”?’. Ao focalizar a

identidade masculina do sujeito, ¢ possivel analisar como sua linguagem se manifesta no

190 conceito de masculinidade hegeménica foi formulado por Raewyn Connell para designar um modelo normativo
de praticas de género que legitima o patriarcado e organiza hierarquias entre homens, em didlogo com a nogéo
gramsciana de hegemonia (Connell, 2005).

20 O termo “ser” ndo indica uma esséncia fixa, mas a construgdo continua da identidade do sujeito, mediada pela
linguagem, relagdes sociais € mecanismos simbolicos e discursivos. Ele revela tanto como o individuo se posiciona
socialmente quanto sua percep¢ao de si mesmo, mostrando que a identidade, incluindo a masculinidade, é um processo
em constante negociagdo e performatividade, conforme visto em Derrida (1996b).

77



cotidiano escolar, como a autopercep¢dao e a percepcao alheia conferem sentido e
importancia a sua presenca, ¢ de que forma determinadas performances masculinas sdo
produzidas ou reiteradas nesse espaco. Derrida (1996b, p. 43) nos lembra que “uma
identidade nunca ¢ dada, recebida ou alcancada, ndo, apenas existe o processo
interminavel, indefinidamente fantasmatico®', da identificacdo”, ressaltando o carater
sempre em construcao da identidade. Nesse contexto, o uso da linguagem ¢ intencional e
estd imbricado a performance da sexualidade, demarcando significados e normas que
perpetuam ou contestam o binarismo de género. Para além da simples manifestagdao de
masculinidade, ha uma dimensao de regulacao simbolica do espago, em que a linguagem
e as praticas sociais indicam e reproduzem expectativas naturalizadas sobre o que se
considera ser homem ou mulher.

A proposi¢ao apresentada convoca uma reflexao critica acerca da autopercepgao
e das expectativas socialmente construidas sobre os sujeitos, especialmente no que se
refere a formacao da identidade masculina. Evidencia-se, assim, a tensdo entre as normas
e exigéncias impostas socialmente e a experiéncia vivida pelo individuo. Esse processo
de andlise pressupde a desconstru¢do das convengdes sociais € culturais que regulam
comportamentos, atitudes e performances associadas a masculinidade, permitindo
compreender como essas normas sao internalizadas, negociadas ou contestadas.

No contexto de uma escola de Educagdo Infantil, os profissionais, educadores
infantis, professores, analistas pedagogicos e diretores constroem suas identidades em
interagdo com outros sujeitos e normas sociais, em um processo continuo de negociagado
e percepcdo mutua. As falas, entendidas como unidades discursivas?® que estruturam
relagdes sociais, influenciam a constituicdo do sujeito e qualificam o interlocutor,
carregando significados, normas culturais e expectativas de género que produzem efeitos
sobre si mesmos e sobre os outros. A identidade masculina, em particular, manifesta-se
na linguagem, nas praticas cotidianas e nas performances que reiteram ou desafiam as
normas de género, imprimindo sentido e valor a preseng¢a do sujeito no espaco escolar.

A compreensdo contemporanea das dindmicas de masculinidade e género deve
considerar ndo apenas sua dimensdo histdrica e social, mas também os “mecanismos

discursivos e simbodlicos” que organizam significados, normas e hierarquias de poder.

21 Em Derrida (1996b), o termo “indefinidamente fantasmético” descreve a identidade como nunca finalizada, sempre
em producdo e mediada por linguagem, significantes e relagdes sociais, marcada por auséncia, projecdo e dimensoes
imaginarias, de modo que nunca pode ser plenamente fixada ou concluida.

22 Unidades discursivas sdo elementos minimos de sentido — como enunciados, conceitos e categorias — que,
articulados em uma formagao discursiva, produzem significados e regulam o que pode ser dito, pensado e praticado em
determinado contexto historico (Foucault, 2008).
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Esses mecanismos operam simultaneamente no plano da linguagem, determinando quem
pode falar, como falar e quais comportamentos sdo legitimados, e, no plano simbolico,
funcionam por meio de signos, gestos, cores e convengdes culturais que naturalizam
determinadas normas. Nesse contexto, a autopercep¢ao configura-se como um processo
complexo, no qual o individuo nem sempre reconhece plenamente as influéncias externas
que moldam suas agdes, pensamentos € emogdes.

Os marcos normativos e as expectativas patriarcais, compreendidos como um
conjunto de regras, valores e padrdes socialmente instituidos, delimitam o que ¢
considerado legitimo para os homens em termos de comportamento, afetividade,
expressdo emocional e formas de relagio. Como assinala Pierre Bourdieu, o patriarcado?
impde aos homens um regime permanente de prova e autocontrole, uma vez que “o
privilégio masculino ¢ também uma cilada e encontra sua contrapartida na tensdo e
contensao permanentes, levadas por vezes ao absurdo, que impde a todo homem o dever
de afirmar, em toda e qualquer circunstancia, sua virilidade” (Bourdieu, 2017, p. 64).

Tais exigéncias normativas tendem a produzir tensdes entre a experiéncia
subjetiva e o papel social desempenhado, gerando dissociagcdes entre desejos,
identificacdes e performances socialmente esperadas. Nesse sentido, Derrida contribui ao
indicar que a identidade ¢ “indefinidamente fantasmatica”, jamais plenamente
estabilizada, constituindo-se no jogo dos significantes, da linguagem e das relagdes
sociais (Derrida, 2001). O descompasso entre norma e experiéncia revela, assim, que a
masculinidade ndo se configura como esséncia fixa, mas como um processo relacional e
performativo, atravessado por contradigdes, negociagdes e reconfiguracdes continuas no
interior de contextos socioculturais especificos.

Ao abordar as questdes relacionadas a masculinidade, a proposi¢do convida a uma
andlise critica da autopercep¢do masculina e das formas pelas quais os homens
experienciam e interpretam suas vivéncias. Como observa Connell (2005, p. 71),
“masculinidades sdo configuradas historicamente, culturalmente e socialmente, e nunca
existem isoladamente, mas em relagdes de poder que definem quais formas de ser homem
sdo legitimadas”. Essa perspectiva desafia a concepgdo tradicional de masculinidade
como homogénea ou conformista, problematizando normas culturais e sociais que

estabelecem padroes rigidos de comportamento, sentimentos e expressao emocional.

23 Nas ciéncias sociais € nos estudos feministas, o conceito de patriarcado designa um sistema histérico de dominagao
masculina no qual os homens, enquanto grupo social, ocupam posi¢des privilegiadas de poder e autoridade, produzindo
e legitimando hierarquias de género institucionalizadas (Millet, 1970; Walby, 1990; Bourdieu, 2017).
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Neste contexto, a desconstrucdo da identidade masculina ndo se limita a uma
critica abstrata, mas envolve a reflex@o sobre os processos de subjetivacao, evidenciando
como expectativas externas, autoimagem e experiéncias vividas se entrelacam na
constituicdo de significados individuais e coletivos sobre o que significa “ser homem”,
uma vez que “[a] masculinidade € uma construgdo social que deve ser compreendida em
relacdo as relagdes de poder e as normas culturais que a sustentam” (Kimmel, 2000, p.
28).

A problematizagdo dos padrdes normativos cria oportunidades para o
desenvolvimento de praticas de identidade mais reflexivas e plurais, permitindo que os
sujeitos se engajem em modos de ser que reconhecam a diversidade das experiéncias
masculinas. Connell e Messerschmidt (2005, p. 834) afirmam que “a masculinidade
hegemonica funciona como um padrao cultural que legitima certas formas de ser homem,
mas que também esta sujeita a negociacdes e resisténcias cotidianas”. Esse movimento
ndo apenas favorece o autoconhecimento, mas também amplia a compreensido das
implicagdes sociais e interpessoais da masculinidade, evidenciando como as
performances de género moldam relagdes, reproduzem ou contestam hierarquias e
contribuem para a constru¢do de significados culturais mais flexiveis e inclusivos. Dessa
maneira, a andlise critica da masculinidade torna-se essencial para compreender a
complexidade da experiéncia masculina, suas contradigdes internas e os efeitos das
normas sociais sobre a vida individual e coletiva.

Retomando a critica derridiana a metafisica da presenga®*, torna-se possivel
problematizar a oposicdo binaria sexo/género como uma operacdo conceitual que
pressupde a existéncia de um fundamento originario estavel. Para Jacques Derrida, o
significado ndo pode ser concebido como uma esséncia plena e anterior a linguagem, mas
como algo que se constitui sempre no interior de um sistema de diferencas. Nessa
perspectiva, desloca-se a compreensdo do sexo como um dado natural pré-discursivo,
uma vez que aquilo que se apresenta como “bioldgico” ja se encontra atravessado por
regimes de significacao.

No ambito de um capitulo dedicado as masculinidades, a distingdo entre sexo e
género deve ser compreendida como parte de uma logica mais ampla de hierarquizagao

simbolica propria da tradicdo metafisica ocidental. Essa ldgica se estrutura a partir de

24 A expressio metafisica da presenga, em Jacques Derrida, designa a tradigio filoséfica que privilegia a presenga plena
e a origem como fundamento do sentido, pressuposto criticado pelo autor ao demonstrar que a significag@o se produz
no jogo das diferencas (différance), e ndo a partir de um significado plenamente dado (Derrida, 1991).
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oposi¢des binarias nas quais um dos termos ¢ investido do estatuto de origem e exerce
dominio sobre o outro, conforme assinala Derrida ao afirmar que “em uma oposi¢do
binaria, um dos termos governa o outro” (Derrida, 1971, p. 41). No campo das relagdes
de género, tal hierarquizacao opera pela constitui¢ao da masculinidade como referéncia
normativa e ndo marcada, associada aos polos da universalidade, da racionalidade e da
neutralidade corporal. Essa operagdo simbolica sustenta o que Connell denomina
masculinidade hegemonica, definida como “a configuragdo de praticas de género que
incorpora a resposta atualmente aceita para o problema da legitimidade do patriarcado,
garantindo (ou tomando por garantida) a posi¢do dominante dos homens e a subordinagao
das mulheres” (Connell, 2005, p. 77). Ao posicionar o sexo como fundamento natural e
o género como constru¢do derivada, reforca-se a ilusdo de uma esséncia masculina
anterior a linguagem, convertendo o corpo masculino em padrdo ontologico e
epistémico?. Tal naturalizagdo articula-se diretamente ao que Bourdieu descreve como
violéncia simbolica, uma forma de dominagdo que se exerce de modo invisivel e
naturalizado, pois “se institui por intermédio da adesdo que o dominado ndo pode deixar
de conceder ao dominante” (Bourdieu, 2012, p. 54). Desse modo, a masculinidade
hegemonica ndo se reduz a um conjunto de praticas sociais observaveis, mas constitui um
principio estruturante da ordem simbdlica, cuja eficacia depende da reproducdo continua
de binarismos e hierarquias que a desconstrugao torna passiveis de deslocamento critico.

A partir de um deslocamento tedrico, Judith Butler pode ser compreendida como
uma autora que aprofunda e reconfigura a desconstrucdo derridiana no campo das teorias
do corpo e do gé€nero, ao sustentar que o sexo nao se situa fora das redes de normatividade
discursiva que o tornam inteligivel. Para a autora: “[...Jo sexo ndo ¢ a Gnica norma pela
qual os corpos se tornam materializados, e ndo esta claro se o “sexo” pode operar como
uma norma separadamente de outras exigéncias normativas sobre os corpos. ” (Butler,
1993, p. 2), o que implica recusar a ideia de um corpo pré-discursivo que serviria de
fundamento ontologico as identidades. Nesse sentido, o corpo nao precede as normas que
o constituem, mas emerge como efeito reiterativo de praticas significantes historicamente
situadas.

Tal formulagdo pode ser compreendida em continuidade critica com a perspectiva
derridiana de que nao ha acesso a realidade fora dos sistemas de significacdo, o que nao

implica negar a materialidade, mas reconhecé-la como sempre mediada por processos

250ntolégico refere-se a natureza ou esséncia de algo, perguntando “o que é?”, enquanto epistémico se relaciona as
condi¢des e métodos do conhecimento, perguntando “como sabemos?” (Santos, 2010).
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discursivos. Nessa direcdo, em Butler, a materialidade do corpo nao se dissolve na
linguagem; ao contrario, constitui-se como um campo de inscri¢do normativa, no qual o
sexo se estabiliza provisoriamente por meio da repeticao regulada de normas, a0 mesmo
tempo em que mantém abertas possibilidades de deslocamento e subversao.

Desse modo, a dicotomia sexo/género nao se sustenta como distingdo
ontolégica’®, mas como efeito de uma economia de significacio que estabiliza
provisoriamente sentidos e corpos. O sexo, assim como o significado, apresenta-se
sempre diferido, nunca plenamente presente, sendo continuamente produzido no
entrecruzamento entre linguagem, norma e materialidade. A materialidade do corpo,
nesse quadro, ndo constitui um substrato neutro ou pré-discursivo, mas um campo de
inscri¢do normativa no qual certas formas corporais se tornam inteligiveis e socialmente
reconheciveis. Conforme sustenta Butler, o sexo ndo designa um dado natural anterior a
cultura, mas uma norma reguladora que materializa o corpo por meio da repeti¢cdo de
praticas discursivas, uma vez que “o sexo nao ¢ simplesmente aquilo que alguém tem,
mas uma das normas pelas quais o ‘alguém’ se torna viavel” (Butler, 1993, p. 2).

No campo das masculinidades, essa materializacdo normativa incide de modo
particular sobre os corpos masculinos, ao reiterar disposi¢des corporais, afetivas e
comportamentais que se apresentam como expressdo legitima do masculino. Como
argumenta Connell, a masculinidade deve ser compreendida como uma “configuragdo de
praticas de género” historicamente situada (Connell, 2005, p. 71), na qual o corpo ocupa
lugar central enquanto suporte e efeito das relagdes de poder. A masculinidade
hegemonica, nesse sentido, ndo se funda em uma materialidade corporal originaria, mas
se consolida por meio da repeticao regulada de praticas que produzem corpos masculinos
reconheciveis como normais, fortes ou racionais, a0 mesmo tempo em que subordinam
ou desqualificam outras corporalidades e masculinidades. Assim, a aparente fixidez do
sexo masculino e das masculinidades resulta de processos histéricos de materializagao
normativa, que permanecem abertos a deslocamentos e rearticulagdes criticas.

A luz da critica derridiana & estabilidade do significado, a dicotomia tradicional
entre sexo e género revela-se insustentavel, sobretudo quando aplicada a andlise das
masculinidades. Para Derrida, os significantes ndo remetem a significados fixos ou
origindrios, mas constituem-se em um campo relacional marcado pelo adiamento e pela

diferenca, uma vez que o significado nunca estd presente em si mesmo, numa presenca

26 Ontolégico deriva do grego én (ente) e I6gos (estudo), referindo-se ao campo da ontologia, entendido como a
investigacdo do ser enquanto ser ¢ de seus fundamentos (Abbagnano, 2007).
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plena, fora de um sistema de diferencas. Essa perspectiva desfaz a pretensa evidéncia do
sexo como dado estritamente biologico, anterior a linguagem e a cultura, desafiando
leituras que naturalizam o corpo masculino como fundamento ontolégico da identidade.

Butler reforga esse deslocamento ao afirmar que:

[o] género ndo € para a cultura como o sexo € para a natureza; o
género também ¢é o meio discursivo e cultural pelo qual a ‘natureza

7

sexuada’ ou um ‘sexo natural’ é produzido e estabelecido como ‘pré-
discursivo’. Em outras palavras, aquilo que se apresenta como ‘sexo
natural’ ndo precede a linguagem ou a normatividade social, mas ¢é
constantemente constituido e reiterado através de praticas e normas
discursivas que tornam certos corpos ¢ identidades socialmente
reconheciveis e outros marginalizados [...] (Butler, 2012, p. 9).

Tal formulagao evidencia que o que se invoca como natural ou bioldgico constitui-
se, na realidade, como um efeito normativo de praticas discursivas que produzem e
regulam corpos masculinos considerados vidveis. A leitura bioldgica tradicional, que
insiste na existéncia de um sexo fixo e pré-discursivo, simplifica e obscurece uma
realidade mais complexa: os corpos masculinos sao atravessados por saberes cientificos,
normas culturais e praticas sociais que definem, classificam e hierarquizam as
masculinidades. Nesse sentido, a categoria de “sexo masculino” ndo ¢ estavel ou
universal, mas assume significados distintos conforme contextos histdricos e sociais
especificos, funcionando como instrumento simbolico que legitima determinadas formas
de masculinidade em detrimento de outras. Ao deslocar a ideia de um fundamento natural,
essa abordagem pods-estruturalista demonstra que a masculinidade se produz
simultaneamente no corpo € na linguagem, sendo tanto efeito de normas quanto campo
de disputa, abertura e subversao das proprias normas que a sustentam.

Nesta diregdo, a abordagem foucaultiana complementa e aprofunda a critica
derridiana e pos-estruturalista a dicotomia sexo/género. Michel Foucault contribui para a
compreensdo do sexo e do género como efeitos de relacdes de poder historicamente
situadas, demonstrando que o sexo nao ¢ simplesmente um dado bioldgico pré-discursivo,
mas um objeto produzido e regulado por praticas e saberes sociais. Ao analisar os
dispositivos de sexualidade, o autor afirma que “[0] sexo ndo se julga apenas, administra-
se” (Foucault, 1988, p. 31), indicando que os corpos e identidades ndo apenas se
materializam, mas sdo continuamente constituidos por normas, institui¢des e discursos
que definem o que € socialmente reconhecivel ou marginal. Tal perspectiva refor¢a o

argumento de Butler de que aquilo que se invoca como “sexo natural” ¢ também efeito
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de produgao discursiva: o corpo masculino, assim como o sexo masculino, ndo precede
as normas, mas se constitui no interior delas, sendo reiteradamente materializado e
regulado em praticas historicas de poder. Em termos de masculinidade, essa leitura
permite compreender que o0s corpos € comportamentos masculinos se tornam
legitimamente reconheciveis ou subordinados de acordo com a reproducdo de normas
sociais e culturais, configurando a masculinidade como efeito histérico e relacional, longe
de qualquer esséncia estavel ou universal.

Derrida chama a atengdo para o que denomina différance’’, conceito que expressa
o fato de que o significado ndo se apresenta como uma presenga plena, mas se produz no
adiamento ¢ na diferenca dentro de um sistema relacional. Dessa forma, com o
pensamento do autor, inferimos que o significado nunca esta presente em si mesmo, numa
presenca plena, fora de um sistema de diferencgas. Tal perspectiva desconstréi a nogao de
que categorias como sexo e género teriam defini¢des fixas ou estaveis, mostrando que
elas se constituem historicamente e variam conforme contextos sociais e culturais. Essa
critica epistemoldgica encontra ressonancia nos estudos que realizei para a minha
disserta¢ao de mestrado, em que analiso o estranhamento (estranho, incomum) em relagao
a figura do género masculino no magistério da Educacdo Infantil como efeito de normas
historicamente sedimentadas que regulam expectativas e significagdes em torno dos
corpos masculino e feminino, evidenciando como certos modos de ser homem se tornam
inesperados ou deslocados em espacos sociais especificos. Butler (2012) argumenta que
aquilo que costuma ser entendido como “sexo natural” ndo ¢ dado previamente, mas
construido e estabilizado por meio de normas discursivas que determinam quais corpos e
identidades se tornam socialmente inteligiveis. Nessa perspectiva, o que se apresenta
como natural resulta de processos culturais e linguisticos que produzem, organizam e
legitimam determinadas formas de existéncia, a0 mesmo tempo em que marginalizam
outras.

Este deslocamento torna visivel que a materialidade do corpo, inclusive a do corpo
masculino, ndo escapa a normatividade cultural e discursiva, mas se constitui no interior
de praticas que reiteram hierarquias e regras sociais. Em consonancia, Foucault observa
que “[n]a verdade o poder produz; ele produz realidade; produz campos de objetos e
rituais da verdade. > (Foucault, 2014, p. 189), indicando que as categorias de sexo e

género emergem de dispositivos de saber-poder que os configuram como objetos de

27 Différance (Derrida, 1991) combina as ideias de “adiar” e “diferir”, indicando que o significado nunca se apresenta
plenamente, mas se produz continuamente nas diferengas entre os significantes.
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conhecimento e intervengdo. No campo das masculinidades, essa perspectiva relacional
permite compreender que determinadas formas de ser homem sdo legitimadas como
normativas, o que Connell denomina masculinidade hegemdnica, enquanto outras sdo
construidas como desviantes ou subordinadas, evidenciando a plasticidade historica,
cultural e discursiva das identidades de género (Connell, 2005).

Ao afastar-se de nogdes ontoldgicas de esséncia, a abordagem pos-estruturalista
evidencia que tanto sexo quanto género, incluindo as diversas formas de masculinidade,
constituem construcdes sociais contingentes, sujeitas a deslocamentos e reconfiguragoes.
Essa compreensao revela que as categorias de identidade ndo sdo universais nem
imutaveis, mas produtos de praticas historicas, discursivas ¢ normativas que estruturam
corpos, comportamentos ¢ relacdes de poder. No campo das masculinidades,
determinadas formas de ser homem consolidam-se como normativas e legitimadas,
enquanto outras assumem carater marginal ou sdo percebidas como desviantes, expondo
a complexidade das hierarquias sociais e das praticas de dominagdo. Ao destacar a
historicidade, a variabilidade e a pluralidade das identidades, essa perspectiva desconstroi
concepgOes fixistas de sexo, género e masculinidade e abre espaco para novas
interpretagdes e possibilidades de subjetividade, ampliando o debate académico e
fornecendo instrumentos analiticos para examinar as relacdes sociais, as normas culturais
e as praticas que moldam a vida cotidiana.

No horizonte da tradigdo metafisica®® que estrutura a oposigdo entre o sensivel e
o inteligivel, a constituicdo do sujeito ¢ atravessada por uma tensdo irredutivel entre a
experiéncia vivida e os dispositivos conceituais que pretendem captura-la sob a forma de
categorias estaveis. Tal tensdo manifesta-se de modo particularmente intenso no campo
das normas de género, que operam como regimes de inteligibilidade responsaveis por
regular e fixar experiéncias corporais e identitdrias marcadas pela diferenca e pela
historicidade. A luz da desconstru¢io derridiana, essas normas n3o podem ser
compreendidas como expressdes de verdades originarias, mas como efeitos de uma
economia de significa¢do fundada no adiamento do sentido (différance). A desconstru¢do,
nesse sentido, ndo apenas desestabiliza as categorias que sustentam a inteligibilidade do
género, mas também instaura a possibilidade de deslocamento das normas, abrindo

espago para modos de existéncia que escapam as formas hegemonicas de subjetivacao.

28 Por tradicdo metafisica entende-se o conjunto de pressupostos do pensamento filoséfico ocidental que privilegia a
busca por fundamentos, esséncias e verdades estaveis, operando por meio de oposigdes bindrias hierarquizadas. Essa
perspectiva ¢ criticada por Derrida ao evidenciar o carater historico e discursivo desses fundamentos (Derrida, 1997).
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Bourdieu acrescenta que a dominagao masculina se reproduz por meio de praticas
simbdlicas e culturais muitas vezes invisiveis, tornando o masculino normativo e quase
incontestavel, ao afirmar que “a domina¢do masculina se perpetua em grande parte por
processos de inculcacdo simbdlica que passam despercebidos pelos dominados”
(Bourdieu, 2012, p. 54). Connell complementa essa perspectiva ao afirmar que “a
masculinidade hegemoénica incorpora atualmente a resposta aceita ao problema da
legitimidade do patriarcado, garantindo a posicdo dominante dos homens e a
subordinagdo das mulheres” (Connell, 2005, p. 77), destacando que certas formas de ser
homem consolidam-se como normativas, enquanto outras sdo marginalizadas ou
estigmatizadas, evidenciando hierarquias entre masculinidades.

Desse modo, os limites entre os géneros ndo derivam de uma esséncia biologica,
mas de discursos e praticas socialmente produzidos e reiterados. O corpo masculino e a
masculinidade assumem sentido dentro de uma ordem simbolica que se naturaliza,
tornando invisivel o processo historico e cultural que lhes dd forma. Ao revelar a
historicidade, a variabilidade e a pluralidade das identidades, essa perspectiva desconstroi
concepgoes fixistas de sexo, género e masculinidade, mostrando que o masculino nao ¢é
uma esséncia preexistente, mas um efeito contingente das normas, discursos e relagdes
de poder que estruturam a sociedade.

As categorias sociais e culturais que organizam a percep¢ao do corpo e das
identidades frequentemente se apresentam como naturais, como se fossem evidéncias
preexistentes da realidade. Nesse sentido, Bourdieu aponta que certos esquemas de
pensamento funcionam como dispositivos de naturalizagdo, conferindo aos tragos
distintivos, inclusive corporais, uma aparéncia de inevitabilidade e universalidade. Esses
esquemas ndo apenas descrevem diferencgas, mas também contribuem para produzi-las,
refor¢ando a ilusdo de que tais distingdes possuem um fundamento objetivo e imutavel.

Como observa o autor:

Esses esquemas de pensamento, de aplicagdo universal, registram
como que diferengas de natureza, inscritas na objetividade, das
variagoes e dos tragos distintivos (por exemplo em matéria corporal)
que eles contribuem para fazer existir, a0 mesmo tempo que as
‘naturalizam’, inscrevendo-se em um sistema de diferengas, todas
igualmente naturais em aparéncia; de modo que as previsdes que
elas engendram s3o incessantemente confirmadas pelo curso do
mundo, sobretudo por todos os ciclos biologicos e cosmicos.
(Bourdieu, 2017, p. 16).
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Tal analise evidencia que a percep¢do do masculino, do feminino e de quaisquer
caracteristicas associadas aos corpos ndo ¢ neutra nem universal, mas moldada por
praticas simbolicas e cognitivas que legitimam certas hierarquias e padrdes de
normalidade, refor¢ando a necessidade de problematizar a naturalizagao do corpo e das
identidades de género.

Desse modo, as masculinidades podem ser compreendidas como “mutéveis,
contingentes e pluralizadas”, em constante negociacdo entre normas sociais, expectativas
culturais e significados simbolicos. Essa perspectiva evidencia que o masculino nao ¢
uma esséncia preexistente, mas um efeito historico e social, reforcando a necessidade de
problematizar a naturalizacdo do corpo e das identidades de género e reconhecendo a
diversidade e a complexidade das experiéncias corporais ¢ identitarias ao longo do tempo.

Ao transpor as reflexdes desenvolvidas até aqui para o contexto desta tese,
observa-se que a experiéncia de um homem atuando em uma escola de Educagao Infantil
evidencia, de modo concreto, o carater mutavel, contingente e plural das masculinidades,
reafirmando que o “ser homem” ndo se constitui como uma esséncia fixa ou universal. O
cotidiano desse professor envolve a organizagdo de rotinas pedagdgicas, o
acompanhamento das brincadeiras, a mediagao de conflitos entre as criangas, os cuidados
com a higiene, a alimentacao e o acolhimento afetivo, bem como a comunicacdo constante
com familias e equipes pedagdgicas. Tais praticas demandam a incorporacdo de
comportamentos historicamente associados ao feminino, tensionando expectativas
normativas sobre o masculino no espaco escolar. Conforme assinala Connell, as
masculinidades se transformam em resposta as condigdes historicas e sociais, ajustando-
se as normas dominantes e as exigéncias de legitimidade (Connell, 2005), o que permite
compreender essas experiéncias cotidianas como expressdo dos processos continuos de
reconfiguragdo do masculino, produzidos na articulagdo entre praticas educativas,
relagdes de poder e regimes de género.

Essa experiéncia ¢ também contingente, pois depende do contexto institucional,
das expectativas culturais e das normas pedagdgicas vigentes. Ela ¢ pluralizada, na
medida em que ndo se limita a um unico modelo de masculinidade: coexistem formas
“subordinadas, complicitdrias ou marginalizadas”, em tensdo com a masculinidade
hegemodnica, que a masculinidade hegemonica sustenta a posi¢do dominante de
determinados homens, ao mesmo tempo em que outras formas — subordinadas,
cumplices e marginalizadas — coexistem em relagdes hierarquicas (Connell, 2005). O

cotidiano desse profissional evidencia, assim, que as masculinidades se reconfiguram
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continuamente, ampliando os limites do masculino tradicional e revelando a diversidade

e complexidade das praticas de género na vida social.

4.1 O masculino

“Quando eu estava pra nascer / Eu ouvia a mde dizer: ‘Ai, meu Deus, como eu queria /
que esse cabra fosse homem, cabra macho pra danar...””

Ney Matogrosso (Homem com H — Letra de Antonio Barros)

Ao ler/ouvir este trecho da musica Homem com H, interpretado com o tom irénico
e provocador de Ney Matogrosso, fica evidenciada a fungdo normativa da linguagem na
construgao e regulacdo da masculinidade, a0 mesmo tempo em que permite uma leitura
critica da historicidade dessas normas. As palavras da mae ndo se restringem a expressar
desejos individuais; elas inscrevem expectativas sociais rigidas acerca do que se entende
por ser homem, refor¢ando atributos tradicionalmente valorizados, como forga, coragem
e dureza. A interpretagdo musical de Matogrosso sinaliza que tais expectativas constituem
construgdes sociais situadas e historicamente produzidas, revelando a arbitrariedade das
normas de género. Nesse contexto, a fala atua como instrumento de poder, na medida em
que produz saberes sobre corpos, comportamentos e identidades de género, organiza
praticas sociais e legitima hierarquias. Ao mesmo tempo, o tom provocador da
performance evidencia a possibilidade de questionamento e subversdo dessas normas,
abrindo espaco para uma compreensao plural, contingente e histdrica das masculinidades,
capaz de reconhecer experiéncias diversas e modos alternativos de ser homem na
sociedade contemporanea.

O termo masculino, empregado como subtitulo, no cotidiano, ¢ frequentemente
entendido de maneira restrita e normatizada, sendo associado de forma direta a figura do
homem e aos atributos tradicionalmente considerados proprios do sexo masculino. Tal
compreensdo nao se limita a descrever caracteristicas biologicas, mas envolve percepcoes
e expectativas socialmente construidas sobre o que significa ser homem, consolidando
um conjunto de significados que orientam comportamentos, atitudes e papéis sociais.

Nesse contexto, o sentido de “masculino” ainda tende a privilegiar o ponto de vista
do homem cisgénero, naturalizando sua posi¢do e marginalizando outras formas de
expressao de género. Essa sobreposicdo entre género humano e masculino reforga padrdes

normativos que definem o que ¢ considerado comportamento adequado ou legitimo para
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homens, conferindo visibilidade e valorizagdao apenas as identidades que se aproximam
do modelo hegemonico. Em contrapartida, experiéncias e identidades que se distanciam
desse padrio frequentemente permanecem invisibilizadas, deslegitimadas ou
estigmatizadas. A perspectiva contemporanea sobre masculinidades reconhece,
entretanto, que tais normas ndo sao universais nem imutaveis; elas se configuram como
construcdes sociais contingentes e historicamente situadas, sujeitas a transformacao e
pluralizacdo, abrindo espago para multiplas formas de viver e expressar o masculino em
diferentes contextos sociais e culturais.

Esta configuragdo evidencia a importancia da linguagem como instrumento de
poder e de producao de saber, capaz de instaurar categorias normativas e hierarquias
sociais. Conforme Foucault (1987, p. 48), “[o] discurso ¢ algo inteiramente diferente do
lugar em que vém se depositar e se superpor, como em uma simples superficie de
inscricdo, objetos que teriam sido instaurados anteriormente”, mostrando que os
significados atribuidos a termos como “masculino” ndo sdo neutros nem estaveis, mas
atravessados por praticas sociais, instituigdes e relagdes de poder. Assim, a andlise critica
do significado de “masculino” exige compreender como a linguagem constrdi e perpetua
normas, legitimando privilégios e reproduzindo desigualdades entre géneros, a0 mesmo
tempo em que possibilita refletir sobre formas mais inclusivas e pluralizadas de expressao
de identidade.

Ao que nos parece, a associacdo predominante do termo “masculino” a ideia de
macho/homem contribuiu historicamente para que certas instdncias de poder se
mantivessem e definissem trajetorias sociais tanto para homens quanto para mulheres. Ao
ler Bourdieu (2017, p. 16), pode-se questionar se, de fato, houve avangos no decorrer da
historia em relagdo as expectativas atribuidas aos géneros masculino e feminino.
Evidencia-se que, ao longo da historia, determinados papéis sociais se institucionalizaram
de forma a garantir a prevaléncia de grupos especificos de homens sobre mulheres,
criando e reproduzindo hierarquias de género. No campo da educagdo, por exemplo, a
tarefa de cuidar e educar criangas pequenas foi historicamente atribuida as mulheres,
sustentada pela percepc¢do social de que seriam naturalmente mais adequadas a essas
fungoes. Tal atribuigcdo nao se limita ao cuidado fisico, estendendo-se ao desenvolvimento
moral, emocional e educacional das criangas, consolidando uma divisao simbolica entre
0 que se espera do feminino e do masculino. Dessa forma, a masculinidade legitima-se

como esfera de autoridade e decisdo, enquanto a feminilidade associa-se a fungdes de
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servico, cuidado e suporte, reforcando padrdes de dominacao simbdlica e delimitando
possibilidades de atuacao de diferentes corpos.

No caso da masculinidade, os ritos e praticas sociais legitimam certas formas de
ser homem ao mesmo tempo em que deslegitimam comportamentos que nao se alinham
ao padrao hegemonico. Como observa Bourdieu, “as praticas corporificam as estruturas
sociais; por meio delas, as disposi¢cdes adquiridas reproduzem o mundo social”
(Bourdieu, 2017, p. 36), indicando que hébitos, gestos e comportamentos ndo sdo neutros,
mas instrumentos de reproducao simbodlica da masculinidade normativa. Aspectos como
sensibilidade, cuidado infantil ou expressdes afetivas frequentemente sdo percebidos
como incompativeis com o modelo masculino dominante, enquanto assertividade,
autoridade e competitividade sdo reforgcadas e valorizadas. Essa operagdo simbdlica ndo
se limita a constituicilo do masculino; ela também organiza a feminilidade,
hierarquizando papéis e consolidando relagdes de poder entre homens e mulheres.

Assim, a analise realizada com base em Bourdieu conecta-se aos estudos
contemporaneos sobre género e masculinidades, ao mostrar que as identidades de género
sao construgdes sociais, historicamente situadas e continuamente reafirmadas por praticas
institucionais e normas culturais. A naturalizacao do masculino ¢ do feminino nao ocorre
espontaneamente, mas resulta de processos simbolicos que produzem, perpetuam e
legitimam desigualdades sociais, oferecendo um ponto de partida critico para refletir
sobre masculinidade hegemonica e possibilidades de subversio em contextos
educacionais, familiares e institucionais. Nesse contexto, os ritos e praticas sociais
desempenham papel central, pois legitimam determinadas formas de ser homem enquanto
deslegitimam comportamentos que nao se alinham ao padrao hegemdnico. Como observa
Bourdieu, tais praticas visam destacar “os signos exteriores mais imediatamente
conformes a defini¢do social de sua distin¢ao sexual” (Bourdieu, 2017, p. 35), refor¢ando
padrdes de autoridade, assertividade e competitividade, enquanto comportamentos
associados a sensibilidade ou ao cuidado infantil sdo frequentemente percebidos como
incompativeis com o modelo dominante. Essa operacdo simbolica ndo se limita a
constitui¢do do masculino; ela também organiza a feminilidade, hierarquizando papéis e
consolidando relagdes de poder entre homens e mulheres, demonstrando como a
construgdo social de gé€nero estrutura praticas, normas e expectativas em diferentes
espacos da vida social.

E possivel inferir que a perspectiva de Bourdieu nio conflita com o conceito de

masculinidade hegemdnica de Raewyn W. Connell. Segundo a autora, “a hegemonia
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masculina refere-se a configuragdo cultural [...] que legitimamente detém posicao
dominante, caracterizada por forga, controle, agressividade e autoridade” (Connell, 2005,
p. 77). Ambas as abordagens convergem ao demonstrar que a masculinidade ndo se reduz
a uma esséncia natural, mas se constitui em praticas sociais e simbolicas que legitimam
hierarquias e desigualdades de género.

Sob a perspectiva de Bourdieu, as identidades de género podem ser entendidas
como construgdes sociais historicamente situadas, produzidas e reiteradas por praticas
institucionais e por normas culturais que se apresentam, muitas vezes, de forma
naturalizada. A naturalizacao do masculino e do feminino resulta de processos simbolicos
que produzem e legitimam desigualdades, oferecendo um ponto de partida critico para
refletir sobre masculinidade hegemodnica e suas possibilidades de subversdo. Ritos e
praticas sociais legitimam certas formas de ser homem e deslegitimam comportamentos
que nao se alinham ao padrao dominante. Como observa Bourdieu, “os corpos sdo
instrumentos e sinais de distingdo social; através das disposigdes incorporadas, o mundo
social se reproduz” (Bourdieu, 2017, p. 36), indicando que habitos, gestos ¢ modos de
agir ndo sdo neutros, mas meios pelos quais a masculinidade normativa se reafirma no
cotidiano. Tragos associados a atencao afetiva e ao cuidado com criangas tendem a ser
desvalorizados ou considerados inadequados em relagdo ao padrao hegemonico, ao passo
que comportamentos ligados a firmeza e ao exercicio da autoridade sdo continuamente
legitimados. Esse mecanismo simbodlico atua igualmente na conformagdo da
feminilidade, ordenando expectativas sociais, hierarquizando func¢des e sustentando
assimetrias de poder entre homens e mulheres.

Nesse contexto, um estudo inicial permitiu delimitar a no¢ao de masculinidade
hegemodnica como aquela que se impde como referéncia dominante, sendo legitimada e
sustentada por institui¢des sociais, culturais e politicas. Em articulagcdo com os processos
simbolicos descritos por Bourdieu, torna-se possivel compreender como praticas
institucionais e discursos cotidianos contribuem para a consolidagdo de hierarquias de
género, nas quais determinadas formas de masculinidade sdo naturalizadas como
normativas, enquanto outras sdo desqualificadas ou marginalizadas. Ao mesmo tempo,
essa dindmica ndo se apresenta como estdtica, abrindo espago para a emergéncia de
masculinidades alternativas que tensionam o modelo hegemodnico e afirmam a
diversidade e a equidade nas relagdes de género.

Cabe pensar e repensar sobre a construcao deste conceito e sobre, no que, € como

ele contribuiu para que estudos posteriores pudessem ser feitos a respeito da
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masculinidade ou masculinidades, afinal, um estudo inicial pds a prova ou comprovou
que, em determinados grupos, havia homens que produziam ruptura com o padrdo
esperado. A respeito do conceito masculinidade hegemonica, Connell ¢ Messerschmidt

(2005) assim escrevem:

O conceito de masculinidade hegemonica foi primeiro proposto em
relatorios de um estudo de campo sobre desigualdade social nas
escolas australianas; em uma discussdo conceitual relacionada a
constru¢do das masculinidades e a experi€éncia dos corpos de
homens; ¢ em um debate sobre o papel dos homens na politica
sindical australiana. O projeto nas escolas forneceu a evidéncia
empirica de multiplas hierarquias - de género e ao mesmo tempo de
classe - entrelagadas com projetos ativos de construcao do género.
Os estudos pioneiros foram sistematizados no artigo “Towards a
New Sociology of Masculinity”, que criticou extensivamente a
literatura sobre o “papel sexual masculino” e propds um modelo de
masculinidades em multiplas relacdes de poder. Por sua vez, o
modelo foi sistematicamente integrado a uma teoria de género
sociologica. As seis paginas resultantes em Gender and Power sobre
“masculinidade hegemonica e feminilidade enfatizada” se tornaram
a fonte mais citada para o conceito de masculinidade hegemonica
(Connell; Messerschmidt, 2005, p. 832).

O conceito de masculinidade hegemodnica, como proposto por Connell e
sistematizado com Messerschmidt (2005), emerge de uma combinagdo de pesquisa
empirica e reflexdo tedrica sobre as relagdes de poder entre homens e mulheres em
contextos sociais especificos. Originalmente, a ideia foi articulada em estudos de campo
realizados em escolas australianas, nos quais se observou que os processos de construcao
do género ndo se limitam a uma dicotomia homem/mulher, mas se manifestam em
hierarquias multiplas e entrelagadas, envolvendo género, classe e posi¢des institucionais.
Nessas escolas, a experiéncia dos corpos masculinos revelou que a masculinidade ndo ¢
uma caracteristica homogénea ou fixa, mas um conjunto de praticas socialmente
validadas e continuamente reproduzidas que conferem legitimidade a certas formas de ser
homem enquanto marginalizam outras.

A articulagdo conceitual realizada nos estudos pioneiros, especialmente no artigo
“Towards a New Sociology of Masculinity”, criticou a literatura tradicional centrada no
“papel sexual masculino” e propds um modelo de masculinidades em relagado as estruturas
de poder e as normas culturais. Connell e Messerschmidt (2005, p. 242) destacam que, a
partir desse enfoque, a masculinidade hegemonica se define como o padrao culturalmente

dominante, que exerce influéncia normativa sobre outras masculinidades e sobre a
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feminilidade, consolidando desigualdades de género e legitimando relagdes de
dominagao.

Esta andlise evidencia que a masculinidade hegemonica nao representa todas as
formas de masculinidade, mas atua como um ponto de referéncia normativo que organiza
expectativas sociais € institucionais sobre os corpos masculinos, legitimando praticas de
poder que reforcam desigualdades de género. Ao mesmo tempo, 0 conceito permite
compreender como essas normas podem ser contestadas e renegociadas, abrindo espaco
para o surgimento de masculinidades alternativas, plurais e socialmente mais equitativas.
Connell (2005) enfatiza que as masculinidades nao hegemdnicas podem interagir com o
padrdo dominante, gerando mutagdo, um processo de transformacao continua que resulta
do hibridismo entre masculinidade hegemonica e formas periféricas ou nao legitimadas,
produzindo novas maneiras de ser homem.

As mutacdes da masculinidade revelam que ser homem nao € um estado fixo ou
universal, mas uma constru¢io social dinamica, histoérica e relacional. Connell (2005)
destaca que, embora exista uma masculinidade hegemdnica que organiza normas, praticas
e expectativas sociais, as formas periféricas ou ndo legitimadas de masculinidade
interagem com esse modelo, produzindo hibridismos que resultam em novas maneiras de
ser homem. No contexto da Educa¢do Infantil, tradicionalmente ocupada por mulheres,
essas mutagdes sao particularmente visiveis: homens que atuam nesse espago precisam
negociar comportamentos considerados adequados, equilibrando assertividade,
autoridade e competitividade com expressdes de cuidado, sensibilidade e afetividade.
Este processo evidencia que as masculinidades ndo apenas reproduzem hierarquias e
normas de género, mas também podem transforma-las, abrindo espago para formas
alternativas de masculinidade mais inclusivas, plurais e sensiveis as diversidades de
género, demonstrando a plasticidade historica, cultural e simbodlica das identidades
masculinas.

Desta forma, compreende-se que ndo existe uma Unica expressao de
masculinidade, mas multiplas formas que coexistem em diferentes posi¢des de poder e
prestigio social. As masculinidades dissidentes, aquelas que se afastam do padrdo
hegemoOnico ao ndo reproduzirem normas de autoridade, competitividade ou
heteronormatividade, embora muitas vezes marginalizadas ou desvalorizadas,
permanecem em tensao com a masculinidade dominante, evidenciando suas limitagdes e

abrindo espago para novas maneiras de ser homem.
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Ao considerar essas masculinidades dissidentes e hibridas, torna-se claro que a
masculinidade ¢ uma constru¢do social dindmica, histérica e simbdlica, sujeita a
transformagdo, contestagdo e mutagcdo. Formas alternativas desafiam normas rigidas de
género, questionam expectativas patriarcais € propoem modos de ser mais inclusivos,
afetivos e sensiveis as diversidades de género. A analise das masculinidades dissidentes,
portanto, evidencia tanto os mecanismos de reproducdo da masculinidade hegemdnica
quanto as possibilidades de reconfigura¢do social, mostrando a plasticidade histdrica,
cultural e discursiva das identidades de género em contextos educativos, familiares e
institucionais.

O espaco da Educacao Infantil evidencia desafios singulares para a construgdo e
negociacdo da masculinidade. Homens que atuam nesse ambiente precisam lidar com
normas sociais, praticas pedagogicas e experiéncias pessoais, equilibrando
comportamentos tradicionalmente associados a autoridade, a assertividade e a
competitividade com expressoes de cuidado, sensibilidade e afetividade. Louro (2012)
ressalta que as identidades de género sdo construidas historicamente, atravessam
instituicdes e relagdes sociais e sdo continuamente negociadas pelos sujeitos,
evidenciando que o masculino ndo ¢ neutro nem homogéneo. Nesse sentido, a
masculinidade hegemonica legitima determinadas praticas e padroes de comportamento,
enquanto formas alternativas, periféricas ou dissidentes podem ser marginalizadas ou
desvalorizadas.

Connell (2005) contribui para a compreensdo dessas dinamicas ao destacar que
existem multiplas masculinidades hierarquizadas, sendo a hegemonica aquela legitimada
social e institucionalmente. Ao mesmo tempo, formas periféricas ou nao legitimadas
podem interagir com o padrdo dominante, gerando mutacgdes e hibridismos, processos que
produzem novas maneiras de ser homem e evidenciam a plasticidade histdrica, cultural e
simbolica da masculinidade. Essa perspectiva ¢ reforcada por Siqueira Silva e Queiroz
Silva (2020), que analisam a producdo académica sobre masculinidades no contexto
escolar e mostram que, embora a hegemonia masculina e a heterossexualidade
compulsoéria ainda sejam predominantes, praticas que contestam essas normas surgem,
abrindo espago para formas alternativas e hibridas de masculinidade. Além disso, as
autoras destacam lacunas importantes na literatura, especialmente no que diz respeito a
articulacdo entre masculinidades e praticas curriculares, indicando a necessidade de
estudos que considerem o cotidiano pedagdgico como espago de producdo e

transformagdo das identidades de género.
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Dessa forma, a atuagdo masculina na Educacdo Infantil evidencia que a
masculinidade ¢ uma construcao social dindmica, historica e relacional, atravessada por
normas, praticas, expectativas institucionais e experiéncias individuais. O contexto
educacional permite ndo apenas a reproducdo da masculinidade hegemoénica, mas
também a emergéncia de formas alternativas, plurais e mais inclusivas, capazes de
desafiar normas rigidas de género, ampliar o engajamento afetivo e promover praticas
pedagdgicas sensiveis as diversidades de género.

A andlise das masculinidades evidencia que elas constituem uma construgao social
dinamica e relacional, atravessada por processos simbdlicos, experiéncias individuais e
estruturas institucionais, sendo constantemente objeto de resisténcia, contestagcdo e
transformagdo. No contexto da Educagao Infantil, essa perspectiva permite identificar nao
apenas os desafios enfrentados pelos homens, mas também oportunidades para repensar
praticas pedagogicas, ampliar o engajamento afetivo e promover formas mais inclusivas
de masculinidade, reconhecendo a pluralidade de expressdoes masculinas e a necessidade
de superar normas rigidas de género. As relagcdes que constituem as masculinidades se
estabelecem tanto no interior quanto nas bordas de diferentes instituigdes, processos
econdmicos, performances ¢ comportamentos, conduzindo a constantes mudangas e
transformagoes nas formas de ser homem.

Ao considerar a regularidade com que se aplicam mecanismos para assegurar
determinadas maneiras de se tornar mulher ou homem, evidencia-se que o estatuto social
que funda essas maneiras de agir estd sempre articulado a contextos historicos e culturais
especificos. Os estudos de masculinidade, especialmente a partir da década de 1990,
marcaram um giro significativo nos estudos de género, conforme vemos em Siqueira
Silva e Queiroz Silva (2020). Nesse sentido, Benedito Medrado e Jorge Lyra (2018)
ressaltam que esse movimento ndo apenas ampliou o escopo das investigacdes de género,
mas também permitiu uma reflexdo critica sobre as expectativas sociais que
circunscrevem a masculinidade, evidenciando que sua constru¢@o nao € estatica, mas uma
performance mediada por fatores como raca, classe, sexualidade e contexto historico.

A tensdo social percebida na aplicagdo dos mecanismos em torno do masculino
nas institui¢des revela transformacdes significativas nas relagdes de género e na
constituicdo das identidades masculinas, mostrando que o masculino ndo ¢ um dado
natural, mas uma construcao historica e socialmente mediada. Nesse processo, as praticas
institucionais, culturais e simbdlicas estabelecem normas, expectativas e hierarquias que

orientam comportamentos € moldam possibilidades de acdo dos sujeitos. Como observa
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Louro (2013, p.15), “E facil concluir que nesses processos de reconhecimento de
identidades inscreve-se, a0 mesmo tempo, a atribuicdo de diferencas. Tudo isso implica
a instituicdo de desigualdades, de ordenamentos, de hierarquias, e estd, sem duvida,
estritamente imbricado com as redes de poder que circulam numa sociedade”. Essa
perspectiva evidencia que a masculinidade se constrdi em tensdao com relagdes de poder,
desigualdades estruturais e expectativas sociais, sendo simultaneamente mediadora e
produto das praticas institucionais, das interacdes cotidianas e dos contextos historicos e
culturais nos quais os sujeitos estao inseridos.

Esta perspectiva revela que o masculino ndo ¢ um dado natural ou homogéneo,
mas resultado de processos sociais, historicos e culturais que atravessam instituigdes,
praticas pedagogicas, relagdes familiares e espacos de sociabilidade. A pressdo por
conformidade as normas de género produz tensdes entre a identidade interna do sujeito e
os papéis socialmente esperados, destacando o carater relacional e histérico da
masculinidade.

Nesse contexto, os estudos feministas e os sobre masculinidades desempenham
papel central ao evidenciar desigualdades estruturais e ao problematizar a hegemonia
masculina, estimulando reflexdes sobre como homens podem assumir responsabilidades
éticas e sociais mais equitativas. Ao desafiar padrdes tradicionalmente dominantes, esses
estudos apontam possibilidades de constru¢ao de masculinidades alternativas, plurais e
inclusivas, que valorizem o cuidado, a sensibilidade e o engajamento afetivo, sem se
limitar a estereotipos de autoridade e de competitividade. No campo da Educagao Infantil,
tais reflexdes sdo particularmente relevantes, uma vez que a atuagdo masculina se da em
contextos historicamente feminilizados, nos quais as praticas pedagogicas, as relacoes
com criangas e familias e as expectativas institucionais impdem negociagdes constantes
sobre o que significa ser homem.

Portanto, compreender o masculino como uma constru¢do social dindmica
possibilita identificar ndo apenas os desafios enfrentados pelos homens, mas também as
oportunidades de transformagdo, resisténcia e inovag¢do pedagogica. Tal abordagem
evidencia que as masculinidades sdo mutaveis e atravessadas por tensdes entre hegemonia
e dissidéncia, de modo que o reconhecimento de sua pluralidade se configura como
condicdo fundamental para a promog¢do de ambientes educacionais mais inclusivos,
equitativos e sensiveis as diversidades de género. No contexto da Educagdo Infantil, a
escola ¢ frequentemente concebida como uma extensdo do espaco doméstico, uma vez

que envolve praticas de cuidado, acolhimento e atencdo cotidiana as criangas,
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historicamente associadas ao universo do privado e ao feminino. Como assinala Louro,
“¢ preciso notar que essa invisibilidade, produzida a partir de multiplos discursos que
caracterizam a esfera do privado, o mundo doméstico, como o ‘verdadeiro’ universo da
mulher [...]” (Louro, 2012, p. 21), o que contribui para a naturalizacdo de determinadas
expectativas de género e para a producao de estranhamentos quando homens ocupam
espagos institucionais, tensionando normas historicamente consolidadas no campo
educacional.

Corroborando essa perspectiva, Santos et al. (2024) demonstram, no campo dos
estudos institucionais, como o reconhecimento das dinamicas comuns as burocracias e
aos ambientes de trabalho evidencia os processos de institucionalizagdo das
masculinidades hegemodnicas. Conforme apontam os autores, “observacdes etnograficas
e didlogos tragaram a institucionalizacdo das masculinidades hegemonicas em contextos
especificos e seu papel nos métodos organizacionais de tomada de decisdes” (Santos et
al., 2024, p. 2057), o que revela como tais modelos se reproduzem e se naturalizam nas
praticas cotidianas. Diante desse cenario, torna-se fundamental problematizar e
desconstruir padroes tradicionais de masculinidade e feminilidade, de modo a abrir
espago para formas mais inclusivas e plurais de expressdo identitaria. A promog¢ao de
dialogos criticos e o questionamento das normas que regulam essas categorias constituem
passos centrais para a construgdo de relacdes de género mais equitativas e saudaveis,
indicando que a transformagdo social passa, necessariamente, pela revisdo e ampliagao
dos modos pelos quais as identidades e as diferencas sdo compreendidas e vivenciadas.

Nesse sentido, a analise das masculinidades no interior das instituicdes evidencia
que tais configuragdes ndo se sustentam apenas por imposicdes explicitas, mas por
praticas rotineiras, normas implicitas e expectativas socialmente compartilhadas. A
naturalizacdo desses modelos contribui para a reproducdo de hierarquias de género que
limitam as possibilidades de agdo e reconhecimento dos sujeitos, reforcando padrdes que
tendem a silenciar experiéncias dissidentes e a desvalorizar formas alternativas de
expressao do masculino e do feminino.

Ao deslocar o olhar para a dimensdo historica e relacional das identidades de
género, torna-se possivel compreender que masculinidades e feminilidades se constituem
em permanente negociacdo com os contextos sociais, culturais e institucionais nos quais
se inserem. Esse entendimento permite romper com leituras essencialistas e abre espago
para a construcdo de praticas sociais e educativas que reconhegam a pluralidade das

experiéncias de género, favorecendo relagdes mais justas e menos hierarquizadas.
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Assim, ao reconhecer o carater construido, dindmico e atravessado por relagdes
de poder das identidades de género, reafirma-se a importancia de agdes que promovam a
reflexdo critica e a transformacao institucional. A revisao dos modelos normativos de
masculinidade e feminilidade configura-se como um passo fundamental para a promogao
da equidade, da inclusao e do respeito as diferencas, indicando que a mudanga social se
efetiva a partir da ampliacdo dos modos de compreender, viver e educar para a

diversidade.

4.2 O masculino e a ciéncia

Pensemos no debate sobre masculinidade/género e em sua relagdo com a ciéncia
como sendo uma questdo contemporanea, algo que possui marcas de um tempo atual com
as ja descritas sombras do passado projetadas no presente, que explora como as
construcdes sociais voltadas para o sexo bioldgico influenciam as questdes relacionadas
ao tema que vivenciamos hoje, assim como as implicagdes que essas interagdes tém para
consolidar que compreendemos sobre o que ¢ o masculino € o feminino.

A ciéncia pode ser compreendida como um campo que historicamente se
encarregou de marcar, pela sua pratica discursiva dada as observagdes fisico-bioldgicas,
alguns pontos que presumem o que ¢ determinado para os sexos.

A conformacdo dos sexos bioldgicos tendo em vista as suas constituigdes
inicialmente tem sido utilizada para justificar o que ¢ adequado para homens e mulheres;
esta ndo ¢ apenas uma representagdo material, mas, em face da sua utilizagdo, pode
representar um apagamento de outras representacoes, como a das mulheres e de pessoas
nio-bindrias®’.

Thomas Laqueur (2001), ao discutir a construgdo historica das identidades de
género, aponta que o que entendemos por masculinidade e feminilidade ndo ¢ fixo, mas
sim uma construcao social e historica. Essa producao de subjetividades ¢ moldada por
praticas culturais, normas sociais e discursos que definem o que significa ser homem ou
mulher em contextos especificos. A partir dessa perspectiva, a masculinidade ndo ¢ uma
esséncia, mas uma identidade em constante fluxo, influenciada por relagdes de poder e

pelo cuidado que se tem de si e do outro.

29 O termo ndo-bindrio refere-se s pessoas que ndo se percebem como pertencentes a um género exclusivamente. Isso
significa que sua identidade de género e expressdo de género nio sio limitadas ao masculino e feminino.
Disponivel em: https://www.significados.com.br/nao-binario/. Acesso em: 29 jan. 2025.
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O autor reflete por meio da historia da medicina a construcao dos sexos e propoe
que, ao conhecermos a constitui¢do social sexo/género, verificamos que no passado esta
proposicao se passava de forma diferente da atual:

O género — homem e mulher — era muito importante e fazia parte da
ordem das coisas; o sexo era convencional, embora a terminologia
moderna torne essa reordenagao sem sentido. Pelo menos, o que nos
chamamos de sexo e género existia em um “modelo de sexo unico”
explicitamente ligados em um circulo de significados; escapar dai
para um suposto substrato biologico — a estratégia do iluminismo —
era impossivel. Foi no mundo do sexo tnico que se falou mais
diretamente sobre a biologia de dois sexos, que era mais arraigada
no conceito de género, na cultura (Laqueur, 2001, p. 19).

O historiador, ao explorar questdes biologicas, faz com que desafiemos as nogoes
fixas da identidade masculina, o que sugere que as identidades sdo construidas em
processos sociais dindmicos, permeados por relagdes de poder e praticas culturais. Uma
analise que nos permite ver que a masculinidade ndo ¢ um dado natural, mas uma
construcdo social que pode variar em diferentes contextos e épocas.

O determinismo bioldgico, ao tratar o sexo como uma categoria fixa e imutavel,
ndo s6 empobreceu o debate sobre género, mas também perpetuou esteredtipos que
resultaram em discriminacdo e desigualdade social. Esse clima teorico-pratico criou uma
armadilha na qual as identidades de género foram/sdo vistas como predeterminadas,
restringindo a fluidez e a complexidade das experiéncias humanas.

Portanto, reconhecer que tanto o sexo quanto o género sdo construgdes sociais,
culturais, historicas, dinAmicas e multifacetadas desafia o binarismo e o essencialismo?,
abre espaco para as diversas experiéncias de género e sexualidade, e fornece pistas para
entendermos o passado e o presente.

Vemos em Laqueur (2001) que os sexos biologicamente instituidos se fazem
presentes na historia da ciéncia. O autor afirma que o poder da cultura € representado nos
corpos, ¢ ela “forja-os como uma bigorna no formato necessario”. Para ele, ndo ha, em
termos historicos, nenhuma diferenciagdo sexual a partir do conhecimento de fatos sobre
0s corpos, pois 0 masculino e o feminino sdo construcdes historicas, implicadas em todos
os processos envolvidos nas discussdes sobre sexo e género. Desse modo, a construgao

da ideia da existéncia de trabalho de homem e de mulher também foi/¢ forjada e

300 essencialismo foi definido pela primeira vez por Platdo e Aristoteles, na Grécia Antiga. Ambos defendiam que
todas as coisas existentes tinham uma esséncia, responsavel por determinar o que elas eram. O principal objetivo do
conceito era entender e explicar as agdes humanas perante a sociedade. Disponivel em:

https://www.ecycle.com.br/essencialismo/. Acesso em: 17 nov. 2024.
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construida ao longo da histéria, revelando o0 modo como comportamentos € modos de
existir sdo atravessados pela questdo do género.

Em face ao exposto, ¢ necessario compreender em que instancia a ciéncia participa
da discussdo posta em tese. A ciéncia biomédica, como sistema de conhecimento
construido a partir da observagdo, experimentacdo e analise critica da realidade, que tenta
compreender fendmenos naturais e sociais, formular teorias e promover avangos
tecnologicos que transformam a vida cotidiana, também participa da produ¢ao de corpos,

de géneros e de sexualidades, definindo quais expressoes valem e sdo admissiveis:

Assim como uma visdo puramente especulativa nao se sustenta hoje,
¢ também verdadeiro que as descri¢des advindas das ciéncias ndo
sdo suficientes por si s6. Desse modo o naturalismo implica que a
filosofia deve abrir-se para um didlogo com as ciéncias. Isso ndo
significa necessariamente sujei¢do, mas o estabelecimento de uma
relacdo, em que cooperagdo ocorre através da confluéncia da
reflexdo filoséfica, conceitual e das informagdes oriundas das
ciéncias empiricas sobre as entidades reais do mundo natural
(Chediak, 2008, p. 9).

Observamos, na escrita da pesquisadora Karla Chediak, que a compreensao de
fendomenos naturais ¢ dada com uma base filosofica, estando na filosofia da biologia a
relacdo entre bases filosoficas e cientificas, que buscam abordar a vida de modo a
compreender suas questdes e seus conceitos; desse modo, as ciéncias empiricas fornecem
informagdes que sdo tratadas filosoficamente a partir de sua materialidade. Nesta
perspectiva, Laqueur (2001) assinala que a pratica cientifica ¢ guiada por métodos
rigorosos € a busca pela objetividade, mas também ¢ influenciada por contextos culturais,
histéricos e sociais. Dessa maneira, podemos afirmar que um dos discursos mais
reiterados desde a invengdo da ideia de diferenga sexual ¢ o da reiteragdo da nogao
biologica de masculino e feminino ligada aos saberes da anatomia, da fisiologia, da
endocrinologia e da genética. Além disso, ainda € recorrente o uso e a associagdo do
masculino a biologia; a for¢a e a violéncia que sustentam a expressao da masculinidade
padrdo foram e ainda sdo conectadas a natureza, a biologia.

Ao analisar o tema sob a perspectiva de Connell, compreendem-se as
masculinidades como construgdes sociais multiplas, historicamente situadas e
atravessadas por relagdes de poder, o que desloca a compreensdo da ciéncia como um
campo neutro e universal. Como afirma a autora, “h4d ampla evidéncia de que as
masculinidades sdo multiplas, com complexidades internas e até mesmo contradigdes;

também de que as masculinidades mudam ao longo da histéria e de que as mulheres tém
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um papel consideravel em sua formacgao, em interacao com meninos € homens” (Connell,
2005, p. 71). Essa abordagem evidencia que o campo cientifico também ¢ organizado por
normas de género que legitimam determinadas formas de masculinidade, ao mesmo
tempo em que marginalizam outras experiéncias ¢ saberes, abrindo espaco para uma
leitura critica sobre os processos de producao do conhecimento.

A interseccdo entre ciéncia e masculinidade ¢ um campo fértil para investigacao.
Por um lado, a ciéncia tradicionalmente tem sido dominada por uma perspectiva
masculina, o que pode influenciar a forma como as pesquisas sdo conduzidas e
interpretadas. Por outro lado, a ciéncia também pode ser uma ferramenta poderosa para
questionar e desconstruir esteredtipos de género, desafiando nogdes tradicionais de
masculinidade e promovendo uma compreensao plural e diversa.

Notamos que de forma recorrente ha uma associagdo, com relacdo ao sexo
bioldgico, a uma “ordem das coisas” como se fosse natural a diferenciacdo entre o que €
ser homem ou mulher, objetivamente; a diferenciacdo de objetos e corpos esta posta como
algo imutavel, e por vezes esquecemos que, na ordem natural, o0 humano abriga campos
de ideias tramadas que se utilizam de uma ordem natural bioldgica prévia para que os
usos de suas atribuigdes sejam realizados de acordo com sua vontade. Para Bourdieu

(2017):

A divisdo entre os sexos parece estar “na ordem das coisas”, como se
diz por vezes para falar do que é normal, natural, a ponto de ser
inevitavel: ela esta presente, a0 mesmo tempo, em estado objetivado
nas coisas (na casa, por exemplo, cujas partes sdo todas “sexuadas”),
em todo mundo social e, em estado incorporado (Bourdieu, 2017, p.
17).

O excerto de Bourdieu evidencia como a divisdo sexual ndo se sustenta apenas
por normas explicitas ou por discursos formalizados, mas se naturaliza ao ser inscrita
simultaneamente nos objetos, nos espacos e nos corpos. Ao afirmar que a divisdo entre
0s sexos parece “estar na ordem das coisas”, o autor chama atengdo para o carater
profundamente naturalizado das hierarquias de género, que passam a ser percebidas como
evidentes, normais e inevitaveis. Essa naturalizagdo opera de modo tao eficaz que apaga
seu carater historico e socialmente construido, fazendo com que relagcdes de dominacao
sejam vividas como se fossem decorréncias espontaneas da propria realidade.

A nogao de que os espagos sao “sexuados”, como no exemplo da casa, revela que

a organizagao material do mundo social participa ativamente da produgao e da reprodugao
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das diferengas de género. Nao se trata apenas de uma separacao simbdlica abstrata, mas
de uma distribui¢do concreta de lugares, fungdes e expectativas, que atribui valores
distintos ao masculino e ao feminino. Essa espacializagdo da diferenga contribui para
legitimar determinadas praticas e interditar outras, delimitando o que ¢ considerado
apropriado para homens e mulheres desde a infancia.

Ao mesmo tempo, Bourdieu destaca que essa divisdo opera de forma incorporada,
ou seja, ¢ internalizada pelos sujeitos por meio de disposi¢des duraveis, afetando gestos,
posturas, percepcoes € modos de sentir. O corpo torna-se, assim, um dos principais
lugares de inscricdo da dominagdo simbolica, reproduzindo, muitas vezes de forma
inconsciente, as estruturas que organizam o mundo social. Essa analise ¢ particularmente
potente para compreender como as normas de género se perpetuam mesmo na auséncia
de coercao direta, uma vez que passam a orientar praticas cotidianas e formas de
autoentendimento.

Desta forma, pode-se compreender que a eficicia da dominagao de género reside
precisamente na articulagio entre o objetivado, o social e o incorporado. E nessa
convergéncia que a divisdo sexual se torna durdvel e resistente a mudanca, exigindo,
portanto, processos de desnaturalizacdo que tornem visiveis os mecanismos simbolicos
que a sustentam. Tal leitura oferece uma chave fundamental para problematizar
institui¢cdes como a familia e a escola, onde a organizagdo dos espagos, dos tempos e das
praticas pedagodgicas continua a operar como um dispositivo central na produgdo e
reproducao das diferencas de género.

Seria essa uma pista inicial de que se pode investigar a questdao do espaco escolar
como um local de objetificacdo das coisas de forma sexuada? Notamos que a escola
enquanto instituicdo abriga formas de pensar e agir que reproduzem aquilo que se
apresenta nas demais instituigdes sociais, propondo as fung¢des pressupostas como
naturais, de ordem imutdvel, como algo estabelecido antes do nascimento, bioldgico e
instintivo, o que pode ser aceitavel pelo ndo conhecimento dos mecanismos que impdem
estas e outras questoes.

Em sintese, a reflexdo proposta evidencia que as diferenciagdes de género nao
emergem de determinagdes naturais, mas resultam de arranjos sociais que se reiteram por
meio de estruturas materiais, disposigoes subjetivas e convengdes culturais amplamente
compartilhadas. A aparente evidéncia dessas distingdes decorre de processos de
sedimentacdo simbolica que tornam hierarquias histéricas quase imperceptiveis no

cotidiano. Desvelar tais engrenagens implica reconhecer o carater contingente dessas
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classificagdes e afirmar a possibilidade de reorganizar praticas, espacos e relagoes,
abrindo caminhos para formas mais criticas, reflexivas e emancipatorias de viver o género

no ambito social e educacional.

5. PERCURSO AUTOETNOGRAFICO NA EDUCACAO INFANTIL: DO
EDUCADOR INFANTIL A DIRECAO ESCOLAR

“Arte ndo tem pensa:
O olho vé, a lembranga revé, e a imaginagdo transvé.
E preciso transver o mundo”.

Manoel de Barros (2010, p. 350)

No campo tedrico em que esta pesquisa se inscreve, o pesquisador € compreendido
como parte constitutiva do proprio processo investigativo, reconhecendo-se a implicagao
do sujeito na producdo do conhecimento. Tal posicionamento epistemologico tem origem
em minha trajetoria académica, iniciada na dissertacdo de mestrado, quando passei a
refletir criticamente sobre as relagdes de género no contexto educacional. Desde entdo,
tanto no mestrado quanto no desenvolvimento desta tese, venho problematizando a
negacgdo ¢ a invisibilizacdo da presenga masculina em func¢des e cargos na Educacgdo
Infantil, compreendendo esse fendmeno como socialmente construido e atravessado por
discursos normativos. Nesse movimento, a epigrafe de Manoel de Barros funciona como
chave interpretativa do percurso investigativo aqui assumido: ver aquilo que esta dado,
revisitar experiéncias vividas e, sobretudo, “transver” o que foi historicamente
naturalizado ou silenciado no cotidiano educacional. Assim, esta se¢ao da continuidade a
esse percurso reflexivo, articulando experiéncia, teoria e analise critica com o objetivo de
aprofundar a compreensdo das masculinidades no campo da Educagado Infantil.

Neste trabalho, convido o leitor a acompanhar minha trajetoria atravessada por
multiplos espagos e tempos: as salas de aula da Educacdo Infantil e do Ensino
Fundamental, os corredores da direcdo e da supervisdo escolar, os anos de experiéncia
cotidiana na docéncia e os movimentos de formagdo académica que se seguiram. Ao
longo dessa jornada, construi reflexdes sobre género, masculinidade e sexualidade,
mediadas pela pratica e pelo contato direto com criangas, colegas e estruturas hierarquicas
da escola. Essa trajetdria ndo se restringe ao cotidiano escolar: ela se expande para o
campo da pesquisa académica, passando pelo mestrado na Universidade Federal de

Uberlandia, na linha de pesquisa Ciéncias e Matemadtica, e posteriormente pelo doutorado
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na mesma linha de pesquisa, em que minhas experiéncias praticas se articulam com
leituras criticas e investigagdes teoricas. O que serd lido a seguir €, portanto, um relato
que entrelaga memoria, observacdo e andlise, apresentando o percurso de formagao,
docéncia e pesquisa como uma sequéncia de vivéncias que ilumina as tensoes, desafios e
possibilidades de ser homem e educador em um espagco feminino simbolicamente
construido.

Desde o inicio da minha insercdo na Educacdo Infantil, compreendi que minha
atuacao nao se limitava ao cumprimento de fungdes técnicas ou rotinas institucionais. Ao
longo do percurso profissional e formativo, passei a desenvolver um exercicio continuo
de reflex@o tedrica acerca das posi¢des que ocupo e¢ das formas pelas quais elas se
vinculam a dindmicas sociais, historicas e simbdlicas mais amplas. No ambito desta tese,
parto da compreensdo de que o conhecimento ndo emerge de um ponto neutro, mas €
produzido a partir de perspectivas socialmente situadas, marcadas por relagdes de poder
que incidem sobre os modos de enunciar e de legitimar saberes. Tornar explicito esse
posicionamento nao corresponde a um movimento de autorreferencialidade, entendida
aqui como uma escrita centrada exclusivamente no eu, descolada da analise critica e das
mediagdes tedricas, mas a uma escolha ética e epistemologica que sustenta a analise aqui
empreendida. Tal compreensio encontra ressonincia em Djamila Ribeiro (2017)%!,
quando afirma que “pensar o lugar de fala ¢ romper com a logica de que apenas
determinados sujeitos sdo autorizados a produzir conhecimento legitimado™ (Ribeiro,
2017, p. 64), evidenciando como as desigualdades estruturais organizam as possibilidades
de expressao e reconhecimento no campo académico.

No campo da Educagdo Infantil, esse debate adquire contornos especificos, uma
vez que se trata de um espago considerado simbolicamente feminino em relagdo ao
cuidado e a docéncia. As praticas pedagdgicas, os modos de organizacgdo institucional e
as expectativas em torno do trabalho com criangas pequenas sdo atravessados por normas
de género que associam o cuidado, a afetividade e a docéncia ao feminino. Nesse cenario,
determinadas presencas, especialmente aquelas que tensionam tais associagdes, passam a
ocupar posi¢des ambiguas, frequentemente marcadas pelo estranhamento, pela vigilancia

e pela desconfianca.

310 conceito de lugar de fala refere-se & compreensao de que todo sujeito produz conhecimento a partir de uma posigao
social especifica, marcada por relagdes historicas de poder, género, raga, classe e outras categorias estruturantes. Nao
se trata de interditar a fala de determinados sujeitos, mas de reconhecer que as experiéncias sociais situadas influenciam
perspectivas, interpretagdes e legitimidades discursivas. Conforme argumenta Djamila Ribeiro, discutir lugar de fala ¢
evidenciar como certos grupos foram historicamente autorizados a falar como universais, enquanto outros tiveram suas
vozes silenciadas ou deslegitimadas (Ribeiro, 2017).
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A contribui¢do de Gayatri Chakravorty Spivak € central para compreender esses
processos. Ao problematizar a condigdo do subalterno, a autora evidencia que o
silenciamento ndo ocorre apenas pela negagdo direta da fala, mas pela auséncia de
condigdes reais de reconhecimento dessa enunciacdo. Quando Spivak afirma que “o
subalterno ndo pode falar” (2010), aponta para 0 modo como determinadas vozes sdo
sistematicamente mediadas, reinterpretadas ou desautorizadas por estruturas
hegemonicas de poder. Transposta para o contexto da Educacdo Infantil, essa reflexdo
ajuda a compreender como experiéncias que escapam as normativas de género tendem a
ser enquadradas como inadequadas ou desviantes.

Dessa forma, ao assumir meu lugar de fala, compreendo que minha andlise nao
pretende representar outras experiéncias, mas evidenciar como uma posi¢do social
especifica permite perceber mecanismos cotidianos de regulagdo de género no interior
das institui¢des educativas. Essa postura impede generalizacdes indevidas e contribui
para tensionar a ideia de neutralidade cientifica, aproximando-se da concepgao de género
proposta por Scott (1995), para quem o género constitui um elemento central na
organizagdo das relacdes sociais e de poder. As dindmicas observadas no cotidiano da
Educacdo Infantil revelam como masculinidades sdo continuamente avaliadas, reguladas
e hierarquizadas.

Assim, o conceito de lugar de fala opera, neste trabalho, como uma ferramenta
analitica que possibilita problematizar a naturalizagdo feminina da docéncia e os
silenciamentos que recaem sobre presencas dissidentes nesse campo. Ao tornar explicito
meu posicionamento, busco contribuir para uma produgcdo de conhecimento
comprometida com a visibilizagdo das relacdes de poder que atravessam a Educagdo
Infantil e com a construgdo de andlises criticas sobre género e masculinidades no contexto
educacional.

Durante este percurso, tornou-se evidente o quanto a auséncia de debates sobre a
formagdo e a atuacdo de homens na Educacdo Infantil, tanto no curriculo do curso de
Pedagogia quanto nos espagos de formacdo continuada, contribui para a invisibilizagdo
de situagdes de exclusdo e/ou impedimento da atua¢do masculina em todas as funcdes
dessa etapa da escolarizagdo e para a manutencao e permanéncia de marcadores sociais e
culturais referentes ao masculino. Ao silenciar tais discussoes, explicita-se uma ordem de
género que delimita quem pode e quem deve assumir o cuidado e a educagdo de criancas

pequenas.

105



Desde o inicio, portanto, minha atitude de pesquisa constituiu-se como um
exercicio permanente de observagao critica da minha propria presenga e das presencas
que me cercam: um olhar que, mesmo inserido no trabalho cotidiano, busca pensa-lo de
forma reflexiva em aspectos criticos tanto da formagdo inicial quanto do exercicio
docente e de seus atravessamentos pelas relagdes de género.

Nesse contexto, assumir uma postura de constante auto-observacdo, um sujeito
que se olha, se examina e se ausculta como se estivesse, em certa medida, fora de si,
configura-se como uma estratégia de sobrevivéncia em um ambiente que se mostra,
muitas vezes, hostil a sua presenca. Esse movimento reflexivo produz um estado
permanente de vigilancia de si, mobilizado por um corpo que ndo performa aquilo que ¢
socialmente esperado para quem atua como profissional da Educagdo Infantil. Tal
deslocamento implica a avaliacdo continua de gestos, falas e posturas a luz de normas
implicitas que regulam quem pertence, quem pode permanecer € quem ¢ considerado
legitimo nesse espaco. Essa condi¢do evidencia que a presenga masculina na Educacao
Infantil ndo € apenas atravessada por estranhamentos individuais, mas por dispositivos
simbolicos e institucionais que delimitam fronteiras de pertencimento e exclusao.

E nesse horizonte que a autoetnografia se apresenta como escolha metodolégica e
politica desta pesquisa, ao possibilitar o tratamento analitico de uma questao que se faz
presente em minha trajetoria desde o ingresso no universo do trabalho na Educagdo
Infantil. Em vez de respostas maniqueistas ou previamente racionalizadas, as estratégias
mobilizadas para enfrentar os estranhamentos e as interdi¢des foram, em grande medida,
construidas de forma instintiva e situada, permitindo a permanéncia e a existéncia desse
corpo em um espaco marcado por expectativas normativas. Assim, a autoetnografia nao
se limita ao relato da experiéncia, mas se constitui como um dispositivo critico capaz de
revelar os modos pelos quais determinados corpos sdo autorizados ou interditados na
creche®? e na escola, lancando luz sobre as relagdes de género que estruturam praticas,
discursos e formas de reconhecimento no cotidiano da Educacao Infantil.

As leituras e auto-observagdes que fago sobre a minha presenca na Educacao
Infantil ndo surgem de forma espontdnea ou meramente introspectiva. Elas se constroem

a partir de um modo de pensar que fui elaborando ao longo da minha trajetoria formativa

32 A creche atende aos bebés (zero a 1 ano e 6 meses) e as criangas bem pequenas (1 ano e 7 meses a 3 anos e 11 meses),
isto consta na Base Nacional Curricular Comum (BNCC) no item 3 - A etapa da Educacao Infantil e no item 3.2 - Os
objetivos de aprendizagem e desenvolvimento para a Educagdo Infantil, que delimitam a faixa etaria creche. Disponivel
em: https://basenacionalcomum.mec.gov.br/abase/#infantil/os-objetivos-de-aprendizagem-e-desenvolvimento-para-a-
educacao-infantil. Acesso em: 05 fev. 2026.
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e profissional, ancorado em referenciais teoricos que me ajudam a dar sentido as
experiéncias vividas. Esse movimento comeca ainda no meu ingresso no curso de
Pedagogia, quando as primeiras inquietacdes relacionadas as relagdes de género e a
docéncia comegaram a emergir, mesmo que de maneira inicial e pouco sistematizada. Ao
longo da graduacao, os estudos académicos e as reflexdes tedricas passaram a evidenciar
expectativas silenciosas sobre quem deveria ocupar determinados espagos educativos,
provocando questionamentos que, naquele momento, eu ainda ndo conseguia nomear
plenamente.

Foi com o meu ingresso na Educagao Infantil que essas inquietagdes se tornaram
mais nitidas e passaram a fazer parte do cotidiano. A presenga do meu corpo nesse espago
passou a ser constantemente observada, questionada e, por vezes, estranhada, o que me
levou a olhar para mim mesmo e para o contexto de trabalho de forma mais atenta e
critica. Esses estranhamentos nao se restringiam a relacdes individuais, mas denunciavam
a existéncia de dispositivos simbdlicos e institucionais que regulam quem pode ou nio
atuar na Educagdo Infantil. Diante disso, a auto-observacdo deixou de ser apenas uma
atitude intuitiva e passou a se constituir como um exercicio reflexivo continuo, no qual
articulei memorias da formagcdo inicial, experiéncias profissionais ¢ leituras teéricas. E a
partir dessa trajetoria, que se inicia na Pedagogia e se aprofunda no exercicio docente na
Educagao Infantil, que organizo as reflexdes desenvolvidas nesta se¢ao.

Com o passar do tempo, as situacdes que me eram imputadas pelo ambiente em
que atuo passaram a ser compreendidas de modo mais amplo, a partir da andlise das
minhas vivéncias articuladas as teorias que permitem evidenciar como se constroem
formas coletivas de pensar os géneros e suas proposicdes. Ao revisitar essas experiéncias
a luz do referencial teorico, fui reconhecendo que muitos dos estranhamentos dirigidos a
minha presenga ndo eram fortuitos ou individuais, mas resultavam da repeti¢do de
discursos que, ao serem reiterados no cotidiano institucional, se consolidam como
verdades naturalizadas. Nesse processo, os papéis de género assumem centralidade,
operando como dispositivos que organizam expectativas, delimitam fun¢des e regulam
quem pode ocupar determinados lugares na Educacdo Infantil, produzindo efeitos
concretos sobre corpos, praticas e modos de pertencimento.

Os sentidos e os atravessamentos das minhas vivéncias, que serdo
autoetnografadas ao longo desta secdo, serdo retomados e analisados, considerando as
pontuagdes tedricas e criticas apresentadas nas segdes anteriores. Ao rememorar essas

experiéncias, ndo me proponho apenas a descrevé-las, mas a interroga-las criticamente,
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compreendendo-as como parte de processos mais amplos que atravessam a constitui¢ao
da minha identidade profissional. Trata-se de reconhecer que aquilo que vivi no cotidiano
da Educag¢do Infantil ndo se explica apenas por trajetorias individuais, mas se articula a
normas, discursos e expectativas socialmente produzidas. Assim, essas vivéncias
constituem a base analitica a partir da qual busco compreender ndo apenas minha
trajetoria, mas também os modos coletivos de ser, estar e atuar que se produzem no campo
da Educac¢ao Infantil, evidenciando como as relagdes de género incidem sobre praticas,
pertencimentos e formas de reconhecimento profissional.

Para compreender o estranhamento social e institucional que recai sobre a
presenca do profissional do sexo masculino na Educa¢do Infantil, torna-se necessario
apresentar, a seguir, uma breve contextualizacdo histdrica acerca da constituicdo da
Educacdo Infantil no municipio de Uberldndia-MG. Esse resgate historico possibilita
evidenciar como as formas iniciais de organizacao do atendimento as criancas pequenas
foram atravessadas por concepgdes sociais € simbolicas que associaram o cuidado e a
educagdo da infancia a atributos tradicionalmente femininos, contribuindo para a
naturalizacdo de uma docéncia marcada por recortes de género.

Nesse sentido, ao destacar o carater assistencialista das primeiras creches
comunitarias ¢ a posterior emergéncia dos jardins de infancia ¢ EMEIs (Escolas
Municipais de Educacdo Infantil) com propostas pedagodgicas mais sistematizadas,
evidencia-se como a docéncia na Educacdo Infantil foi se constituindo sob expectativas
morais, afetivas e comportamentais especificas. Essas expectativas contribuiram para a
consolidagdo de uma cultura escolar que tende a produzir desconfianca, vigilancia e
resisténcia diante da atuacdo masculina nesse espago. Assim, uma contextualizacao
historica da Educagao Infantil em Uberlandia, ainda que breve, permite problematizar nao
apenas a evolugdo institucional e pedagogica do atendimento a infancia, mas também os
efeitos dessas herangas historicas na produgdo do estranhamento vivido por homens que

atuam, ou buscam atuar, profissionalmente na Educacao Infantil.

5.1. Contextualizacio historica da constituicio da Educacio Infantil

“Se as diferentes instituigoes e praticas sociais sdo constituidas pelos géneros (e
também os constituem), isso significa que essas institui¢des e prdticas ndo somente ‘fabricam’
os sujeitos como também sdo, elas proprias, produzidas |...]”.

Guacira Lopes Louro (2012, p. 92)
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A epigrafe que inaugura esta secdo orienta minha compreensao de que as
institui¢des educacionais nao apenas refletem a sociedade, mas atuam de forma decisiva
na producdo de sujeitos, identidades e diferencas. Ao reconhecer que o género atravessa
e constitui as praticas institucionais, torna-se possivel compreender a Educagdo Infantil
como um espacgo historicamente generificado, no qual expectativas, normas e valores sao
continuamente produzidos e reproduzidos. Essa perspectiva permite problematizar os
modos de ser e atuar no contexto educativo atual, incluindo o estranhamento que recai
sobre a presenga masculina, entendendo-o como resultado de processos sociais e
historicos que estruturam as relacdes de género no interior das institui¢des escolares.

Tendo como principio norteador que os processos historicos, advindos de
experiéncias vividas no passado, possibilitam novos olhares sobre as estruturas que
conformam a realidade contemporanea, torna-se possivel compreender o estranhamento
vivido por homens que atuam, ou buscam atuar, profissionalmente na Educacao Infantil.
A sociedade atual ainda se organiza, em grande medida, a partir de modelos econdmicos,
politicos e sociais pautados em relagdes sociais remotas, nas quais o cuidado e a educagao
das criangas pequenas foram historicamente associados ao feminino, produzindo
expectativas e normas que seguem orientando praticas institucionais e percepgdes sociais.

Nesse contexto, tais herangas historicas contribuem para a constru¢do de uma
cultura escolar que tende a problematizar, vigiar ou mesmo questionar a legitimidade da
presenca masculina na Educagdo Infantil. O estranhamento dirigido a esses profissionais
nao se constitui de forma isolada, mas € resultado de estruturas simbodlicas e sociais
sedimentadas ao longo do tempo, que associam masculinidades a determinados lugares e
funcdes sociais. Assim, revisitar os processos historicos que moldaram essas relacdes
permite evidenciar como o passado incide sobre o presente, produzindo tensdes,
resisténcias e desafios a insercdo e permanéncia de homens nos espagos educativos
coletivos da primeira infancia.

Desta maneira, na revisitacao historica da Educagdo Infantil em ambito nacional
e local, conforme analisado por Vanessa de Souza Ferreira (2010) em sua dissertacdao
Creches comunitarias e democracia participativa: novas perspectivas a infancia
uberlandense (1983—1988), evidencia-se que, nos anos que antecederam a década de
1980, o atendimento as criangas pequenas em situacdo de vulnerabilidade social em
Uberlandia ainda ndo se constituia como uma politica publica sistematizada. Nesse

periodo, tal atendimento era realizado predominantemente por iniciativas de cunho
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religioso, filantropico e privado, sem a presenga de profissionais efetivos ou contratados
pelo poder publico. Essa configuragao institucional repercutia diretamente na organizagao
do trabalho educativo, marcado pela predominancia feminina, em que mulheres, muitas
vezes, eram compreendidas como colaboradoras que ‘“ajudavam” nas atividades
cotidianas das institui¢des, reforcando a associagdo entre o cuidado infantil e papéis de
género historicamente atribuidos ao feminino.

Conforme analisa Ferreira (2010), a partir de 1981 observa-se uma inflexao mais
consistente nesse cenario, associada ao fortalecimento das mobilizagdes sociais em torno
da reivindicagdo por creches comunitarias. Essas demandas passaram a encontrar maior
acolhimento no ambito do poder publico local com a posse da gestao municipal vinculada
ao Partido do Movimento Democratico Brasileiro (PMDB), em 1982, o que implicou uma
reconfiguragdo significativa das formas de conceber e estruturar o atendimento a infincia
no municipio de Uberlandia. Esse movimento ndo pode ser compreendido de maneira
isolada, uma vez que se insere em um contexto politico mais amplo, marcado pelo
progressivo esgotamento do regime militar e por sua derrocada formal em 1985. Tal
conjuntura favoreceu o avango dos processos de democratizacdo da educagdo, criando
condigdes institucionais e politicas para a formulagao de agdes educacionais orientadas
por principios de participagdo social, amplia¢do de direitos e reconhecimento da educagdo
como dimensdo fundamental da cidadania.

As creches comunitarias passaram a se constituir como espagos fundamentais de
cuidado e atendimento as criancas pequenas, especialmente em razdo da crescente
inser¢do das mulheres no mercado de trabalho, respondendo as demandas de familias
residentes em regides periféricas historicamente marcadas pela precarizagdo de servicos
publicos. A ampliacdo da participacdo feminina no mundo do trabalho tensionou os
arranjos tradicionais de cuidado infantil, historicamente atribuidos as mulheres no espaco
doméstico, evidenciando a necessidade de institui¢cOes coletivas que compartilhassem
essa responsabilidade. Nesse sentido, ainda que a pressdo social por vagas em creches
tenha se intensificado posteriormente, a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
n® 4.024/61 ja reconhecia a educag¢do da primeira infincia como parte do sistema
educacional, ao afirmar que “Art. 23. A educacdo pré-primaria destina-se aos menores
até sete anos, e serd ministrada em escolas maternais ou jardins-de-infancia (revogado) ”
(Brasil, 1961). Este reconhecimento legal pode ser compreendido como um movimento
inicial, ainda limitado, de resposta as transformagdes nas relacdes de género, na medida

em que desloca, parcialmente, o cuidado infantil do ambito exclusivamente privado para
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0 espaco institucional, sinalizando uma reorganizag¢ado social do trabalho de cuidado que,
embora ndo rompesse com a femilizag¢do desse trabalho, passava a redefinir suas formas
de realizacao e legitimidade social.

Em consonancia com esse movimento de institucionaliza¢do do cuidado ¢ da
educagdo da infancia, a Constitui¢ao Federal de 1988 representou um marco decisivo ao
afirmar a responsabilidade do Estado na garantia do atendimento educacional as criangas
pequenas. Ao assegurar o direito a creche e a pré-escola para criangas de zero a seis anos,
o texto constitucional consolidou o reconhecimento da Educacao Infantil como etapa
constitutiva do sistema educacional brasileiro. Tal diretriz atribui ao poder publico, nas
esferas federal, estadual e municipal, o dever de promover, organizar e assegurar a oferta
desses servigos, reafirmando o carater publico, educativo e universal do atendimento a
primeira infancia e aprofundando o deslocamento do cuidado infantil do ambito privado
para a responsabilidade coletiva do Estado.

A Constitui¢ao da Republica Federativa do Brasil de 1988 consolidou a Educagao
Infantil como um direito social da crianca ¢ um dever do Estado, ao estabelecer, em seu
Artigo 208, que “o dever do Estado com a educacdo sera efetivado mediante a garantia
de: IV - Educagdo Infantil, em creche e pré-escola, as criangas até 5 (cinco) anos de idade
(Redagdo dada pela Emenda Constitucional n° 53, de 2006)*® (Brasil, 1988).

Este reconhecimento juridico representou um avanco significativo ao deslocar o
atendimento a infancia do campo da assisténcia para o ambito do direito educacional.
Contudo, ao institucionalizar o cuidado e a educag¢do das criangas pequenas como
responsabilidade estatal, o texto constitucional acabou por incorporar praticas
historicamente associadas ao trabalho feminino, contribuindo para a permanéncia do
simbdlico feminino na Educacao Infantil. Assim, embora a Constituicao tenha ampliado
o acesso e fortalecido a dimensao publica da Educa¢do Infantil, manteve-se a associagdo
simbolica entre cuidado, docéncia na primeira infancia e atributos socialmente atribuidos
as mulheres, reforcando a presenca majoritaria feminina nesse campo profissional.

No entanto, conforme problematizam Rosemberg (1989) e Kramer (1995), a
forma como a Educacdo Infantil foi historicamente incorporada as politicas publicas

evidencia tensdes persistentes entre assisténcia e educa¢do. Em Uberlandia, esse

33 A redagdo original de 1988 mencionava "zero a seis anos", mas a alteragdo para "até 5 anos" adequou o texto a faixa
etaria da Educagdo Infantil a obrigatoriedade do Ensino Fundamental aos 6 anos. Legislacdo Informatizada - Lei n°
11.274, de 6 de fevereiro de 2006 - Publicagdo Original. Disponivel em:
https://www?2.camara.leg.br/legin/fed/1ei/2006/lei-11274-6-fevereiro-2006-540875-publicacaooriginal-42348-pl.html.

Acesso em: 29 jan. 2026.
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tensionamento manifesta-se no fato de que, até o ano de 2000, as instituigdes de Educacao
Infantil permaneceram vinculadas a Secretaria Municipal de Desenvolvimento Social, o
que indica a prevaléncia de uma légica assistencial no atendimento as criancas pequenas.
Essa configuragao institucional contribuiu para a desvaloriza¢ao simbolica do trabalho na
primeira infancia, uma vez que as praticas educativas passaram a ser compreendidas como
extensdes do cuidado doméstico e da maternagem®*, entendida aqui como um conjunto
de saberes, afetos e praticas historicamente associadas ao papel materno e naturalizadas
como atributos femininos. Ao serem interpretadas como expressdes ‘“naturais” do
feminino, essas praticas deixaram de ser reconhecidas como trabalho pedagogico
qualificado, repercutindo na baixa valorizagdo profissional, na invisibilizagdo das
competéncias docentes ¢ na manutengdo da atuacdo majoritariamente feminina na
Educacdo Infantil, reforcando hierarquias de género e a posi¢do historicamente
subalternizada desse campo no sistema educacional.

Em uma linha temporal, a Lei de Diretrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB)
n°® 9.394/96, sancionada em 20 de dezembro de 1996, consolidou a Educacdo Infantil
como direito da crianga e dever do Estado, ampliando o acesso e promovendo avangos na
qualidade do atendimento a criancas de zero a seis anos. Ao definir a Educacao Infantil
como primeira etapa da educacdo basica, a legislacdo estabeleceu diretrizes para a
formagdo docente, a organizacdo das instituicoes e a oferta de tempo integral,
especialmente para criancas em situagdo de vulnerabilidade.

Mesmo diante dessas mudancas, ¢ possivel tensionar a historicidade do cuidado
infantil, historicamente associado ao feminino, uma vez que as institui¢des educacionais
nao apenas refletem a sociedade, mas também constituem sujeitos, identidades e

diferengas. Sobre como uma escola se constitui a partir dessas diferencas, Louro afirma:

Concebida inicialmente para acolher alguns — mas ndo todos — ela
foi, lentamente, sendo requisitada por aqueles/as aos/as quais havia
sido negada. Os novos grupos foram trazendo transformagdes a
instituicdo. Ela precisou ser diversa: organizagdo, curriculos,
prédios, docentes, regulamentos, avaliagdes iriam, explicita ou
implicitamente, ‘garantir’ — e também produzir — as diferengas entre
os sujeitos (Louro, 2012, p. 61).

3 0O termo maternagem, derivado do latim mater (mae), refere-se ao conjunto de praticas de cuidado e afeto
direcionadas a crianga. Inicialmente fundamentado na psicanalise de Donald Winnicott, que enfatizou a importancia
do cuidado materno para o desenvolvimento infantil (Winnicott, 1975), o conceito foi posteriormente problematizado
por autoras como Elisabeth Badinter (1985) e Fulvia Rosemberg (1989), que destacam sua dimensao social e historica,
associada a femilizago e a desvalorizac¢do simbolica do trabalho na Educagdo Infantil.
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Essa analise evidencia como a formaliza¢ao da Educacgao Infantil, embora tenha
consolidado direitos e promovido avangos legais, tensionou praticas historicamente
associadas ao género feminino. Por um lado, observa-se a femilizacdo do trabalho
docente, ou seja, a presenga majoritaria de mulheres na Educagao Infantil, resultado de
um processo historico, estrutural e cultural que associou o cuidado infantil ao papel
feminino. Por outro, verifica-se a femilizagdo das praticas pedagogicas, quando
atividades, atitudes e valores, como cuidado, afetividade e atencdo individualizada, sdao
socialmente construidos como sendo parte do feminino, independentemente da presenca
real de mulheres. Assim, mesmo com a profissionaliza¢ao e a ampliagdo do acesso, as
instituicdes educacionais continuam a reproduzir e produzir diferengas de género,
refor¢ando hierarquias historicas e normativas, conforme destacado por Louro (2012),
que aponta que as escolas participam ativamente da constituicdo de sujeitos, identidades
e desigualdades.

No contexto local, a historia das EMEIs em Uberlandia se insere na criagdo legal
das creches comunitarias durante a gestdo do prefeito Zaire Rezende®, no periodo da
democracia participativa (1983—-1988). Segundo Ferreira (2010), a descentralizacdo das
decisdes publicas estimulou a organiza¢do comunitdria e a articulagdo com o poder
municipal, mediada pela Secretaria Municipal de Trabalho e Acdo Social (SMTAS). As
associacdes comunitarias surgiram, em grande parte, por iniciativa dos proprios
moradores, muitas vezes incentivadas pela prefeitura, permitindo a construcdo de creches
em bairros periféricos carentes. Esse modelo possibilitou o acesso de segmentos
populares a Educagdo Infantil e a ampliagcao de direitos sociais, ainda que o atendimento
mantivesse praticas historicamente vinculadas ao cuidado feminino, refor¢cando a
femilizagdo do trabalho docente nesse campo.

A institucionalizacio da Educagdo Infantil no Brasil, consolidada pela
Constituicao de 1988 e pela LDB de 1996, representou avangos significativos na garantia
do direito a educagdo de criancas de zero a seis anos, ampliando o acesso, a qualidade do
atendimento e a profissionaliza¢do do trabalho docente. No entanto, essas mudancas ndo
eliminaram a permanéncia de praticas associadas ao género feminino, expressas na
predominancia de mulheres na docéncia e na naturalizagdo do cuidado, da afetividade e

da aten¢ao individualizada como caracteristicas inerentes ao feminino. Como enfatiza

35 Zaire Rezende (T 31/05/2022) foi prefeito de Uberlandia-MG por dois periodos principais: de 1983 a 1988 e de 2001
a 2004. Além de prefeito, atuou como deputado federal por trés mandatos (1991-1995, 1995-1999 e 1999-2000),
renunciando ao ultimo para assumir a prefeitura. Disponivel em:
https://www.camara.leg.br/deputados/74769/biografia. Acesso em: 29 jan. 2026.
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Louro (2012, p. 61), as instituigdes educacionais nao apenas refletem a sociedade, mas
produzem sujeitos, identidades e desigualdades, evidéncia que se manifesta no contexto
local de Uberlandia, onde as creches comunitarias, articuladas a participacdo popular e as
politicas municipais da democracia participativa, ampliaram o acesso a Educacao Infantil
sem alterar substancialmente a configuragdo de género do trabalho docente. Dessa forma,
a consolidacdo legal e institucional da Educacao Infantil constitui simultaneamente um
avanco no reconhecimento de direitos e um espago em que persistem desigualdades
histéricas de género, apontando para a necessidade de reflexdes criticas sobre a

reorganizacao do cuidado e da docéncia na primeira infancia.

5.2 Do ingresso na graduacio em Pedagogia ao trabalho em uma escola de
Educacio Infantil

“Ninguém educa ninguém, ninguém se educa a si mesmo, os homens se educam entre si,
mediatizados pelo mundo”.

Paulo Freire (1981, p. 79)

Esta subsecdo parte da compreensao de que a formagao se constitui como um
processo relacional, historico e permanentemente “mediado pelo mundo”. Nessa direcao,
analiso minha trajetoria educacional ndo como um percurso isolado, mas como um
caminho tecido no entrelagamento entre experiéncias pessoais, percursos institucionais e
contextos sociais mais amplos. Ao rememorar o ingresso tardio na graduacao, as escolhas
realizadas, os processos seletivos e as vivéncias ao longo do curso, examino essas
experiéncias para além de um encadeamento cronoldgico ou autobiografico,
compreendendo-as como processos atravessados por construcdes sociais de género. Em
especial, considero as masculinidades que foram sendo produzidas, tensionadas e
ressignificadas ao longo desse percurso, entendidas como configura¢des historicas,
relacionais e situadas, constituidas nas interagdes com outros sujeitos, nas praticas
educativas e nas condigdes institucionais que atravessam a docéncia e a formacao em
Educacao Infantil.

A decisdo de narrar esta trajetdria ndo se fundamenta em um exercicio de
autorreferéncia, mas em uma perspectiva que enxerga a experiéncia como ferramenta de
analise. Ao revisitar escolhas, periodos e deslocamentos, busco mostrar como vivéncias
individuais se conectam a processos coletivos, possibilitando compreender a formagao

como um fendmeno situado em contextos especificos. Nesse sentido, acontecimentos
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geralmente naturalizados, como o primeiro dia de aula, passam a ser entendidos como
eventos formativos, onde se condensam expectativas, estranhamentos e sentidos de
pertencimento. Cada fase do curso pode, assim, ser interpretada como um espago de
reconfiguragdo, em que certezas iniciais dao lugar a questionamentos mais elaborados,
demonstrando que a formacgao nao se constroi pelo simples acimulo linear de contetidos,
mas por movimentos continuos de deslocamento e reconstrugdo de significados.

Ao optar por escrever em primeira pessoa, reconheco tanto os limites quanto as
possibilidades dessa perspectiva. A intencao da narrativa nao ¢ generalizar a experiéncia
vivida, mas situd-la, tornando explicitas as condi¢des historicas, institucionais e sociais
que a moldaram. Ao integrar memoria, andlise e contexto, este exercicio reflexivo
constitui um procedimento metodologico para uma leitura critica da formagao,
permitindo compreendé-la em suas dimensdes histdrica, social e subjetivamente situada.

Contextualizando o inicio, meu ingresso na graduag¢do ndo se deu imediatamente
apos a conclusdo do Ensino Médio, entdo denominado Colegial, mas foi sendo
sucessivamente adiado por tentativas interrompidas de acesso a Universidade Federal de
Uberlandia (UFU), sempre marcadas por limites materiais muito concretos. A época, a
auséncia de suporte financeiro familiar ¢ o baixo salario que eu recebia tornavam a
permanéncia e a propria preparagdo para o ingresso no ensino superior desafios
constantes, impondo escolhas dificeis entre trabalho, subsisténcia e projeto formativo.

Sendo assim, apenas em 2005, aos 25 anos de idade, consegui retomar de modo
mais consistente o projeto de ingresso ao ensino superior, prestando vestibular para o
curso de Pedagogia noturno, a0 mesmo tempo em que participava de um processo seletivo
para o curso técnico em Enfermagem da Escola Técnica de Satde da UFU (ESTES). Ao
ser aprovado em ambos, vi-me diante de uma escolha que ndo se deu em condicdes ideais,
mas sob a exigéncia cotidiana de garantir minha prépria subsisténcia por meio do trabalho
durante o dia. Somava-se a isso um conhecimento ainda incipiente sobre o curso de
Pedagogia em sua complexidade formativa e em seus fundamentos tedricos mais amplos;
a escolha se apoiava, sobretudo, na compreensdo de que se tratava de uma formacao
voltada a atuagdo em escolas, com possibilidades diversas de exercicio profissional em
seu interior. Reconheco, hoje, que tanto o ingresso tardio quanto a opcao pela Pedagogia
foram profundamente marcados por essa condicao: a necessidade de conciliar trabalho e
estudo orientou a decisdo pelo curso noturno e delimitou, de forma objetiva, o conjunto

de possibilidades académicas ao meu alcance, evidenciando como as condicdes
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socioecondmicas atravessam, de maneira significativa, as trajetorias de sujeitos que
conciliam trabalho e estudo ao longo do processo formativo.

Foi nesse contexto que fiz a op¢do pela Pedagogia e, ainda com limitada
familiaridade com o campo e seus fundamentos tedricos mais amplos, iniciei a frequéncia
as aulas. O primeiro contato com a vida universitaria foi marcado por praticas entao
naturalizadas no cotidiano académico, como o chamado trote dirigido aos calouros. No
caso de minha turma, essas recepgdes assumiram a forma de brincadeiras e trogas
conduzidas por estudantes veteranos, culminando em uma atividade coletiva em que
fomos levados a uma avenida da cidade para pedir moedas aos motoristas que passavam.
Ao longo daquela primeira semana, passei a observar com maior aten¢do o ambiente da
graduagdo, as salas, os blocos e, sobretudo, as relagdes que ali se produziam,
compreendendo gradualmente que a universidade se constituia menos por seus espacos
fisicos e mais pelas formas de interagdo que os atravessavam.

Com o avangar dos dias, como tradi¢do, as trogas dirigidas aos calouros persistiam
e uma situacdo especifica tornou-se especialmente significativa. Um estudante de outro
curso entrou em nossa sala durante a auséncia de um(a) professor(a), adotando uma
postura marcada por deboche e por insinuacdes de cardter sexual. O episédio chamou
minha aten¢do ndo apenas pelo gesto em si, mas pelo modo como aquele corpo se
colocava no espaco: seguro de si, autorizado a falar, a circular e a interpelar, sobretudo
diante de um grupo majoritariamente composto por mulheres. Naquele momento, ainda
de forma nao sistematizada, comecei a perceber que determinadas formas de ser homem
se afirmavam pela exposi¢do publica, pela ocupacao do espago e pela transformacgao do
outro em objeto de riso ou constrangimento, mesmo em contextos institucionais que se
pretendiam formativos.

Essa percepcdo ressoava em experiéncias anteriores. Desde a infincia, ao me
reconhecer como um ‘“garoto gay”, j& havia vivenciado situacdes nas quais
comportamentos semelhantes se repetiam, direcionados ndo apenas as mulheres, mas
também a criancas, adolescentes e adultos identificados por tragos associados ao
feminino. Essas praticas, frequentemente justificadas como brincadeiras, funcionavam
como atos reiterados que produziam pertencimentos e exclusdes, delimitando quem podia
falar, ocupar o espaco e ser reconhecido sem sofrer interpelagdes. O episodio vivido nos
primeiros dias de graduacdo, assim, passou a integrar um conjunto mais amplo de
experiéncias que comecaram a tensionar minhas compreensdes sobre género, formacao e

relagdes de poder no espago universitario; vi entdo que ali era percebido como um “curso
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para mulheres”, logo, o universo das marcagdes das diferengas de géneros estava presente
nele.

Sinto a necessidade de registrar, ainda que pela escrita, a dor que atravessa essas
experiéncias, ciente de que se trata de uma vivéncia que ndo pode ser plenamente
compartilhada ou sentida por outro, pois cada sujeito elabora o sofrimento a partir de sua
propria historia. Essa dor ndo emerge de um episodio isolado, mas se inscreve na
continuidade de uma existéncia marcada menos por escolhas deliberadas e mais pelas ndo
escolhas que estruturam as possibilidades de ser e de estar no mundo. A expressao da
sexualidade e seus alinhamentos com o género, longe de se constituirem como decisdes
individuais, configuram-se como processos atravessados por multiplos fatores sociais,
culturais e historicos, que produzem pertencimentos, limites e vulnerabilidades. Ao
explicitar essa dimensdo, nao busco a exposicao do sofrimento em si, mas situa-lo como
parte constitutiva das relagdes de poder que atravessam os corpos, os afetos e as trajetorias
formativas, inclusive no espago universitario.

Retomo, nesse ponto, algumas cenas da minha experiéncia na graduagao que
aprofundam as percepgdes anteriormente descritas, especialmente no que se refere a
composic¢ao do curso e as dinamicas de género que o permeavam. Desde o ingresso no
curso de Pedagogia da FACED/UFU, em 2005, tornou-se evidente a predominancia
feminina naquele espago, aspecto amplamente reiterado no imaginario social brasileiro,
no qual a Pedagogia ¢ frequentemente associada a um campo de formacdo e atuagdo
destinado as mulheres. Essa representacdo se materializava de forma concreta na
configuragdo da turma: entre 40 estudantes matriculados, éramos 37 mulheres e apenas
trés homens, dentre os quais eu me incluia. Tal condi¢do ndo se apresentava como um
dado neutro, mas produzia efeitos sobre as formas de pertencimento, visibilidade e
estranhamento vivenciadas no cotidiano académico.

Nesse contexto, as trajetorias dos outros dois colegas homens também se
distinguiam da minha. Ambos relataram ter ingressado no curso como estratégia para
progressdo na carreira policial, sem demonstrar, a0 menos naquele momento, interesse
em atuar na educacdo escolar nas etapas contempladas pela formacdo. Ao recorrer a
memoria, essa diferenca de motivagdes reforgava minha percep¢do de deslocamento: eu
me encontrava em um espaco majoritariamente feminino, sem compartilhar plenamente
dos sentidos atribuidos ao curso por aqueles poucos homens que ali estavam, o que
acentuava a sensa¢do de ndo pertencimento ja experimentada em outras esferas da vida

social.
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A baixa presenca masculina ndo se restringia a minha turma, mas parecia
constituir uma caracteristica recorrente do curso. Lembro-me de que, em turmas
anteriores e posteriores, a presen¢a de homens era igualmente reduzida, a ponto de a
existéncia de um estudante do sexo masculino em uma turma préxima a de 2004 ter me
causado estranhamento. Essa percep¢ao inicial, de que a Pedagogia era um espago
essencialmente feminino, ndo apenas se confirmava empiricamente, como também
dialogava com as experiéncias anteriormente relatadas, nas quais determinados corpos e
expressoes de género se tornam mais visiveis, mais marcados e, por iSsO mesmo, mais
expostos as dinamicas sutis de diferenciacdo e regulacdo no interior da formagao
universitaria.

Essa condicdo de minoria masculina ndo produzia apenas efeitos externos ou
relacionais, mas atravessava de forma intensa minha experiéncia subjetiva ao longo da
graduacdo. Progressivamente, fui incorporando modos de estar marcados pelo siléncio,
pela autocensura e por uma vigilancia constante de mim mesmo. Em sala de aula, media
palavras, gestos e posicionamentos, atento as possiveis leituras que poderiam ser feitas
sobre minha presenca naquele espaco majoritariamente feminino. Muitas vezes, o receio
de reforgar esteredtipos ou de ser interpretado a partir de expectativas previamente
atribuidas aos homens naquele contexto me levava a optar pela contengdo, pelo
recolhimento e pela observagdo atenta, mais do que pela exposicao aberta de opinides ou
experiéncias.

Esse movimento interno de vigilancia ndo era consciente em todos os momentos,
mas se manifestava como um esfor¢co continuo de adequacao, uma tentativa de reduzir
ruidos e de tornar minha presen¢a menos incomoda ou destoante. Ao mesmo tempo, essa
postura produzia um desgaste subjetivo significativo, pois exigia que eu estivesse
constantemente atento as normas ndo ditas que organizavam as rela¢des naquele espaco
formativo. Assim, o processo de formagao docente nao se restringia a aprendizagem dos
conteudos e praticas pedagogicas, mas envolvia também um aprendizado tacito sobre
como ocupar legitimamente um lugar que, historicamente, ndo parecia ter sido pensado
para corpos como 0 meu.

Essas experiéncias tiveram impacto direto nas escolhas que fui fazendo ao longo
do curso. Minhas aproximagdes teoricas, meus interesses académicos € mesmo minhas
estratégias de participagao passaram a ser atravessados por esse lugar de fronteira que eu
ocupava. Em vez de uma adesdo imediata e tranquila ao curso, minha trajetéria foi sendo

construida a partir de deslocamentos, questionamentos e tentativas de compreender as
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razoes pelas quais certos espacos, temas e praticas pareciam mais acessiveis ou mais
interditados. O modo como me envolvi com determinadas discussdes, estagios e campos
de atuagdo foi, em grande medida, influenciado por essa vivéncia de diferenga, que me
levava a buscar sentidos para minha permanéncia e para minhas possibilidades de atuagao
futura.

Ao retomar essas cenas a luz das reflexdes desenvolvidas anteriormente neste
capitulo, percebo que tais vivéncias ndo se tratavam de experiéncias individuais isoladas,
mas estavam profundamente imbricadas em formas socialmente produzidas de
compreender os papéis, os corpos ¢ os modos legitimos de existéncia nos espagos
educativos. A sala de aula, o curso e a propria universidade operavam como territorios
nos quais certas presengas eram naturalizadas, enquanto outras precisavam se justificar
continuamente. Nesse sentido, minha formagao foi atravessada por processos sutis, porém
persistentes, de regulacdo e enquadramento, que ajudaram a moldar tanto minha trajetoria
académica quanto minha forma de compreender as relagdes de género no interior da
educacao.

O primeiro ano do curso se abriu para mim como um tempo de turbuléncia, mas
também de passagem. Era o momento em que comecei, ainda tardiamente, a aceitar e a
afirmar a minha orienta¢do sexual, ndo mais como algo a ser contido ou silenciado, mas
como parte constitutiva de quem eu era. Decidi, entdo, viver aquilo que, para muitos, ja
havia sido possivel em anos anteriores: afastar-me do convivio cotidiano da familia,
experimentar a autonomia e permitir-me existir sem a necessidade constante de
explicacdes, justificativas ou defesas.

Ao morar com colegas de trabalho, trabalhar durante o dia e estudar a noite, fui
construindo um cotidiano marcado pelo esfor¢o, mas também por uma sensacao inédita
de liberdade. Nesse processo, passei a reconhecer minha masculinidade ndo como um
modelo a ser rigidamente seguido, mas como um campo em disputa, que eu podia habitar
a minha maneira, articulando desejo, afeto e responsabilidade. Nao foi um periodo
simples. Assumir escolhas implicou carregar seus pesos, lidar com incertezas e enfrentar,
muitas vezes em siléncio, os riscos de ser quem se ¢ em um mundo que nem sempre
acolhe.

Ainda assim, foi nesse atravessamento que comecei a compreender que a
formagdo ndo se restringe ao espaco institucional da universidade; € preciso viver a
universidade em suas relagdes, siléncios e disputas cotidianas. Ao longo dos anos

seguintes, as percepgdes iniciais acerca da Pedagogia como um espago marcadamente
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feminino foram se intensificando, ndo apenas pela composi¢do majoritariamente de
mulheres, mas pelas praticas, expectativas ¢ modos de pertencimento que ali se
produziam. Essa vivéncia foi aprofundando em mim a compreensdo de que formar-se em
Pedagogia implica também lidar com normas de género que atravessam a docéncia e
interpelam, de maneira particular, os corpos e as masculinidades que ali se fazem
presentes. Assim, a formagdo passou a se constituir quando me autorizei a existir com
maior inteireza nesse espago, assumindo minha trajetéria, minha sexualidade e as formas
possiveis, e por vezes tensionadas, de ser homem na Educacao Infantil, mesmo quando
1SS0 exigiu coragem, ruptura e constante reinvenc¢ao de si.

Ano apds ano, fui sendo atravessado por tudo aquilo que aqui venho narrando,
como se a minha formacdo extrapolasse os contetidos, as leituras e os curriculos
oficialmente prescritos, constituindo-se também nos intervalos, nos siléncios e nas
expectativas que se acumulavam ao longo do percurso. A medida que avancava na
graduagdo, tornava-se inevitavel projetar o olhar para além da universidade, pois, como
em qualquer processo formativo, as questdes relativas ao trabalho passavam a se impor:
onde atuar, como ingressar, que caminhos seriam possiveis e, sobretudo, que tipo de
relacdes me aguardariam nos espacos profissionais que eu almejava ocupar. Nesse
movimento de antecipagdo do futuro, o meu convivio relativamente natural com as
mulheres emergia como um elemento estruturante da minha trajetoria, diretamente
atravessado pela minha condi¢do de homem gay, uma vez que a aceitacdo de sujeitos
homossexuais em espagos majoritariamente femininos tende a ser socialmente mais
comum. Ainda assim, essa convivéncia nunca se deu de forma isenta de tensdes, sendo
marcada por restricdes sutis, comentarios velados ou risadinhas que expressavam a
permanéncia de um machismo estrutural que, em determinados contextos, também era
introjetado e reproduzido por algumas mulheres. Essas manifestacdes operavam como
mecanismos de diminuicdo do homem gay, sustentadas por uma associagdo pejorativa
com o feminino, historicamente desvalorizado, revelando que a deprecia¢do do gay por
meio da feminilizagdo reproduz, simultaneamente, uma critica indireta ao proprio
feminino.

Diante desse cendrio, fui construindo aliangas pontuais com algumas colegas, duas
ou trés, de maneira mais constante, que, de certo modo, toleravam a minha presenga e
com quem eu conseguia estabelecer relacdes de convivéncia menos tensionadas. Essas
aliancas nao significavam auséncia de conflitos, mas representavam espagos possiveis de

escuta, circulagdo e pertencimento parcial.
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Entre elas, uma colega me marcou de forma mais profunda. Diferentemente da
maioria, possuia um arcabouco de leitura que extrapolava aquilo que nos era oferecido na
sala de graduacdo. Havia nela uma densidade intelectual e sensivel que se expressava
tanto em sua postura critica quanto nas conversas que partilhdvamos nos corredores e
intervalos. Recordo-me de trocarmos livros literarios, obras de Gabriel Garcia Marquez,
de Chico Buarque de Hollanda, entre outros, leituras que ampliavam nosso repertorio e
também nossas formas de compreender o mundo.

Sua postura enquanto mulher era sincera e posicionada: reconhecia as assimetrias
de género presentes naquele contexto e se colocava criticamente diante delas, sem
recorrer a ridicularizagdo ou a diminui¢do da minha condi¢do de homem gay. Seu
acolhimento ndo se dava por condescendéncia, mas por consciéncia politica e ética das
relacdes de género que nos atravessavam, revelando que o gesto de estar junto também
pode ser um gesto de elaboragdo intelectual e de compromisso com o outro.

Ao retomar essas experiéncias, compreendo que elas ndo apenas compdem a
minha memoria individual, mas constituem um material analitico fundamental para
pensar a formagdo docente a partir de uma perspectiva autoetnografica. Ao narrar essas
vivéncias, procuro evidenciar como os afetos, as aliangas, as tensoes e os silenciamentos
cotidianos também produzem saberes, configurando-se como elementos centrais na
compreensdo dos processos formativos, especialmente quando atravessados por género e
sexualidade.

Essas indagagdes, no entanto, ndo se apresentavam de forma neutra. Elas vinham
carregadas das experiéncias ja vividas, dos estranhamentos acumulados e das marcas
deixadas por ocupar um lugar que, desde o inicio, se revelou tensionado. Pensar o
mercado de trabalho era, para mim, pensar também em quais ambientes admitiriam minha
presenca sem reservas, em quais contextos eu precisaria novamente medir palavras,
gestos e posturas, e em quais espagos minha atuacao seria lida a partir de expectativas
previamente atribuidas ao meu corpo, @ minha expressao e a forma como eu me colocava
no mundo.

Assim, a reflex@o sobre o futuro profissional ndo se limitava as possibilidades
objetivas de inser¢do, mas envolvia uma leitura atenta das dinadmicas relacionais que
estruturam o cotidiano das instituigdes educativas. Eu me perguntava, ainda que nem
sempre de forma consciente, como seriam as relagdes com colegas, com equipes gestoras,
com familias e com as proprias criancas; que papéis me seriam espontaneamente

oferecidos e quais precisariam ser continuamente negociados. Essas projecdes iam, pouco
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a pouco, orientando minhas escolhas dentro do curso, afinando interesses, deslocando
expectativas e produzindo cautelas.

Ao revisitar essas experiéncias, chama-me a atencdo o fato de que, naquele
periodo formativo, a expressiva presenca de mulheres nas turmas de Pedagogia, assim
como o perfil majoritariamente feminino do corpo docente, ndo era objeto de
problematizacdo explicita, nem entre nds, estudantes, nem no interior das praticas
pedagdgicas do curso. Tal configuragdo parecia naturalizada, como se a associag¢ao entre
docéncia, cuidado e feminino dispensasse qualquer leitura critica sobre sua historicidade
ou sobre os efeitos que produz na formagao inicial. Esse siléncio analitico, hoje
perceptivel em minha memoria, constituiu também parte do meu processo formativo, na
medida em que adiou a elaboragdo consciente sobre as relagdes de género que
caracterizam a histoéria da educacao escolar brasileira e, de modo particular, a formagao
em Pedagogia.

Desse modo, a formacdo se configurava como um processo que extrapolava o
tempo presente da graduagao e se estendia para o campo das antecipagdes, dos receios €
das possibilidades imaginadas. Entre o que eu aprendia e o que eu temia, entre o desejo
de pertencer e a necessidade de me proteger, fui construindo ndo apenas uma trajetoria
académica, mas também uma forma particular de pensar o trabalho docente e de me situar,
desde entdo, nos espagos educativos que eu viria a habitar.

No ultimo ano do curso, eu me sentia profundamente insatisfeito com a escolha
que havia feito, sobretudo porque ja ndo conseguia construir expectativas positivas em
relagdo a inser¢do no mercado de trabalho. Essa insatisfacdo era marcada, também, pelas
minhas experiéncias e percep¢des em relagdo ao trabalho em empresas privadas,
especialmente em areas administrativas, espagos nos quais eu ndo me reconhecia e que
reforcavam uma sensacdo de deslocamento e esvaziamento de sentido. Ao mesmo tempo,
mesmo sem ainda ter ingressado formalmente em uma escola como profissional, eu ja
percebia que o curso que frequentava era socialmente pouco valorizado e oferecia baixas
perspectivas de reconhecimento financeiro, o que me levava a questionar de forma mais
ampla o que seria de mim no contexto escolar. Ao buscar compreender os porqués dessa
desvalorizagdo, tornou-se evidente para mim que ela ndo se dava de maneira aleatoria,
mas estava profundamente ancorada em relacdes sociais de género que hierarquizam
saberes, funcdes e sujeitos.

Nesse sentido, as reflexdes de Dani¢le Kergoat ajudam a iluminar essa percepgao

ao afirmar que “a divisdo sexual do trabalho tem dois principios organizadores: o
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principio da separagdo, ha trabalhos de homens e trabalhos de mulheres, e o principio da
hierarquizagdo, um trabalho de homem ‘vale’ mais do que um trabalho de mulher”
(Kergoat, 2009, p. 67). Fui compreendendo, assim, que tanto a minha rejei¢ao aos espagos
administrativos do setor privado quanto a desvalorizagdo social da docéncia,
especialmente nos niveis mais associados ao cuidado, ndo eram experiéncias isoladas,
mas expressdes de um mesmo sistema que naturaliza a inferiorizagdo do trabalho
feminizado. Como destaca Kergoat, essa hierarquizagao se reorganiza historicamente sem
romper com sua logica estrutural, mantendo a desigualdade como principio organizador
das relagdes de trabalho. Nesse cenario, a pergunta sobre o que seria de mim em uma
escola deixava de ser apenas uma inquietagdo individual e passava a se constituir como
um problema analitico, revelador das tensdes entre identidade, género, trabalho e
reconhecimento profissional.

Quando o dia da formatura chegou, antecedido pela cola¢do de grau, eu percebi
em mim um sentimento ambiguo, mais proximo do receio do que da celebragdo. Finalizar
aquele curso ndo parecia algo amplamente comemorado, nem socialmente nem no ambito
mais intimo. Apenas um membro da minha familia esteve presente, o que reforcou a
sensagao de que aquele momento, que costuma ser vivido como prazeroso e honroso, se
dava de forma contida e solitaria. A auséncia de um coletivo mais préximo, que de certa
maneira também marcou a minha trajetoria ao longo da graduacgao, fez com que eu optasse
por ndo participar da festa de formatura, limitando-me a colacdo de grau e as fotografias
para a posteridade. Coloquei-me, assim, um pouco a margem do ritual tradicional que
encerra uma graduacao, como se aquele fechamento também carregasse os deslocamentos
que haviam atravessado todo o percurso. Ainda assim, eu havia concluido o curso.
Recordo-me de ter sido um bom aluno: algumas disciplinas me animavam e despertavam
interesse, outras nem tanto; alguns professores me inspiravam profundamente, enquanto
outros passaram por mim de forma mais distante. Entre essas inspira¢des, destaco a
Professora Dr* Elenita Pinheiro de Queiroz Silva, que mais tarde se tornou minha
orientadora tanto de mestrado quanto de doutorado, e cuja presenca, marcada por um
modo humano, sensivel e atento, fazia diferengca para mim, deixando uma marca que
ultrapassava os contetidos e se inscrevia na forma como eu me sentia naquele espago.

Um ano se passou e, movido por uma mistura de inquietagao, busca por sentido e
necessidade de continuidade, resolvi ingressar em uma pos-graduagao em Educagao.
Optei pela Psicopedagogia Institucional, na Faculdade Catdlica de Uberlandia, e foi nesse

espaco que, pela primeira vez, pude elaborar com mais clareza um Trabalho de Conclusdo
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de Curso. Recordo-me de que o TCC foi construido a partir da escuta das criangas do
Ensino Fundamental sobre as suas proprias dificuldades de aprendizagem, em um
trabalho de natureza empirica realizado em uma escola publica. Esse processo, orientado
pela Professora Dra. Gercina Santana Novais, marcou profundamente a minha trajetoria,
pois foi com ela que ndo apenas me aproximei da pesquisa académica, mas também
comecei a me reconhecer como alguém capaz de produzir conhecimento a partir da
propria experiéncia. Foi nesse acompanhamento que passei a cogitar, pela primeira vez,
a possibilidade de ingressar no mestrado académico da Universidade Federal de
Uberlandia, vislumbrando um trabalho que articulasse uma perspectiva pessoal e
autobiografica com leituras criticas sobre género, sexualidade e educacdo. Além disso,
foi a Professora Gercina quem inicialmente me provocou a pensar o estranhamento da
figura masculina no magistério da Educacdo Infantil, questdo que, a época, surgia de
forma incipiente, mas que gradualmente se tornaria central nas minhas inquietacdes
investigativas.

Naquele mesmo ano, de forma concomitante e nada planejada, fui demitido do
meu Ultimo emprego em uma empresa privada, ainda nao relacionada a educacdo.
Lembro-me desse momento como um corte abrupto que, embora dificil, acabou abrindo
espago para outros deslocamentos. O meu ingresso na educacao ocorreu de maneira quase
casual, mediado por uma amiga que, durante uma caminhada no parque, comentou que a
Prefeitura de Uberlandia havia aberto um processo seletivo para educador infantil*°. Essa
conversa, aparentemente simples e cotidiana, tornou-se um ponto de inflexdo na minha
trajetoria, pois ali se anunciava, ainda de forma incerta, a possibilidade concreta de
adentrar o espago escolar e confrontar, na pratica, muitas das questdes que até entdo eu
vinha elaborando sobretudo no plano das inquietagdes pessoais e das leituras criticas.

O meu primeiro contato com a Educagdo Infantil aconteceu envolto por uma
combinagdo intensa de expectativa, inseguranga e estranhamento. Apds prestar o processo
seletivo da Prefeitura de Uberlandia e ser aprovado, tive a possibilidade de escolher uma
escola proxima a minha residéncia, o que, naquele momento, funcionou como um

pequeno gesto de acolhimento diante de um cendrio ainda incerto. Ainda assim, ao

36 Educador Infantil, atualmente denominado de Profissional de Apoio Escolar, de mesmas atribui¢des de apoio
pedagodgico e de cuidados aos alunos, visto no CAPITULO v
DA ESTRUTURA DO PLANO DE CARREIRA DOS SERVIDORES DO QUADRO DA EDUCACAO DA REDE
PUBLICA MUNICIPAL DE ENSINO DE UBERLANDIA, Art. 6° Os cargos do Plano de Carreira dos Servidores do
Quadro da Educagao (Redacdo dada pela Lei n° 13.908/2022) e ANEXO v
DESCRICAO DAS ATRIBUICC)ES DOS CARGOS. Disponivel em: https://leismunicipais.com.br/plano-de-cargos-
e-carreiras-da-educacao-uberlandia-mg. Acesso em: 03 fev. 2026.
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atravessar os portoes da escola pela primeira vez, eu sentia que carregava comigo nao
apenas o inicio de uma nova etapa profissional, mas também um corpo que destoava
daquele espaco, majoritariamente ocupado por mulheres e historicamente associado ao
cuidado, a afetividade e a maternagem. Os olhares atentos, os siléncios prolongados ¢ as
expectativas ndo verbalizadas produziam em mim a sensa¢ao de que minha presenca
precisava ser constantemente explicada e legitimada, mesmo antes de qualquer avaliagao
concreta do meu trabalho. Esse estranhamento se manifestava tanto nos gestos cotidianos
quanto na distribui¢do implicita das tarefas, revelando limites simbodlicos sobre o que eu
podia ou ndo fazer enquanto educador infantil.

Foi justamente nesse cotidiano inicial, atravessado por afetos ambiguos e
pequenas tensdes, que comecei a reconhecer, de forma mais nitida, o potencial analitico
da minha propria experiéncia. Aquilo que inicialmente se apresentava como desconforto
pessoal passou a se configurar como uma questdo investigativa: por que a presenca
masculina na Educacdo Infantil causa estranhamento? Que normas de género estdo em
jogo quando um homem ocupa um espago considerado simbolicamente feminino? Ao
perceber que essas inquietagdes emergiam diretamente do vivido, compreendi que o
problema de pesquisa nao estava apenas nos textos ou nas leituras, mas inscrito no meu
proprio corpo em interagdo com a instituicdo escolar. Assim, esse primeiro contato com
a Educacdo Infantil deixou de ser apenas um marco profissional e se constituiu como o
ponto de partida para a formulacdo do problema que orienta esta pesquisa, ancorado na

articulacdo entre experiéncia, género, sexualidade e educagao.

5.3 Ingressar na Educacio Infantil: tornar-se educador e professor na escola
publica

“O género é a estilizagdo repetida do corpo, um conjunto de atos repetidos no interior de uma
estrutura reguladora altamente rigida, a qual se cristaliza no tempo para produzir aparéncia de
uma substancia, de uma classe natural de ser”.

Judith P. Butler (2012, p. 59)

Ao afirmar que o género ¢ uma “estiliza¢do repetida do corpo”, Judith Butler
desloca o género do campo da esséncia para o campo da pratica cotidiana, o que se articula
diretamente com a forma como descrevo o meu ingresso na Educagdo Infantil. O
estranhamento que vivenciei ndo se deu por algo que eu fizesse de modo explicito, mas

pelo simples fato de eu estar ali, enquanto homem, em um espaco considerado
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simbolicamente feminino. Essa compreensdo ajuda a perceber que o desconforto ndo
emergia de uma inadequacao individual, mas do fato de que o meu corpo nao repetia, de
maneira esperada, os atos, gestos e disposi¢des socialmente naturalizados como proprios
da docéncia na Educagao Infantil. Assim, o estranhamento vivido foi produzido por uma
estrutura reguladora rigida que, ao longo do tempo, cristalizou a ideia de que cuidar,
educar criangas pequenas e exercer a afetividade constituem uma espécie de “substancia”
feminina.

Ao chegar a uma EMEI (Escola Municipal de Educagdo Infantil), deparei-me
imediatamente com o estranhamento da minha presenga: eu era um homem naquele
espaco. Esse dado, que poderia parecer simples ou meramente descritivo, impunha-se de
maneira sensivel no cotidiano, atravessando olhares, gestos contidos e siléncios que
denunciavam que a minha presenca ali nao era neutra. Foi nesse contexto que a percepgao
da baixa presenca de homens nos cursos de Pedagogia e, por consequéncia, nas escolas
de Educacgdo Infantil, deixou de ser apenas uma constatacdo estatistica e passou a ser
pensada por mim de forma situada e contextualizada. Eu passei a me perceber no espago
a0 mesmo tempo em que observava os outros, reconhecendo-me como parte da cena e
ndo como um observador externo.

Essa experiéncia foi disparada por uma curiosidade que rapidamente se
transformou em inquietacao: como pensar o meu género € o género das pessoas a minha
volta naquele cotidiano escolar? O que motivava determinadas reagdes, aproximagoes,
afastamentos ou cuidados excessivos diante da presenca de um homem em uma escola de
Educagao Infantil? Ao me colocar essas perguntas, compreendi que o estranhamento nao
estava apenas no outro, mas tamb&m em mim, na forma como eu aprendia a ler o ambiente
e a interpretar as relagdes que se estabeleciam. Nesse movimento, a experiéncia vivida
passou a se constituir como campo de investigacdo, permitindo-me transformar o
desconforto inicial em uma lente analitica para compreender as dindmicas de género que
atravessam a Educacao Infantil.

Ao assumir o contrato de educador infantil que marcou o inicio da minha carreira,
vivi aqueles primeiros dias com a expectativa comum a todo comeco de ano letivo. Como
de praxe, participei da reunido pedagdgica e administrativa em que se discutiam os
encaminhamentos, as rotinas € os desafios do trabalho ao longo do ano. No entanto, foi
ali, naquele espago coletivo aparentemente ordinario, que fui tomado por uma percepgao
inesperada e marcante: eu era minoria. Nao apenas como homem, mas como homem

homossexual em uma escola de Educacdo Infantil. Essa constatagdo, que surgiu quase

126



como um choque silencioso, despertou em mim sentimentos misturados de surpresa,
estranhamento e deslocamento, fazendo com que eu passasse a olhar para aquele espago,
e para mim mesmo dentro dele, com uma aten¢do ainda mais sensivel e inquieta.

Na sequéncia da reunido, deu-se a escolha das turmas para o exercicio do trabalho
dos educadores recém-chegados. Foi nesse momento que fui encaminhado para atuar
como eventual, aquele profissional que substitui auséncias, que circula, mas ndo
permanece, que dificilmente constroi uma presenga continua em sala de aula com as
criancas. A primeira vista, a decisdo foi apresentada como algo pratico, quase neutro. No
entanto, logo vieram os comentarios, ditos de forma aparentemente pouco cuidadosa, mas
profundamente reveladores: “é melhor assim, pois os pais podem questionar, ainda mais
se for gay”. Aquela frase ecoou em mim de maneira intensa. Passei a perceber que havia
uma ordem prévia operando naquele espaco, uma organizacdo silenciosa que me
antecedia e me posicionava. Algo ali me atravessava de forma direta: afinal, um homem
nao poderia estar cotidianamente na presenca de criangcas em uma escola de Educagao
Infantil?

Naquele momento, a compreensao do que estava em jogo ainda ndo se encontrava
plenamente elaborada. Eu nao dispunha, a época, do acumulo teérico nem do tempo de
experiéncia necessarios para nomear com precisao o que vivenciava. Ainda assim, soava
evidente que se tratava de um preconceito, embora ndo explicitado, sustentado por
argumentos de prote¢do, cautela e medo. Somente mais tarde pude compreender que tais
posicionamentos ndo se limitavam a opinides individuais, mas eram expressdes de um
sistema cultural e social mais amplo, no qual papéis de género rigidamente estabelecidos
definem o que ¢ considerado proprio do masculino e do feminino. Aquela experiéncia
inicial, marcada pelo estranhamento e pela conten¢do da minha presenga, passou a se
constituir, mesmo sem que eu soubesse, como um dos primeiros disparadores do
problema de pesquisa que viria a orientar minha trajetoria académica e profissional.

Em um momento aparentemente banal, durante uma conversa recreativa com
colegas de trabalho no intervalo da escola em que iniciei minha atuagdo como educador
infantil, fui interpelado por uma pergunta que, embora dita de forma casual, carregava um
peso simbolico significativo. Uma colega, olhando-me com certa curiosidade, perguntou:
“Mas vocé é homem, o que esta fazendo aqui? .

Nagquele instante, optei por ndo responder com referéncias teoricas ou explicacdes
elaboradas. Algo em mim me levou a devolver a pergunta, como forma de deslocar o

estranhamento para quem o produzia. Perguntei, entdo: “Bem, por que vocé acha que isso
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¢é estranho? Por que aqui a maioria das pessoas que realiza o mesmo trabalho que o meu

’

sdo mulheres? . Ela permaneceu em siléncio. Diante da auséncia de resposta, segui
elaborando em voz alta aquilo que também se organizava dentro de mim: “Veja,
provavelmente existe uma ideia de que somente mulheres podem e devem executar esse
tipo de trabalho”.

Continuei, ja percebendo o quanto aquela conversa simples revelava estruturas
profundas: “A minha presen¢a aqui prova que é possivel que um homem também o
execute. Por que vocé acha que haveria um impedimento para isso? ” O siléncio que se
seguiu foi tdo eloquente quanto a pergunta inicial. Para mim, aquele breve dialogo
condensou de forma concreta 0 modo como normas de género operam no cotidiano
escolar, produzindo estranhamentos, fronteiras e expectativas naturalizadas. Essa
experiéncia, vivida no corpo e na palavra, passou a integrar meu exercicio autoetnografico
de compreender como o masculino € percebido, regulado e, muitas vezes, tensionado no
espaco da Educacao Infantil.

Com a continuidade do exercicio do meu trabalho, passei a perceber, de maneira
cada vez mais sensivel, nuances presentes nas falas, nos gestos e nas acdes, algumas
explicitas, outras cuidadosamente veladas, que atravessavam as nog¢des de género no
magistério, especialmente no contexto da Educa¢do Infantil. Essas manifestagdes veladas
comecgaram a me inquietar, pois revelavam aquilo que ndo era dito, mas que ainda assim
orientava escolhas, decisdes e posicionamentos dentro da escola. Passei a me perguntar o
que estava por trds de determinadas falas e encaminhamentos: o que exatamente
representava aquela observacao feita em tom baixo? Por que certos afastamentos ou
direcionamentos ndo eram explicitados de forma aberta?

Ao me dar conta dessas situagdes encobertas, compreendi que havia motivagdes
intrinsecas que levavam os sujeitos a conduzirem os acontecimentos escolares de acordo
com suas crengas e convicgcoes, fossem elas pessoais ou partilhadas coletivamente por um
grupo social ao qual pertenciam. Essas crengas, muitas vezes naturalizadas, operavam
silenciosamente, regulando quem podia ocupar determinados espacos e de que forma.
Nesse processo de observagdo e implicacdo, fui reconhecendo a existéncia de algo ja
constituido e constantemente reafirmado em relagdo a masculinidade, um conjunto de
expectativas que afeta homens e mulheres, delimitando modos legitimos de ser, agir e se
apresentar no mundo. Trata-se de um modelo que antecede a nossa propria existéncia, que
nos interpela antes mesmo de termos consciéncia dele, e que se expressa, no cotidiano

escolar, como norma, como limite e como tensdao permanente.
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Passei também a identificar os medos socialmente construidos em torno da
presenca de um homem na Educacdo Infantil. Esses receios ndo se anunciam de forma
direta, mas circulam em discursos implicitos que associam o masculino ao risco, a ameaca
ou a inadequacao para o cuidado de criangas pequenas. O medo do abuso, da violéncia,
da falta de sensibilidade ou mesmo da sexualizagdo do cuidado emerge como pano de
fundo dessas suspeitas, ainda que raramente seja verbalizado de maneira explicita. Como
aponta Joan Scott (1995), o género opera como uma forma primdria de dar significado as
relagdes de poder, e ¢ nesse registro que o corpo masculino passa a ser lido como
potencialmente perigoso em espacos historicamente feminilizados.

Além disso, essa desconfianca se articula diretamente a divisao sexual do trabalho,
conforme problematiza Dani¢le Kergoat (2009), na medida em que determinadas tarefas,
especialmente aquelas relacionadas ao cuidado, a higiene, ao afeto e a proximidade
corporal, sdo atribuidas as mulheres como se fossem extensdes ‘“naturais” de suas
disposi¢des de género. Aos homens, quando presentes, tendem a ser reservadas fungdes
consideradas auxiliares, provisérias ou menos vinculadas ao cuidado direto, como forma
de manter intacta a ordem simbolica que separa o que ¢ entendido como trabalho feminino
e masculino. Ao vivenciar essas dinamicas no cotidiano escolar, percebi que meu corpo,
antes mesmo de minhas praticas, era interpelado por normas que delimitavam onde eu
podia estar, o que eu podia fazer e até que ponto minha presen¢a seria tolerada. Essa
experiéncia revelou, de maneira concreta, como a divisdo sexual do trabalho ndo apenas
organiza fungdes, mas produz hierarquias, medos e controles que percorrem o espago da
Educagdo Infantil e incidem diretamente sobre aqueles que, como eu, deslocam as
expectativas normativas de género.

Ao olhar para minha propria trajetoria na Educacdo Infantil, comecei a perceber
que os incomodos, os siléncios e os estranhamentos que me atravessavam nao eram
apenas experiéncias individuais ou circunstanciais. Foi nesse movimento de retorno sobre
mim mesmo que encontrei sentido na afirmacdo de Pierre Bourdieu, de que “a ordem
social funciona como uma imensa maquina simbdlica que tende a ratificar a dominagao
masculina sobre a qual se alicerca” (Bourdieu, 2017, p. 18). Inserido nessa engrenagem,
compreendi que aquilo que eu vivenciava no cotidiano escolar era expressao concreta de
uma ordem simbolica que distribui de forma rigida atividades, espagos e tempos entre
homens e mulheres. Como aponta o autor, essa divisdo social do trabalho atribui ao

feminino o cuidado, a continuidade e a intimidade, enquanto reserva ao masculino a
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exterioridade, a ruptura e o distanciamento, e foi justamente esse deslocamento que
experimentei ao ocupar, como homem, um espago historicamente associado ao feminino.

A presenca do meu corpo naquele contexto produzia estranhamentos porque
tensionava essa logica profundamente enraizada, revelando que a divisao sexual do
trabalho nao apenas organiza func¢des, mas fabrica medos, controles e siléncios em torno
do cuidado infantil. Ao infletir a leitura de Bourdieu sobre a minha prépria trajetoria,
compreendi que o incomodo gerado pela minha atuacao nao se dirigia apenas a mim, mas
aquilo que eu representava simbolicamente: a possibilidade de ruptura de uma ordem que
define previamente quem pode cuidar de criancas pequenas. E nesse ponto que se
constitui o problema de pesquisa que orienta este trabalho: compreender de que modo as
normas de género ¢ a divisdo sexual do trabalho produziram e continuam produzindo o
estranhamento da presenca masculina na Educacao Infantil, mesmo em diferentes cargos
ou fung¢des, e como essas regulagdes simbolicas atravessam praticas, discursos e relagdes
no cotidiano escolar, incidindo diretamente sobre a constituicdo profissional e subjetiva
de educadores, supervisores e mesmo diretores homens.

Nesse sentido, passei a voltar a olhar para a minha prépria masculinidade,
construida ao longo dos anos em meio a deslocamentos, tensdes € escolhas que nem
sempre corresponderam ao padrido hegemdnico socialmente esperado. A opg¢ao por uma
profissdo historicamente considerada feminina evidenciou, para mim, que a
masculinidade que me constitui ndo se ajusta facilmente aos modelos dominantes, sendo
atravessada por experiéncias que explicitam como as profissdes também sdo reguladas
pela divisdo sexual do trabalho. Ao viver o cotidiano da Educagdo Infantil, fui
compreendendo que minha presenga ali ndo apenas tensionava expectativas externas, mas
também me colocava diante da pluralidade das masculinidades possiveis. Assim, afasto-
me da ideia de uma masculinidade unica e homogénea e passo a reconhecer a existéncia
de maultiplas masculinidades, que se manifestam de formas diversas, situadas e
relacionais, produzidas nos encontros, nos afetos e nas praticas pedagodgicas. Na
Educagao Infantil, essas masculinidades se constroem na ambiéncia do cuidado, da escuta
e da participacao, revelando que o masculino hegemonico ndo ¢ incompativel com educar
criangas pequenas, mas, ao contrario, pode assumir sentidos outros quando deslocado dos
modelos normativos que historicamente o enquadram. Conforme corrobora o seguinte

entendimento:
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Ao impor a sua presenca em uma escola de educagdo infantil,
exercida no campo da educacdo de uma forma diferente daquela
hegemoénica, a masculinidade deste individuo torna-se
subalternizada, os sujeitos que assumem uma fungao dentro de uma
escola de Educacao Infantil, ou mesmo de Ensino Fundamental I (1°
ao 5° ano), abarcam de certo modo aquilo que podemos compreender
como ndo sendo padrdo do género masculino, mas que, mesmo
marginalizado, é compreendido e aceito como algo “natural” para as
mulheres (Sousa, 2018, p. 48).

Ao ler o que escrevi na minha dissertacao de mestrado, reconhego imediatamente
a minha propria experiéncia na Educagdo Infantil. Ao ocupar esse espago como homem,
percebi que minha presenca era constantemente tensionada por ndo corresponder ao
modelo hegemonico de masculinidade. O exercicio da docéncia, marcado pelo cuidado,
pela afetividade e pela proximidade com as criangas, colocava minha masculinidade em
uma posi¢ao subalternizada, ainda que essas mesmas praticas fossem vistas como
“naturais” quando realizadas por mulheres. Essa assimetria evidenciou para mim como
os papéis de género operam no cotidiano escolar, regulando quem pode cuidar, ensinar e
pertencer, e reforcando que minha experiéncia ndo era individual, mas atravessada por
estruturas sociais que produzem hierarquias e vigilancias sobre os corpos masculinos na
Educacao Infantil.

No cotidiano da sala de Educacado Infantil, a divisdo de tarefas se organiza a partir
de tempos rigidamente delimitados. Ha o momento do café, do almoco, do jantar, os
periodos destinados as atividades pedagdgicas planejadas e aqueles voltados ao cuidado
direto. Todos esses tempos sdo compreendidos como momentos de aprendizagem,
especialmente por se tratar de criangas muito pequenas, na faixa etaria entre seis meses €
trés anos. Nesse contexto, passei a perceber como a rotina escolar se estrutura de modo
minucioso e exige presencga constante, aten¢do ao corpo e disponibilidade afetiva. Em
geral, a composicdo da equipe revela muito sobre essa organizacdo: uma professora,
curioso perceber como essa fun¢ao € automaticamente enunciada no feminino, e cerca de
dois ou trés educadores infantis, atualmente denominados profissionais de apoio escolar.

Durante minha experiéncia na escola, percebi como a regulacdo dos corpos na
escola se materializava em gestos cotidianos: ao levar as criangas ao banheiro, meninos e
meninas eram conduzidos separadamente, e ao sair da sala formavam-se filas distintas.
Mais do que uma organizacdo funcional, essas praticas inscrevem normas de género,
diferenciando tarefas e comportamentos segundo expectativas sociais que caracterizam o

cuidado infantil. Minha preseng¢a enquanto homem nesses momentos evidenciava o
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quanto o cuidado continuava socialmente associado ao feminino, tornando visivel a
tensdao entre minha masculinidade ¢ as fung¢des historicamente atribuidas as mulheres.
Imagino qual seria a alegacdo para que isso acontega: criangas em uma creche ainda nao
sao sexualizadas, seja por elas mesmas ou pelo entorno, ainda nao performatizam o que
¢ esperado para cada sexo, gestos e condutas; ainda assim, a instituicdo antecipa e regula
suas agoes, inscrevendo-as em normas de género que se reiteram desde cedo. Como
Bourdieu (2017, p. 35) argumenta, ritos e praticas institucionais destacam signos de
masculinidade e feminilidade, estimulando condutas “apropriadas” a cada sexo e
desencorajando as improprias; e, a luz de Butler, cada acdo, minha, dos docentes ou das
criangas, constitui uma performatividade de género, reiterando normas sociais por meio
de gestos, palavras e decisdes cotidianas. Assim, a organizagdo das filas, a condugdo ao
banheiro e o cuidado das criancas ndo sdo neutros: sdo praticas concretas que regulam
corpos, refor¢am fronteiras de género e delineiam os limites do que minha masculinidade
podia expressar como supervisor, abrindo caminho para as situagdes especificas de
mediagdo e tomada de decisdo que passarei a relatar a seguir.

Nesse contexto, uma situacdo cotidiana tornou ainda mais evidente a vigilancia
que atravessava minha atuacdo. Antes de um momento de higienizagcdo das criangas,
enquanto substituia uma educadora ausente em uma sala de Educacao Infantil, uma colega
se aproximou e disse: “Vamos dividir os alunos para o banho, mas vocé vai fazer isso?
”. Respondi prontamente que sim. Em seguida, acrescentei, quase como uma justificativa
antecipada: “sim, isto é parte da minha atribuicdo, se ndo fizer inclusive pesa para os
outros profissionais”’, como se eu tivesse que justificar algo que fazia parte das minhas
atribui¢des, como se a vigilancia permanente fosse impedimento para um possivel abuso
ou qualquer outra forma de agressdo ao corpo infantil.

Ap0s essa resposta, instalou-se um siléncio. Naquele instante, compreendi que a
pergunta inicial carregava a expectativa de uma recusa ou, talvez, a necessidade de
confirmar se eu ocuparia aquele lugar. O siléncio que se seguiu revelou mais do que
qualquer palavra: indicava que, embora minha acdo fosse possivel e institucionalmente
permitida, ela ainda estava sob observa¢do. Mesmo ao assumir a tarefa, percebi que a
vigilancia persistia, ndo dirigida ao que eu fazia, mas a quem eu era. Essa experiéncia
reforgou, de forma sensivel, como a presenga masculina no cuidado corporal de criangas
pequenas permanece atravessada por suspeitas e controles sutis, tornando visivel o modo
como normas de género operam no cotidiano da Educag¢ao Infantil e incidem diretamente

sobre a minha prética e sobre 0 meu corpo naquele espaco.

132



O que mais me chamou atengdo ao longo dessa experiéncia nao foi apenas a
existéncia dos preconceitos, mas o modo como eles se manifestavam, quase sempre, pelo
siléncio. Um siléncio que ndo significava auséncia, neutralidade ou desconhecimento,
mas que operava como resposta, uma resposta que, ao evitar o confronto direto, mantinha
intactas as hierarquias e os desconfortos. Com o tempo, compreendi que o siléncio
também fala: ele sinaliza limites, demarca posig¢des e, muitas vezes, legitima aquilo que
ndo se tem coragem ou disposi¢do de enunciar explicitamente.

Raramente havia falas claras ou diretas sobre o motivo do estranhamento da minha
presenca na Educagdo Infantil; o que predominava eram olhares, pausas, perguntas
atravessadas por cautela e decisdes tomadas sem explicitagdo. Foi nesse siléncio que
passei a perceber os preconceitos sociais de género e sexualidade que estruturam esse
campo. Ha, de um lado, a associagdo do homem ao risco, a violéncia ou ao abuso, que faz
com que sua proximidade com o corpo da crianga seja imediatamente suspeita. De outro,
persiste a ideia de que homens, e, de forma ainda mais marcada, homens gays, seriam
inadequados para o cuidado infantil, sustentada por uma leitura distorcida que confunde
homossexualidade com ameaga. Soma-se a isso a crenga de que o cuidado, o afeto e a
paciéncia pertencem naturalmente as mulheres, enquanto aos homens caberiam a
autoridade, a distdncia e o espaco publico. Esses preconceitos, mesmo quando ndo
verbalizados, me atravessaram de forma profunda, pois produziram uma vigilancia
constante sobre meu corpo e minhas praticas, exigindo que eu provasse repetidamente
minha legitimidade naquele espago. Dar nome a esses siléncios €, para mim, uma forma
de tornar visivel aquilo que regula o cotidiano da Educagdo Infantil sem nunca se anunciar
plenamente.

Em outra escola, ainda como professor da Educacdo Infantil, voltei a perceber que
minha presenca ndo era lida como neutra ou indiferente. Logo no primeiro dia de trabalho,
uma situagdo aparentemente banal confirmou a hipétese de que o estranhamento em torno
do corpo masculino naquele espaco permanecia ativo. Enquanto organizava meus objetos
pessoais, bolsa, papéis e alguns materiais necessarios para entrar em sala e iniciar as
atividades, dirigi-me a supervisora para perguntar se havia algum armario, o conhecido
“escaninho”, disponivel para guardar meus pertences. A resposta veio de forma seca e
imediata: ndo havia. Ao insistir e apontar para alguns armarios sem identifica¢dao, ouvi
novamente, agora de modo ainda mais categorico, que todos estavam ocupados.

Diante daquela negativa, interrompi meu proprio movimento e passei a refletir

sobre o que estava em jogo. Nao seria esperado que a chegada de alguém novo fosse
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acompanhada por algum gesto minimo de acolhimento? O que, afinal, motivava aquela
postura tdo pouco empatica? Naquele instante, compreendi que ndo se tratava apenas de
uma dificuldade logistica, mas de um modo de recep¢do marcado por desconfianca e
reserva. De fato, havia mais de um armario vazio. Uma colega, ao perceber a cena,
aproximou-se silenciosamente, indicou um dos escaninhos disponiveis € me convidou a
utilizd-lo. Guardei meus objetos, mas o episodio ja havia produzido seus efeitos: mais
uma vez, meu ingresso no espago escolar foi marcado nao pelo pertencimento imediato,
mas pela necessidade de negociar, desde o primeiro gesto, minha presenca e meu lugar
naquele contexto.

A recusa inicial em me indicar um escaninho fez emergir uma pergunta que,
naquele momento, ultrapassava a necessidade pratica de guardar objetos pessoais: este
armario ¢ meu? Ele me cabe? A ironia dessa cena nao me escapou. Armario, aqui, € fago
questdo de marcar que os grifos sdo meus, ¢ um termo historicamente associado a um
lugar onde sujeitos gays sdo convocados a trancar desejos, gestos, trejeitos e
manifestagdes espontaneas de existéncia. Para um homem gay, o armario ndo ¢ apenas
um moével; ¢ metafora de clausura, de recolhimento e de silenciamento, um espago
simbolico do qual ndo se deveria sair, sob pena de tornar visivel aquilo que o define como
homossexual. Como afirma a teérica Eve Kosofsky Sedgwick (2007, p. 26), de forma
contundente: “O armario ¢ a estrutura definidora da opressao gay no século XX”.

Ao desenvolver a nogao de epistemologia do armario, Sedgwick explicita que essa
metafora ndo se sustenta apenas como oposi¢ao simples entre dentro e fora, mas como
uma estrutura profundamente enraizada nas formas modernas de produ¢do da privacidade

e do controle dos corpos. Conforme a autora destaca:

Pensadores gays do século XX, como veremos, nunca foram cegos
para as danosas contradigdes dessa metafora comprometida do
dentro e fora do armario da privacidade. Mas suas origens na cultura
europeia, como mostraram os escritos de Foucault, sdo tdo
ramificadas — e suas relagdes com as topologias ‘mais amplas’ (vale
dizer, ndo relacionadas ao gay) da privacidade na cultura, como a
figura de Foucault dramatizou, sdo tdo criticas, tdo envolventes, tao
representacionais — que a simples vigéncia de uma metafora
alternativa nunca foi, de fato, uma possibilidade real (Cadernos
Pagu, n. 28,2007, p. 19-54).

A luz dessa leitura, compreendi que o signo linguistico “armario” nao apenas
nomeia um objeto, mas consolida um lugar possivel, ou interditado, de existéncia. A

palavra carrega em si a ambiguidade de um alojamento que pode ser aberto ou fechado
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conforme o desejo de quem o utiliza ou de quem regula seu uso. No meu caso, aquele
armario representou um nao pertencimento institucionalizado, uma forma sutil de
segregacdo que me negava a sensacdo de que aquele espaco, ¢ aquilo que me
acompanhava, tinha lugar legitimo naquela escola. Assim, mais do que a auséncia de um
escaninho, o que se produziu ali foi a reafirmacao de que meu corpo, minha presenga e
minha trajetoria permaneciam, mais uma vez, situados a margem. Para mim, naquele
contexto, aquele armario ndo me pertenceu.

Nos anos que se seguiram, ainda nessa mesma escola de Educagdo Infantil, a
preocupacao em torno da minha presenga voltou a se manifestar de forma mais explicita.
Ao assumir a regéncia de uma turma de criangas de trés anos, a tensdo deixou de operar
apenas no plano do implicito e ganhou contornos institucionais: um casal de pais procurou
a dire¢ao escolar para questionar se ela considerava adequado que um homem fosse o
professor de sua filha. Houve, por parte da gestdo, uma tentativa de apaziguamento e de
mediagdo da situacdo, o que pode ser lido como um certo avango no enfrentamento dessas
normativas. Ainda assim, mesmo apds o encaminhamento formal do conflito, os olhares
de desconfianga e reprovacao permaneceram circulando no cotidiano, reiterando que a
aceitacdo do meu corpo naquele espago seguia sendo sempre condicional, vigiada e
provisoria.

Neste contexto € importante fazer o seguinte questionamento, como fui visto pelas
criangcas no exercicio da fun¢do de educador infantil? Essa pergunta passou a me
acompanhar de forma insistente no cotidiano da escola. Diferentemente dos adultos,
percebi que os olhares das criangas pareciam menos atravessados pelos preconceitos que
circulavam de maneira tdo evidente entre os profissionais. Ainda assim, em alguns
momentos, notei certo estranhamento, o que me levou a questionar se, no caso de
determinadas criangas, esse desconforto ndo estaria relacionado a discursos previamente
assimilados no ambiente familiar ou escolar.

De modo geral, as interacdes com as criangas revelavam algo significativo: muitas
delas sequer operavam a distin¢ao entre género e sexo. Em diversas ocasides, fui chamado
de “professora” em vez de “professor”, o que interpretei menos como erro € mais como
reflexo do habito de conviverem quase exclusivamente com mulheres em sala de aula.
Esse dado, aparentemente simples, evidenciava como o género docente ja estava
naturalizado para elas antes mesmo de qualquer reflexdo consciente.

Uma situagdo, em especial, marcou profundamente minha experiéncia. Durante

uma brincadeira no patio, um menino de aproximadamente quatro anos manipulava

135



bonecos e simulava beijos entre eles. Em determinado momento, ao colocar dois bonecos
que representavam homens, interrompeu a agdo e afirmou: “Homens ndo podem se
beijar”. Aquela frase ecoou em mim. Nao parecia fruto de uma elaboragdo espontanea da
crianga, mas de algo aprendido, informado anteriormente, seja no espago doméstico, seja
no proprio ambiente escolar. Esse episddio me fez perceber como normas de género e
sexualidade comegam a ser transmitidas muito cedo, pontuando as brincadeiras, os corpos
e as imaginacgdes infantis, e reforgou em mim a necessidade de pensar a Educagao Infantil
também como um espacgo potente, e disputado, de producao e reprodugao dessas normas.

O episodio no patio tornou visivel, para mim, como as criangas constroem suas
percepgdes sobre o professor homem a partir de referéncias sociais previamente
estabelecidas, muitas oriundas do ambiente familiar e do préprio contexto escolar. Percebi
que, embora algumas criancas demonstrassem curiosidade e abertura diante da minha
presenca, outras reproduziam estereotipos de género que vinculam autoridade, forca e
determinadas tarefas ao masculino, enquanto associam cuidado, afeto e atencdo cotidiana
ao feminino, exatamente como descreve o estudo: “No contexto da educacdo infantil —
espaco social estruturado pelo adulto para as criancas —, as representagdes de género
colocam-se como dimensao estruturante das rela¢des sociais. ” (Santos, 2021, p. 8).

Naquele momento, ficou claro para mim que minha atuacdo e¢ a forma como eu
me relacionava com os alunos tensionavam essas normas, mostrando que a escola nao
apenas reflete preconceitos, mas também produz e refor¢a continuamente regras sobre
quem pode cuidar e como deve agir. Além disso, percebi como as praticas e os discursos
da professora influenciavam diretamente essas construgdes, reforcando padrdes que eu,
enquanto homem e educador, era convidado a negociar na rotina diaria, tornando cada
interagdo com as criangas um espaco de tensdo, de aprendizado e de reflexdo sobre
masculinidades e cuidados.

Enquanto educador infantil, percebi de forma muito clara como a hierarquia se
manifestava no cotidiano da escola. Frequentemente, eu me via em um cargo considerado
inferior dentro da estrutura formal, situado abaixo da supervisora e da diretora, e isso me
fazia refletir sobre minha posi¢do ndo apenas na organiza¢ao institucional, mas também
em relacdo a minha prépria masculinidade. Havia momentos em que minha presenca
como homem parecia ndo alterar a logica do poder, conhecidamente marcada pelo
machismo, mas, a0 mesmo tempo, me colocava em uma posicao de visibilidade atipica,
como se meu género por si s6 fosse motivo de atengao e, as vezes, de avaliagado silenciosa.

As decisdes, a distribuig@o de tarefas e as orientagdes eram conduzidas majoritariamente
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pela supervisora e pela diretora, e eu aprendia a navegar nesse espago observando,
ouvindo e, muitas vezes, aguardando autorizagdo ou direcionamento, o que reforcava a
sensacdo de estar em um cargo hierarquicamente subordinado. Notei também que as
mulheres naquele espago se sentiam autoridades independentemente do cargo ou da
fun¢do que ocupassem; sentiam-se totalmente legitimadas, algo que eu, enquanto homem
e educador novato, raramente experimentava. Esse arranjo me fez sentir simultaneamente
deslocado e desafiado: deslocado por ocupar uma posi¢do minoritdria como homem
dentro das expectativas masculinas e, muitas vezes, como profissional ainda novato;
desafiado por perceber que, mesmo a margem da hierarquia formal, minha atuagdo
cotidiana tinha potencial de tensionar normas de género, cuidado e autoridade, revelando
as sutilezas do poder em um espago considerado simbolicamente feminino.

Anos mais tarde, dei um novo passo na minha trajetoria: inscrevi-me e fui
aprovado no processo seletivo aberto pela Secretaria Municipal de Educag¢do de Minas
Gerais para o preenchimento de uma vaga de Professor para a Educagdo Infantil e do 1°
ao 5° ano do Ensino Fundamental em Uberlandia-MG. Assumi a vaga e mantive-me na
funcao de educador infantil, mas logo percebi que o estranhamento em relagdo a minha
presenca ndo desapareceu. Mesmo ocupando um cargo formalmente superior, minha
experiéncia enquanto homem em uma escola de Ensino Fundamental I continuava
atravessada por olhares, expectativas e julgamentos sutis, reforcando que a hierarquia na
escola ndo se limita apenas a posi¢do no organograma, mas se entrelaga com normas de
género e representagdes sociais sobre masculinidade. As mulheres que ocupavam cargos
de supervisdo e coordenacdao continuavam a se sentir plenamente legitimadas em suas
fungdes, enquanto eu muitas vezes experimentava a sensacao de precisar reafirmar minha
autoridade e minha capacidade de cuidar e ensinar, lidando simultaneamente com a
vulnerabilidade de uma masculinidade situada em um espaco considerado
simbolicamente feminino.

Em tempos que se seguiram, dei o passo de ingressar como professor contratado
na mesma escola em que iniciei minha carreira na Educacdo Infantil. Desde o primeiro
momento, percebi que minha presenga continuava a ser notada de maneira diferenciada:
olhares controladores e formas implicitas de rejei¢do permaneciam, silenciosos, mas
muito claros. Em sala de aula, minha funcao foi conduzida de maneira semelhante a de
um professor eventual, ou seja, destinado a substituir colegas ausentes. Essa organizacao

parecia reiterar a ideia de que, naquela etapa da educagdo, o cuidado e a educagdo cabem
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naturalmente as mulheres, refor¢ando normas de género que limitam e qualificam quem
pode assumir determinadas responsabilidades.

A situagdo tornou-se ainda mais evidente no momento da escolha de turma para o
ano letivo: ouvi a coordenadora dizer: “Estamos organizando o ano escolar, a escolha é
para os que estdao ingressando neste ano. Para o Amaury, ficara a fungdo de professor
eventual”. Imediatamente, senti a tensdo entre minha qualificagdo formal e a atribuicao
que me era imposta. Respondi, tentando afirmar minha capacidade: “Mas minha
qualificacdo é para qualquer fun¢do educacional de uma escola”. Ainda assim, a
sequéncia do dia se conduziu para que aquela decisao permanecesse como final, deixando
evidente que, mesmo contratado, minha presenca como homem continuava mediada por
preconceitos implicitos € por uma estrutura hierarquica e simbdlica que reforcava a
centralidade feminina no cuidado e na docéncia da Educag¢ao Infantil.

Nesta mesma escola, ja como professor concursado, era 2016, periodo de escolha
de diretores para as escolas municipais, e a escola vivia um clima diferente nos dias que
antecederam a elei¢do para a dire¢do. Os corredores, que costumavam ser povoados pelo
barulho das criangas, estavam tomados por conversas baixas, olhares trocados
rapidamente e comentérios interrompidos quando alguém se aproximava. No ar, havia
uma mistura de expectativa e tensdo. A consulta a comunidade escolar mobilizava
servidores e familias, e, na Educacdo Infantil, esse movimento parecia ainda mais
carregado de sentidos, como se o futuro da escola estivesse sendo decidido ndo apenas
por critérios administrativos, mas por valores profundamente arraigados.

Quando anunciei minha candidatura a vaga de diretor, senti o apoio de parte dos
servidores se materializar em gestos simples: um sorriso encorajador, um “vai dar certo”
sussurrado na sala dos professores, a confianga expressa em reunides formais e informais.
Ao mesmo tempo, o contato com os pais era marcado por um certo distanciamento, por
perguntas que nunca eram feitas diretamente, mas que se faziam sentir no modo como eu
era observado, avaliado, medido. Era como se, antes mesmo de qualquer analise sobre
minha trajetoria ou propostas, meu corpo ja estivesse sendo lido como deslocado naquele
lugar.

Lembro-me com nitidez de uma conversa nos corredores, dita quase como
conselho, quase como adverténcia. Uma colega se aproximou e, em tom aparentemente
casual, perguntou: “Mas vocé estd querendo o qué aqui na escola? Ndo seria melhor ser
diretor de uma escola grande, de outra etapa da educacdo, la do Ensino Fundamental?

”. A pergunta ecoou em mim com forca. Ela ndo dizia respeito apenas ao cargo, mas ao
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lugar que me era permitido ocupar. Respondi que meu interesse era genuino, que eu podia
exercer aquela fun¢do da mesma forma que uma mulher a exercia. Ainda assim, senti que
minha resposta ndo confrontava apenas uma opinido individual, mas um imaginario
coletivo que associava a Educacao Infantil, e tudo o que ela representa em termos de
cuidado, proximidade e afetividade, ao feminino.

No dia da votagdo, o ambiente estava silencioso demais. Os passos ecoavam mais
altos no chao da escola, os cumprimentos eram breves, os olhares desviavam com
facilidade. Ao final do processo, mesmo com o reconhecimento explicito de parte dos
servidores, nao obtive o aval dos pais para assumir a direcdo escolar. O resultado trouxe
frustracdo, mas ndo surpresa. Naquele periodo, eu ja estava imerso no mestrado,
desenvolvendo a pesquisa Narrativas de Mim, dos Géneros e da Ciéncia na Docéncia da
Educacdo Infantil’’, o que me permitiu compreender aquele episédio para além do plano
pessoal. O que se decidiu ali ndo foi apenas uma elei¢ao, mas a reafirmagao de fronteiras
de género que delimitam quem pode, quem deve e quem dificilmente sera reconhecido
como legitimo na Educagao Infantil. Retomar essa cena hoje ¢ reconhecer como o género
operou de forma silenciosa, sensivel e contundente naquele dia, inscrevendo-se no meu
corpo e na minha trajetoria docente.

Concomitantemente, atuava em outro turno no cargo de Professor de Apoio
Escolar, funcao para a qual pretendia utilizar da formag¢do adquirida na pds-graduagdo em
Educagdo Especial e Inclusdo Educacional, realizada na Universidade Federal de
Uberlandia. A narrativa que se segue reforca e aprofunda o estranhamento vivido por mim
ao ocupar uma fung¢do diretamente relacionada ao cuidado e a educacao formal mais
proxima, especialmente no acompanhamento de um aluno com deficiéncias multiplas,
cadeirante. Desde o inicio, percebi que a minha presenga masculina nesse lugar acionava
olhares, siléncios e expectativas que ndo eram ditas, mas se faziam sentir no cotidiano
escolar.

Falar dessa marcacdo de género na Educagdo Infantil ¢ reconhecer uma
experiéncia que incidia sobre mim todos os dias, no modo como minha presenca era
observada e nas pausas carregadas de sentido quando eu assumia tarefas de cuidado. Com
frequéncia, percebia vigilancias excessivas, orientacdes nao solicitadas e rearranjos quase

imperceptiveis nas fungdes, sobretudo quando havia maior proximidade com as criangas.

37 A leitura da minha dissertagdo de mestrado encontra-se disponivel em: SOUSA, Amaury Lucatti. Narrativas de mim,
dos géneros e da ciéncia na docéncia da Educagdo Infantil. Uberlandia. 2018. 101 f. Dissertacdo (Mestrado em
Educacdo). Universidade Federal de Uberlandia, Uberlandia, 2018. DOI http://dx.doi.org/10.14393/ufu.di.2018.1355.
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Ao estar no chdo, nas rotinas e nos momentos de acolhimento, ndo era apenas
minha pratica pedagogica que parecia em avaliacdo, mas a propria legitimidade da minha
presenca enquanto homem. Historicamente associada ao feminino, a Educacao Infantil se
mostrava um espago normatizado, onde expectativas eram previamente tragadas e onde
minha atuagdo produzia estranhamentos silenciosos.

Nada era proibido explicitamente; eram pequenos deslocamentos e ajustes
cotidianos que revelavam como a escola sustenta fronteiras de género mesmo quando
afirma principios de inclusao e igualdade.

Assim, em determinado momento, associei ao meu cargo docente o que chamamos
de aumento de carga hordria, atuando como professor de apoio no Atendimento
Educacional Especializado (A.E.E.), fungdo voltada ao acompanhamento de alunos com
deficiéncia em sala de aula, com vistas a sua inclusdo. Foi nesse contexto que passei a
perceber com mais nitidez a divisdo generificada das tarefas. As atividades de cuidado
direto, como o banho ¢ a higienizagdo do aluno, eram sistematicamente atribuidas a
mulheres que atuavam como apoio (Profissional de Apoio Escolar®®) na escola, e niio ao
professor que permanecia a maior parte do tempo com o aluno, no caso, eu. Essas tarefas,
frequentemente  classificadas como  “menores”, eram naturalizadas como
responsabilidade feminina, revelando uma hierarquizagdo do trabalho em que o cuidado
corporal, embora indispensavel, era desvalorizado e deslocado para mulheres, enquanto
a docéncia formal permanecia associada a uma suposta neutralidade técnica. Essa
vivéncia evidenciou, de forma sensivel e concreta, como as relagdes de género atravessam
a organizacdo do trabalho escolar e produzem estranhamentos, silenciamentos e
desigualdades que se sustentam na rotina, muito mais do que em discursos explicitos.

Continuei refletindo sobre os caminhos que minha carreira poderia tomar dentro
da escola, tentando compreender onde eu poderia atuar e ser reconhecido, ou menos
estranhado. Na minha turma de graduagdo, ao final do curso, tinhamos a possibilidade de
escolher uma unica modalidade especializada, além da habilitacdo para atuar no
magistério da Educag¢do Infantil e das séries iniciais do Ensino Fundamental:
Supervisdo/Orientagdo Escolar ou Inspecdo Escolar. Ao término, optei pela Inspecdo
Escolar, movido nao apenas pela curiosidade sobre o funcionamento interno e externo da

escola, mas também pelo desejo de criar novas oportunidades, de acessar novos espagos

38 Profissional cujas algumas das atribui¢des sdo: acompanhar, orientar, estimular e executar a higiene pessoal dos
alunos, observando as altera¢des em termos de saude e nutrigdo; de acordo com a Lei N° 11.967, de 29 de setembro de
2014. Dispde Sobre o Plano De Carreira Dos Servidores do Quadro da Educag@o da Rede Publica Municipal de Ensino
de Uberlandia e da Outras Providéncias.
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em que minha presenga pudesse ser reconhecida e legitimada, mesmo diante de uma
estrutura historicamente feminilizada.

Sentia que ainda precisava estudar mais, aprofundar meus conhecimentos, ampliar
minha visdo sobre as praticas educativas e os espacos de poder na escola. Por isso, me
inscrevi em uma Especializagao em Supervisao e Orientacdo Educacional. Cada aula e
cada leitura me fizeram refletir sobre como normas de género e hierarquia influenciam a
forma como homens e mulheres se posicionam na escola. Essa trajetoria me permitiu
disputar e ser aprovado em um novo processo seletivo, desta vez para o cargo de
Supervisor Educacional no Ensino Fundamental, hoje chamado Analista Pedagdgico na
Rede Publica Municipal de Educagdo de Uberlandia-MG.

Ao olhar para tras, percebo que minhas escolhas académicas e profissionais
sempre estiveram atravessadas pela experiéncia concreta da docéncia, pelos
estranhamentos que vivi como homem em um espaco feminilizado e pela necessidade de
compreender, de forma critica, como se constroem relacdes de poder, cuidado e
autoridade dentro da escola. Cada decisdo, cada curso, cada processo seletivo foi também
um exercicio de posicionamento sobre minha prépria masculinidade, uma tentativa de
ocupar espagos ¢ repensar limites, mostrando que ¢ possivel tensionar normas ¢ abrir
caminhos para outras formas de existir ¢ atuar na Educagdo Infantil ¢ no Ensino

Fundamental.

5.4 Da contratacio a efetivacao: habitar a funcio de analista pedagogico na escola
publica

“Grandes rupturas radicais, divisoes binarias e macigas? As vezes. E mais
comum, entretanto, serem pontos de resisténcia moveis e transitorios, que
introduzem na sociedade clivagens que se deslocam, rompem unidades e suscitam
reagrupamentos, percorrem os proprios individuos, recortando-os e o0s
remodelando, tragando neles, em seus corpos e almas regioes irredutiveis ”.

Michael Foucault (1988, p. 107)

Ao escolher esta epigrafe, reconheco-me numa postura que desconfia das grandes
rupturas espetaculares e das divisdes bindrias rigidas, homem x mulher, como Unicas vias
possiveis de transformagdo. Na minha trajetoria no interior da escola, as mudangas de
espacos, cargos e fungdes, tanto aquelas que vivi quanto as que observei, raramente se

deram por cortes nitidos ou por posicionamentos radicalmente opostos. Elas aconteceram,
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na maior parte das vezes, de forma sutil, instavel e provisoria, inscritas no cotidiano
escolar, nos arranjos possiveis, nas negociacdes silenciosas € nas expectativas nem
sempre verbalizadas.

Esses deslocamentos apareceram como pequenos gestos de resisténcia e de
adaptacao, especialmente quando minha presen¢a masculina tensionava um espago
considerado simbolicamente feminino. Ao ocupar determinados lugares, fui sendo
convocado ora a suavizar tragos, ora a assumir posturas associadas a uma masculinidade
legitimada, revelando como a escola ndo apenas organiza fungdes, mas regula corpos,
afetos e performances de género. Ainda que discretos, esses movimentos produziram
fissuras significativas nas normas e expectativas sociais que me atravessam € me
constituem, mostrando que a transformacdo, nesse contexto, se d4& menos por rupturas
declaradas e mais por deslocamentos cotidianos, ambiguos e continuamente negociados.

Esses pontos de resisténcia, como tenho procurado mostrar, ndo se apresentam
como lugares fixos ou definitivos. Eles se movem, deslocam o que parecia estavel e me
colocam em processos continuos de recomposicao, tanto nas relagdes que construo quanto
na forma como passo a me reconhecer. Ao ocupar espagos socialmente percebidos como
improprios para o meu corpo e para a identidade que me ¢€ atribuida, vou compreendendo
que essas “clivagens” nao incidem apenas sobre o coletivo escolar, mas também me
atravessam de maneira intima. Desse modo, produzem pequenas fissuras internas que me
conduzem a negociagdes constantes sobre quem sou, como me posiciono e de que forma
existo nesses contextos, em um movimento cotidiano, discreto e inacabado de adaptagao
e reinvencgao.

Sinto que essas resisténcias percorrem o meu proprio corpo € minhas emogoes,
recortando-me e remodelando-me. Nio se trata apenas de um embate externo com normas
de género ou expectativas institucionais, mas de um processo interno, por vezes doloroso,
no qual sou atravessado por for¢as contraditdrias. Nesse percurso, vou sendo constituido
entre adequacdes e recusas, entre pertencimentos possiveis e estranhamentos persistentes.

Por fim, reconheco em mim aquilo que a epigrafe chama de “regides irredutiveis”.
Sdo zonas da minha experiéncia que ndo se deixam capturar completamente pelas normas,
lugares de resisténcia silenciosa que permanecem mesmo diante das tentativas de
enquadramento. E nesses espacos que encontro a possibilidade de existir de forma mais
inteira, ainda que atravessada por conflitos, e de compreender minha trajetéria como um
processo inacabado, marcado por deslocamentos, recomposi¢des e pela invengdo

continua de mim mesmo.
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Recordando, no ano seguinte aos relatos como professor da Educacao Infantil, em
2017, ingressei no cargo de supervisor da Educagdo Infantil, experiéncia atravessada por
falas ouvidas nos bastidores que questionavam como um homem poderia assumir uma
funcdo de supervisdao nesse segmento. Essas vozes, muitas vezes sussurradas em
corredores ou compartilhadas em conversas informais, nao se dirigiam diretamente a
mim, mas produziam um campo de suspei¢do que antecedia qualquer avaliacdo do meu
trabalho. No cotidiano da escola, fui compreendendo que tais questionamentos nao
diziam respeito apenas ao cargo que eu ocupava, mas ao modo como diferentes
masculinidades eram acionadas, hierarquizadas e negociadas naquele espaco. A partir das
contribuicdes de Raewyn Connell, passei a reconhecer que a masculinidade que eu
encarnava nao correspondia a masculinidade hegemonica, tradicionalmente associada a
autoridade incontestavel e ao distanciamento do cuidado, mas era frequentemente
deslocada para posi¢des subordinadas ou tolerada de forma cimplice.

No primeiro ano de atuagdo, nos dias em que precisei lidar com pais e maes
considerados “dificeis”, essa dinAmica tornou-se ainda mais evidente e, de certo modo,
mais incomoda para mim. Quando surgiam situacdes de conflito mais acirradas,
reclamagdes insistentes ou tensdes que exigiam mediagdo, meu nome era prontamente
lembrado e meu corpo, convocado. Eu era chamado ndo apenas como supervisor, mas
como homem, como se a minha presenca pudesse impor limites, acalmar dnimos ou
produzir uma autoridade que, naquele momento, parecia faltar. Sentia que se esperava de
mim uma postura firme, segura e até dura, associada a uma masculinidade mais proxima
do modelo hegemonico, socialmente legitimada para lidar com o confronto.

Essa convocagdo, no entanto, vinha carregada de ambivaléncias. Se, por um lado,
eu era acionado como recurso institucional de poder, por outro, percebia que essa mesma
masculinidade era vigiada e restringida em outros momentos, especialmente quando o
trabalho se aproximava do cuidado, do afeto e da escuta sensivel. A oscilagdo entre ser
visto como inadequado para a Educacdo Infantil e, a0 mesmo tempo, necessario para
“resolver problemas” produziu em mim um sentimento persistente de deslocamento,
como se eu transitasse entre lugares que nunca me pertenciam por inteiro.

Esta experiéncia me leva a compreender, de forma concreta, que a escola ndo se
constitui apenas como um espaco de formacdo das criangas, mas também como um
dispositivo que fabrica, regula e hierarquiza masculinidades. No cotidiano institucional,
fui aprendendo que determinadas masculinidades sdo autorizadas a emergir apenas em

situacdes especificas, geralmente associadas ao controle, & mediacdo de conflitos e a

143



autoridade, enquanto outras permanecem silenciadas, questionadas ou submetidas a
permanente vigilancia. Lidar com pais e maes em situagdes de conflito revelou, assim,
ndo apenas tensoes pedagdgicas ou administrativas, mas os modos sutis pelos quais o
género ¢ continuamente produzido, negociado e disciplinado no interior da escola. Essa
vivéncia articula-se diretamente com a analise de Michel Foucault em Os Anormais
(2008), quando o autor afirma que “o anormal ¢, antes de tudo, aquele que deve ser
corrigido. E em torno dele que se organizam as técnicas de vigilancia, de exame e de
normaliza¢ao”. De modo semelhante ao que ocorre no ambito doméstico, em que o0s
homens sao frequentemente afastados dos momentos de cuidado intimo, a escola também
opera um dispositivo que desloca o corpo masculino dessas praticas, inscrevendo-o no
campo da suspeita. Ao experimentar esse lugar, compreendi que o estranhamento nao se
dirigia propriamente a mim enquanto individuo, mas a produ¢do de um corpo docente
masculinizado percebido como potencialmente inadequado e, por isso, constantemente
vigiado e regulado.

Ao viver a Educacdo Infantil, também enquanto supervisor, percebi que a
masculinidade que eu encarnava ndo se ajustava a um modelo tnico ou hegemonico, mas
era constantemente tensionada, deslocada e redefinida nas relacdes cotidianas. Nesse
sentido, retomando a epigrafe de Michel Foucault, ao afirmar que “é mais comum [...]
serem ponto de resisténcia moveis e transitorios, que introduzem clivagens que se
deslocam, rompem unidades e suscitam reagrupamentos, percorrem o0S proprios
individuos, recortando-os e os remodelando, tracando neles, em seus corpos e almas
regiodes irredutiveis” (Foucault, 1988, p. 107) ajuda-me a compreender como diferentes
masculinidades sdo produzidas e hierarquizadas no interior da escola. O meu corpo nao
era simplesmente aceito ou recusado, mas permanentemente recortado por essas
“clivagens”: em alguns momentos, era legitimado como professor/supervisor; em outros,
afastado das praticas de atengdo mais proéxima com as criangas; em outros, ainda,
submetido a uma vigilancia silenciosa. Essas experiéncias evidenciam que nao ha uma
masculinidade unica em jogo, mas masculinidades multiplas, produzidas na intersec¢do
entre cuidado, autoridade, afeto e suspei¢cdo. Desse modo, a escola se revela como um
territério em que as masculinidades sdo permanentemente colocadas em disputa, ora
acomodadas as normas vigentes, ora tensionadas por elas, deixando no meu corpo sinais
de uma inser¢ao sempre incompleta e de um deslocamento que nunca se encerra.

Deixo registrada aqui uma memoria que ainda hoje reverbera em mim: o momento

em que ingressei no cargo de supervisor escolar na Educagdo Infantil. Antes mesmo de
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ocupar fisicamente aquele espago, minha presenca ja era comentada, € questionada, nos
bastidores. O que circulava ndo dizia respeito & minha formagdo ou a minha trajetoria
profissional, mas ao fato de eu ser um homem assumindo um cargo historicamente
associado ao feminino.

Lembro-me de uma conversa informal, com uma amiga da mesma area, quase
despretensiosa, na qual compartilhei: “Vou trabalhar como supervisor na Educagdo
Infantil”. A resposta veio em tom de espanto, carregada de estranhamento: “Fiquei
sabendo... e ouvi da dire¢do que ‘demoraram para mandar um supervisor, e ainda
mandam um homem?’”.

O impacto dessa fala foi profundo. O choque nao esteve apenas no contetido, mas
na constatacdo de que, antes mesmo da minha chegada, meu corpo ¢ minha identidade ja
haviam sido lidos como inadequados para aquele lugar. Senti, ali, que ndo seria recebido
apenas como profissional, mas como uma presenga que desorganizava expectativas
naturalizadas sobre quem pode ou ndo ocupar determinados cargos na Educagdo Infantil.

Ainda assim, ou talvez por isso mesmo, reafirmei para mim aquilo que sustentava
minha escolha e meu percurso: sim, eu vou. Nao ha diferenca que me desqualifique.
Minha formag¢do, minha experiéncia e meu compromisso ético-pedagogico me habilitam
plenamente ao exercicio da supervisdo escolar. Assim como tradicionalmente
preconizado para uma mulher, enquanto homem, também sou capaz de executar as tarefas
que essa etapa e cargo educacional me atribuem. Essa vivéncia marcou profundamente
minha compreensdo sobre género, pertencimento e os limites simbolicos impostos aos
corpos no cotidiano escolar.

A partir desse episodio, passei a carregar comigo uma série de expectativas
negativas que foram se acumulando de forma silenciosa e pesada. Antecipei olhares de
desconfianca, resisténcias veladas, comentarios sussurrados nos corredores e a
necessidade constante de provar que eu merecia estar ali. Cada passo dado em diregdo a
escola vinha acompanhado de um misto de ansiedade e alerta, como se eu precisasse estar
sempre em estado de defesa. Criei, internamente, a expectativa de ndo pertencimento, de
que meu erro ndo seria lido como humano, mas como confirma¢do de uma suposta
inadequagdo masculina naquele espaco. Esse processo me atravessou emocionalmente,
afetando minha seguran¢a e minha forma de me apresentar no trabalho, revelando como
as normas de género, mesmo quando nao explicitadas, produzem efeitos concretos sobre

os sentimentos, as escolhas e a constru¢do de si no cotidiano profissional.
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Ainda nessa mesma escola, deparei-me com outras demarcagdes de género que
emergiam em situa¢des aparentemente corriqueiras do cotidiano. Em uma conversa com
responsdveis, um pai questionou de forma direta a organizacdo da sala do filho,
perguntando por que havia ali “brinquedos de mulheres”, como fogdezinhos,
geladeirinhas e panelinhas, € demonstrando incomodo ao saber que o menino brincava
com aqueles objetos. Acrescentou que esse tipo de brincadeira ndo era permitido em sua
casa e que, segundo a igreja que frequentava, “isso ndo ¢ de Deus”. Ao argumentar que
as fungdes domésticas ndo pertencem exclusivamente as mulheres e que homens também
realizam, ou deveriam realizar, o trabalho de casa, minha fala foi seguida por um siléncio
denso, que evidenciou os limites do didlogo naquele espago.

A cena tornou-se, para mim, uma chave de leitura sobre como se constroem as
chamadas “coisas de meninos” e “coisas de meninas”. Os brinquedos em questdo nio
carregam uma esséncia feminina; sdo objetos historicamente associados ao cuidado e ao
trabalho doméstico, praticas culturalmente atribuidas as mulheres. Como propoe Judith
Butler, o género ndo ¢ uma substancia, mas um efeito produzido pela repeti¢ao de atos,
gestos e normas que, ao longo do tempo, passam a parecer naturais. Brincar, escolher ou
recusar determinados brinquedos constitui, assim, uma forma de performar o género
desde a infancia. Ao afirmar que aquela brincadeira ndo era permitida e que “ndo ¢ de
Deus”, o pai acionava um regime moral que buscava interromper essa performance
considerada desviante, reinscrevendo o menino em um roteiro de masculinidade
socialmente legitimado. A casa e a igreja emergiram, nesse momento, como instancias
pedagdgicas que antecedem e atravessam a escola, reforgando fronteiras rigidas entre o
masculino e o feminino. O siléncio que se seguiu a minha fala, longe de ser neutro, operou
como um mecanismo de conten¢ao, sinalizando os limites do que pode ser dito e vivido
naquele contexto. Assim, a escola revelou-se como um espaco de disputa performativa,
onde diferentes regimes de verdade sobre género se confrontam, e no qual meu proprio
corpo docente se tornou parte visivel dessa tensao, ora autorizado, ora deslocado, sempre
em negociagao.

Em outros momentos, durante a orienta¢ao de docentes, notei como certas praticas
que eu sugeria para dinamizar a rotina ou para envolver os meninos em atividades de
cuidado eram recebidas com cautela, como se a masculinidade fosse incompativel com
essas agoes. Era preciso, entdo, equilibrar assertividade e sensibilidade, legitimar minhas
propostas sem infringir a logica implicita de que o cuidado e a atencdo as criangas

permaneciam “coisas de mulheres”. Cada gesto, cada palavra ou sugestdo tornava-se,
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assim, uma forma de performar uma masculinidade dentro da supervisao, buscando
construir autoridade sem se afastar da fun¢do pedagdgica, numa negociacdo continua
entre visibilidade, estranhamento e pertencimento. Essa experiéncia reflete precisamente
o que Pierre Bourdieu (2017, p. 35) aponta ao analisar os mecanismos de diferenciagao
simbdlica:
(...) assim, o que o discurso mitico professa de maneira, apesar de tudo,
bastante ingénua, os ritos de instituicdo realizam da forma mais
insidiosa, sem duavida, porém mais eficaz simbolicamente. Eles se
inscrevem na série de operacoes de diferenciagdo visando a destacar em
cada agente, homem ou mulher, os signos exteriores mais
imediatamente conformes a defini¢do social de sua distin¢do sexual, ou
a estimular as praticas que convém a seu sexo, proibindo ou

desencorajando as condutas improprias, sobretudo na relagdo com o
outro sexo.

Ao observar a recepcao das minhas propostas, percebi que essas normas nao
estavam apenas implicitas, mas se manifestavam de forma concreta e cotidiana,
orientando silenciosamente o que eu podia ou ndo fazer como homem na escola.

Esse entendimento foi se consolidando ao longo do curto periodo em que
permaneci naquela escola, durante um unico ano de contrato, quando percebi que o
estranhamento em relagdo a presenca de um homem na Educagdo Infantil persistia,
independentemente de cargos, funcdes ou posicdes hierarquicas que eu ocupasse. Em
diferentes situagdes, tornava-se evidente que, para a dire¢do e para parte da equipe, o
fazer escolar naquele segmento era concebido como essencialmente feminino, o que fazia
com que meu corpo permanecesse marcado pela inadequacgdo. Assim, mais do que uma
resisténcia pontual, tratava-se de uma logica institucionalizada que atravessava as praticas
cotidianas e reafirmava a ideia de que certos espagos, gestos € modos de cuidar nao me
pertenciam plenamente, mantendo-me em um lugar de presenca tolerada, mas nunca
completamente legitimada.

A medida que minha experiéncia se desenrolava naquele contexto escolar, fui
percebendo que o estranhamento em relacdo a minha presenga masculina na Educagao
Infantil ndo se dissolvia com o tempo, nem com o acumulo de experiéncia ou
responsabilidades. Independentemente das fungdes que eu desempenhava, tornava-se
evidente que, para a direcao e para parte da equipe, o fazer escolar naquele segmento
permanecia profundamente marcado como feminino. Foi nesse contexto que os espagos
de gestdo comecaram a surgir como uma possibilidade concreta de deslocamento. Nao se

tratava de abandonar a escola, mas de buscar um lugar onde meu corpo fosse menos
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interpelado pelo cuidado direto e onde minha masculinidade pudesse se tornar mais
inteligivel, ainda que a custa de novos enquadramentos institucionais.

Para mim, a passagem para os espagos proximos da gestdo ndo se configurou
como uma ruptura com as dindmicas de género que atravessam a escola, mas como parte
de um processo de acomodacdo normativa que precisei aprender a negociar. Ao deslocar
meu corpo masculino do cuidado direto para a supervisdo escolar, percebi como a
instituicdo reafirmava a divisdo generificada do trabalho: certas fungdes continuavam
sendo lidas como femininas, enquanto outras se tornavam territorio privilegiado de
masculinidades legitimadas. Foi a partir desse deslocamento que comecei a experienciar
os desafios do cargo de diretor escolar, observando e refletindo sobre como minha
identidade, minha masculinidade e meu exercicio do poder se entrelagavam e eram

constantemente tensionados no cotidiano institucional.

5.5 A entrada na direcio: entre normas, expectativas e deslocamentos

“Ao ocupar a dire¢do, ndo deixei de ser atravessado pelas normas da escola; apenas passei a
habita-las por outro lugar”.

Amaury Lucatti Sousa (2026)

Assumi a dire¢do escolar em um contexto marcado por continuidades e tensdes ja
conhecidas. Minha nomeacao ndo ocorreu em um vazio institucional, mas foi marcada
por expectativas explicitas e implicitas sobre o que significa dirigir uma escola de
Educagado Infantil e, sobretudo, sobre quem pode ocupar legitimamente esse lugar. Ao
atravessar a porta da sala da direcdo pela primeira vez, compreendi que aquele espaco
concentrava ndo apenas fungdes administrativas e pedagogicas, mas também um conjunto
de normas, siléncios e olhares que reorganizavam minha presenca na escola. Se,
anteriormente, meu corpo masculino era objeto de estranhamento nos espacos do cuidado
e da docéncia, ali ele passava a ser investido de autoridade, sem que isso significasse o
desaparecimento das regulagdes de género. Ao contrario, a dire¢do revelou-se como um
ponto estratégico, em que masculinidade, gestao e poder se entrelagam, exigindo de mim
uma constante negociacdo entre escuta, comando, sensibilidade pedagogica e a

expectativa institucional de firmeza e controle.
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Em 2023, participei de um processo seletivo®® para concorrer ao cargo de diretor
escolar na rede municipal de educagdo de Uberlandia-MG. Diferentemente dos anos
anteriores, marcados por eleicdes internas ou por indicagdes de natureza politico-
administrativa, esse novo modelo de provimento do cargo se apresentou como uma
inflexao importante na forma de acesso a gestao escolar. Nao se tratava apenas de disputar
uma fun¢do, mas de submeter minha trajetoria profissional, meus saberes acumulados e
minhas concepg¢des de educacdo a um crivo institucional que reorganizava, também
simbolicamente, quem poderia ou ndo ocupar a diregdo de uma escola.

Esse processo foi decisivo para o meu ingresso na funcao de diretor em uma escola
de Educacao Infantil que atende criangas de 1 a 3 anos, etapa historicamente associada ao
cuidado e fortemente marcada pela presenga feminina. O mandato, com vigéncia para o
quadriénio de 2024 a 2027, implicou uma ruptura concreta e subjetiva em minha trajetoria
profissional: deixei de atuar nos cargos de Analista Pedagdgico e de Professor da
Educacdo Infantil, nos quais sou concursado no municipio de Uberlandia, para assumir
um lugar de gestao atravessado por expectativas, normas e disputas especificas.

Reconhego que, sem essa via de acesso, o processo seletivo, dificilmente eu teria
chegado a direcdo escolar. Minha entrada ndo se deu por redes de indica¢do, nem por
capital politico acumulado, mas por um dispositivo que, a0 mesmo tempo em que se
apresenta como técnico € meritocratico, também produz novos modos de legitimacao,
pertencimento e estranhamento. Habitar esse lugar passou a exigir de mim nao apenas
competéncias administrativas, mas um constante exercicio de leitura critica sobre o modo
como género, poder e autoridade se articula no cotidiano da escola.

Naquele ano, o processo seletivo que daria acesso ao cargo de diretor escolar
estabelecia como uma de suas regras que o/a candidato/a fosse profissional efetivo, lotado
na escola & qual concorreria e integrante do quadro da educagdo municipal. A primeira
vista, tratava-se de um critério técnico, quase neutro. No cotidiano, porém, essa exigéncia
implicava habitar um territério j4 marcado por hierarquias, disputas e aliangas. Estar na
escola em que se pretendia assumir a direc¢do significava conviver diariamente com quem
ocupava o cargo e, sobretudo, com seus apoios, afetos e resisténcias. Cada passo, cada

posicionamento, cada siléncio parecia ser observado, interpretado e, por vezes, julgado.

3% Em Uberlandia-MG, o provimento da fungdo de diretor escolar em 2023 foi regulamentado por ato administrativo,
com base no Decreto Municipal n® 19.923/2022, que institui o processo de certificagdo para diretores da rede municipal,
e operacionalizado pelo Edital n® 002/2023 — Processo Seletivo Simplificado Publico, fundamentado na legislacdo
municipal de carreira da educacdo (Lei n°® 11.967/2014 e alteragdes).
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No municipio de Uberlandia, naquele mesmo periodo, um episddio ganhou ampla
repercussdo entre os profissionais da rede, ndo em minha escola de origem, mas em outra
unidade de Educacgao Infantil. Um homem também pleiteava o cargo de diretor. O simples
fato de ser um profissional do sexo masculino concorrendo a direcdo de uma escola que
atende criangas pequenas tornou-se muni¢cdo para a gestdo da época e para seus
apoiadores. Rapidamente, comecaram a circular boatos, insinuagdes e narrativas que
buscavam deslegitimé-lo, sugerindo-o como alguém “inadequado” para o cargo.
Fotografias retiradas de suas redes sociais pessoais, fragmentos de sua vida privada e
elementos de sua expressao estética foram mobilizados como estratégias de ataque, numa
tentativa explicita de destruir sua imagem publica e inviabilizar sua investidura na fun¢ao.

Esse tipo de exposi¢do violenta ndo me parecia casual. Perguntava-me, em
siléncio, se 0 mesmo teria ocorrido caso a candidata fosse uma mulher. Tudo indicava que
ndo. Aquele homem foi transformado em um problema, em uma ameaga, em um corpo
fora de lugar. Ainda assim, apds disputas intensas e enfrentamentos prolongados, ele
conseguiu assumir o cargo de diretor em uma escola de Educacao Infantil. Por relatos de
colegas que hoje atuam naquela unidade, sei que sua presenga continua sendo alvo de
sancdes internas, olhares atravessados e resisténcias veladas por parte de grupos que
insistem em afirmar que sua existéncia naquele espago ¢ estranha, inadequada ou
deslocada.

O que estava em jogo ndo era apenas a ocupacdo de um cargo, mas a produgao de
um discurso perigoso: o de que a Educacao Infantil &, por natureza, um territdrio feminino
e que a presenca de um homem, especialmente um homem homossexual, representaria
um risco as criangas. O masculino e a sexualidade desse sujeito foram acionados contra
ele como marcas de suspei¢do. Sua forma de estar no mundo, sua expressividade corporal
e sua liberdade artistica passaram a ser lidas ndo como poténcia, mas como ameaca.

Diante de todo esse burburinho, senti-me particularmente ameagado. Eu também
buscava algo semelhante. Encontrava-me em uma condi¢cdo muito proxima a daquele
rapaz: sou homossexual, sou homem e concorria ao cargo de diretor em uma escola de
Educacdo Infantil. Ao acompanhar aquela histdria, fui atravessado por memorias de
outros processos, de enfrentamentos anteriores, de olhares longos demais, de siléncios
incomodos e de perguntas nunca feitas diretamente, mas sempre insinuadas. Perguntava-
me, com um misto de medo e lucidez: estaria eu também sob ameaga? Até que ponto
minha trajetoria, meu corpo e minha sexualidade poderiam ser mobilizados contra mim

no momento em que eu ousasse ocupar um lugar que historicamente me foi negado?
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Essa inquietacdo ndo era abstrata. Ela se inscrevia no corpo, no cotidiano e nas
escolhas que passei a fazer. Mais do que disputar uma fun¢ao, eu percebia que disputar a
direcdo de uma escola de Educacdo Infantil significava enfrentar uma ordem de género
profundamente naturalizada, uma ordem que decide quem pode cuidar, quem pode
mandar, quem pode ser visto como confiavel e quem precisa ser constantemente vigiado.

Apbs a conclusdo do processo seletivo, fui aprovado em primeiro lugar,
concorrendo diretamente com a diretora vigente da escola. O resultado oficial, embora
marcasse uma conquista institucional, ndo encerrou as disputas que pontuaram minha
trajetoria até aquele momento. Ao assumir a dire¢ao, tornou-se evidente que o cargo nao
se limita a uma fungdo administrativa, mas se constitui como um lugar simbdlico,
atravessado por expectativas historicas, afetivas e corporais que definem quem pode ser
reconhecido como autoridade legitima na Educacdo Infantil. Ao narrar essa experiéncia,
tomo o vivido como analisador institucional, compreendendo, com o educador René
Lourau (2014), que certos acontecimentos fazem emergir as normas e contradi¢des que
organizam a vida escolar.

Minha presenga contrastava de modo significativo com a das gestdes anteriores.
A ultima diretora era frequentemente descrita como uma “maezona”, atributo reiterado
com afeto por seus apoiadores e amplamente reconhecido como desejavel para a direcao
de uma escola que atende criangas pequenas. Esse perfil maternalizado, cuidador,
protetivo, afetivo, opera como um regime de verdade, sustentando a associagdo quase
naturalizada entre autoridade, cuidado e corpo feminino. Como aponta Foucault (2014),
as verdades que organizam as institui¢des ndo sao neutras, mas produzidas no interior de
relagdes de poder que as legitimam e as fazem circular. Nao se trata, aqui, de desqualificar
o cuidado ou o feminino, mas de problematizar a producdo historica de um tinico modelo
legitimo de gestao escolar nessa etapa da educagao.

Gradualmente, compreendi que a comunidade escolar ndo projeta apenas
competéncias técnicas sobre quem ocupa a dire¢do, mas espera que esse lugar seja
habitado por um corpo especifico, investido de determinados modos de sentir, cuidar e
exercer autoridade. Ainda que tal corpo seja uma constru¢do simbolica, ele organiza
praticas, discursos e afetos. Na Educacao Infantil, a dire¢do ¢ frequentemente imaginada
como extensdo da maternagem, o que restringe o reconhecimento da autoridade aqueles
corpos capazes de performar esse ideal. Nesse sentido, trata-se de uma norma de género
reiterada performativamente, tal como propde Butler (2012), produzindo efeitos de

pertencimento e exclusao.
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Ao adentrar esse espaco como homem homossexual, eu ndo escapava as normas
que o regulam; ao contrario, tornava visiveis seus mecanismos de funcionamento ao
habita-las de outro modo. Minha presenga tensionava tanto as expectativas de género
quanto os modelos de masculinidade considerados legitimos nesse contexto,
aproximando-se do que Connell (2005) descreve como masculinidades subordinadas,
posicdes permanentemente avaliadas e hierarquizadas em relaciao a um ideal hegemonico.

As memorias do episodio vivido por outro diretor, ocorrido meses antes em uma
escola da rede, reapareciam como um alerta silencioso, compondo o campo de forgas no
qual minha propria experiéncia se inscreve. O medo que senti naquele momento nao pode
ser compreendido apenas como afeto individual, mas como efeito de uma ordem de
género que produz vigilancias, suspei¢des e hierarquias no interior da escola. Trata-se de
um medo socialmente produzido, que opera como tecnologia de regulacdo dos corpos
dissidentes e delimita quem pode ocupar determinados lugares com legitimidade.

Atuo, entdo, como diretor escolar em uma escola municipal de Educagao Infantil,
modalidade creche, que atende criancas de 1 a 3 anos, com 110 matriculas distribuidas
em cinco salas, caracterizando-se como uma unidade de pequeno porte da rede municipal
de Uberlandia-MG. Trata-se de um contexto institucional reduzido, sem vice-direcao, no
qual as relagdes sdo intensas e a presenga dos sujeitos se torna rapidamente visivel no
cotidiano.

Nesse espaco, minha atuagdo ndo se restringe as atribui¢des burocraticas ou
administrativas do cargo; ela se desdobra na afirmagdo cotidiana da minha propria
existéncia como homem homossexual. Ao ndo ocultar aspectos da minha vida, minha
orientagdo sexual, meu estado civil, a presenga do meu marido nas narrativas simples do
dia a dia, assumo uma postura que ultrapassa o ambito privado e se inscreve como gesto
ético-politico. Trata-se de uma escolha consciente de ndo fragmentar minha identidade
para caber nas expectativas silenciosas de neutralidade que, muitas vezes, recaem sobre
sujeitos dissidentes.

Essa visibilidade tensiona a heteronormatividade que ainda estrutura relagdes,
imagindrios e expectativas no interior da escola, especialmente em um campo
historicamente associado ao feminino e a maternagem. Ao ocupar a gestdo na Educacdo
Infantil sem apagar quem sou, desestabilizo a suposi¢cdo de que lideranca, autoridade e
referéncia institucional estejam vinculadas a modelos familiares tradicionais ou a

performances especificas de género. Minha presenga, nesse sentido, produz
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deslocamentos: ela convoca colegas, familias e a propria institui¢do a ampliarem seus
repertdrios sobre quem pode cuidar, decidir, conduzir e representar.

Mais do que combater estigmas, essa postura contribui para alargar os horizontes
de reconhecimento. Ao existir publicamente como gestor ¢ homem gay, afirmo que
cuidado, autoridade e lideranca nao sao atributos naturais derivados de identidades
normativas, mas construcdes relacionais, produzidas no encontro, na escuta, na
responsabilidade compartilhada e na competéncia profissional. Assim, minha pratica
cotidiana passa a operar também como pedagogia social: ensina, pelo exemplo, que a
pluralidade de existéncias nao ameaga a escola, ao contrario, a fortalece enquanto espaco
de democracia e convivéncia.

Assumir a direcdo passou a significar, portanto, um exercicio cotidiano de
negociacdo com o imagindrio escolar, no qual cuidar, gerir e liderar precisavam ser
continuamente reafirmados fora do modelo da “diretora-mae”, representagao
historicamente construida que associa a autoridade feminina, na Educacdo Infantil, a
atributos naturalizados como sensibilidade, abnegacao e disposi¢ao para o cuidado. Tal
figura ndo € neutra; ela ¢ produto de uma organizacao social das diferencgas, como nos
permite compreender Joan Scott ao afirmar o género como categoria Util de anélise
historica. Nesse enquadramento, lideranga ¢ maternagem tendem a se fundir, como se a
legitimidade da gestdo derivasse de disposi¢des consideradas “naturais” as mulheres.

Ao ocupar esse lugar sendo homem, minha presenga tensiona essa matriz
normativa e evidencia que tais expectativas ndo sdo esséncias, mas constru¢des sociais
reiteradas. Como argumenta Judith Butler, o género se sustenta na repeticao de atos que
produzem a aparéncia de uma substancia estavel. Ao gerir sem corresponder a figura da
“diretora-mae”, torna-se visivel que cuidado, autoridade e liderangca ndo emanam de
identidades fixas, mas de praticas performativamente construidas no cotidiano
institucional.

Essa negociacdo ndo se deu sem tensdes, mas também nao pode ser lida como
simples adaptagdo. Trata-se de um modo de habitar a norma que, a0 mesmo tempo, a
reproduz e a desloca, tornando visiveis sua historicidade e seus limites.

Dessa forma, minha entrada efetiva na dire¢do ndo pode ser compreendida apenas
como desfecho bem-sucedido de um processo seletivo, mas como continuidade de um
percurso marcado por disputas de género, sexualidade e poder no interior da escola. Ao

ocupar a dire¢do, sigo atravessado pelas normas institucionais que regulam esse espaco;
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¢ justamente ao habita-las por outro lugar que essa experiéncia se configura como gesto
politico, analitico e formativo, coerente com uma perspectiva de autoetnografia critica.

Os dias foram se sucedendo entre as demandas administrativas da dire¢dao e o
trabalho cotidiano de gestao das relagdes que compdem a escola. Foi nesse cotidiano,
marcado por rotinas institucionais aparentemente estabilizadas, que comecei a perceber
formas sutis de resisténcia @ minha presenc¢a na func¢do diretiva, resisténcias que nao se
manifestavam como oposic¢do declarada, mas como comparacdes recorrentes, siléncios e
expectativas implicitas, produzidas no interior das relagdes de trabalho. Em um dia
comum, uma discussao entre funcionarias ganhou visibilidade: acusavam-se mutuamente
de assumir mais tarefas do que as outras. Uma delas dirigiu-se & minha sala em forte
estado de agitagdo. Atuei como mediador do conflito, organizando a escuta e buscando
recompor o didlogo, compreendendo essa intervencdo ndo como expressdo de uma
disposi¢do pessoal, mas como exercicio institucional do lugar da dire¢ao.

Algum tempo depois, ela retornou ainda insatisfeita e afirmou: “Antes ndo era
assim. Bastava uma troca de olhares entre mim e a diretora, e ela ja sabia que eu ndo
estava bem, que havia algo errado. ” Tomo esse enunciado ndo como manifestagdo de
uma necessidade subjetiva individual, mas como formula¢do situada de um regime de
expectativas que organiza historicamente a direcdo na Educagdo Infantil. A referéncia a
“troca de olhares” opera como marcador simbolico de um modelo de gestdo fortemente
atravessado pela logica da maternagem, no qual autoridade, cuidado e reconhecimento se
articulam a um corpo feminino tomado como naturalmente apto a ocupar esse lugar.

Mesmo quando préticas de escuta e acolhimento estavam presentes na minha
atuacdo, elas ndo produziam o mesmo efeito de legitimidade quando exercidas por um
corpo masculino. Ao responder que tais formas de percepcao se constroem na relacdo e
ndo constituem prerrogativa de um género especifico, busquei deslocar o conflito do
plano interpessoal para o plano das normas institucionais que sustentam determinadas
expectativas sobre quem pode dirigir uma escola de Educagdo Infantil. Ao revisitar a cena
analiticamente, compreendo que o incomodo ndo se dirigia as ac¢des realizadas, mas ao
desajuste entre o corpo que ocupava a direcdo e o modelo historicamente legitimado para
esse lugar.

Ao refletir sobre essa pratica, compreendo que o cuidado no cotidiano escolar ¢
atravessado por uma constru¢do social de género, que naturaliza nas mulheres a
sensibilidade, o afeto e a disponibilidade emocional, enquanto atribui aos homens a

objetividade, o controle e o distanciamento afetivo. Essa divisdo simbdlica sustenta o
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modelo de masculinidade hegemonica (Connell, 2005), que associa o ser homem a
racionalidade e a negacdo da vulnerabilidade, limitando sua legitimidade no campo do
cuidado. Minha atuacdo na Educacdo Infantil se inscreve nesse regime normativo: ao
exercer praticas de escuta e acolhimento em um espago historicamente feminilizado,
evidencio como a masculinidade ¢ performada, regulada e, por vezes, tensionada no
cotidiano institucional. A autoetnografia, assim, permite compreender que essas
experiéncias ndo sdo apenas individuais, mas revelam processos mais amplos pelos quais
a escola produz e regula modos legitimos de ser homem e educador.

Esse episodio nao ¢ mobilizado como evidéncia de inadequagao individual, minha
ou da funcionaria, nem como sintese explicativa do cotidiano escolar. Ele opera, antes,
como analisador institucional, tornando visiveis as normas de género que atravessam a
direcdo da Educacdo Infantil e regulam o reconhecimento da autoridade. Ao narra-lo,
reafirmo o deslocamento analitico que orienta esta tese: do campo psicologico para o
campo politico-institucional, evidenciando que o que estd em jogo sdo modos socialmente
produzidos de organizar o cuidado, a gestdo e a legitimidade no interior da escola.

Em uma conversa informal, durante uma festa, com uma colega professora que
atua em uma escola de Ensino Fundamental ¢ Médio, fui interpelado de forma
aparentemente casual, mas reveladora:

— E ai, como esta la?

— Tudo bem. E um cargo dificil, lidar com pessoas diariamente, somos cobrados
e também cobramos.

— Mas ld é o qué mesmo, creche?

— Sim, creche, Educac¢éo Infantil.

— Que idade?

— De 1 a 3 anos.

— Mas ndo é esquisito um homem diretor nessa escola?

Perguntei o que tornava aquilo “esquisito”. A resposta veio rapida e carregada de
temor:

— E porque a gente ndo deixa criangas pequenas com homens. Nio vé o que
acontece por ai?

— Mas isso ndo ocorre, na maioria das vezes, dentro do proprio contexto
familiar? Por que vocé€ acha que acontece?

— Ndo sei, 5o sei que acontece.

O siléncio que se seguiu evidenciou aquilo que ja reconhego como parte de uma
construcdo social da masculinidade, marcada pela associacdo do masculino a ameaca, a
violéncia e a transgressdo do corpo do outro. Trata-se de uma suspeicdo generalizada,
socialmente tolerada, que recai sobre os homens, especialmente quando estes ocupam

espacos de cuidado, e que encontra respaldo em um modelo de masculinidade
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hegemonica que, paradoxalmente, naturaliza praticas violentas ao mesmo tempo em que
afasta os homens do cuidado cotidiano.

No exercicio da dire¢ao escolar, percebo que tais questionamentos ndo recaem
apenas sobre mim, mas também sobre outros homens que atuam na Educagao Infantil,
em funcdes diversas pelas quais eu mesmo ja passei. As duvidas, os olhares e as
interdi¢des sdo recorrentes. Nesse sentido, minha atuagdo como gestor também envolve
intervir pedagogicamente junto a equipe, problematizando concepgdes de género que
atravessam o trabalho educativo.

Em 2025, por volta do més de maio, a escola contava com quatro vagas em aberto
para o cargo de Profissional de Apoio Escolar. Como é comum na rede, circularam
comentarios informais sobre quem seriam os novos ingressantes. Em uma conversa de
corredor, ouvi:

— Fiquei sabendo que vai vir um homem para o cargo de apoio. Como assim?
Ele faz todas as fungoes?

— Sim, faz todas. Assim como eu fiz quando iniciei na Educagio Infantil, dando
banho e realizando a higienizagdo das criangas e etc.

— Ah... td.

Esse didlogo revela um espectro de suspeicdo que antecede qualquer contato real
com o profissional. Antes mesmo de conhecé-lo, a masculinidade ¢ acionada como
marcador de risco, como se a simples presenca masculina implicasse a possibilidade de
abuso, ainda que ndo exista nenhum impedimento legal ou funcional para o exercicio do
cargo por homens.

Com o passar dos meses, percebi que, na sala de periodo integral em que atuava o
profissional recém-ingresso, foi estabelecida uma organizacdo informal: as mulheres
passaram a dar banho nas criangas, enquanto a ele essa funcao foi retirada, assim como a
troca de roupas e parte da higienizagdo, tudo isso sem comunicagdo prévia a gestao,
apesar das orientagdes formais sobre as atribui¢des do cargo.

Ao final de um expediente, a situagdo veio a tona em nova conversa:

— Ué, o rapaz ndo estd dando banho nas criangas. Ele pode?

— Como assim “pode”? Ele deve realizar as mesmas fungdes que todos os
demais. Eu também comecei como educador infantil e fazia tudo.

— Ah, entdo vamos dividir a quantidade de criangas para o banho.

Quando ouvi, ou mesmo intui sobre, a pergunta “ele pode? ”, percebi que ndo se
tratava apenas de uma duvida sobre uma atribui¢cdo do cargo. Havia ali algo mais denso,
quase invisivel, mas profundamente ativo. A interrogacdo vinha acompanhada de uma

afirmacdo ndo dita: homens ndo ddo banho em criancas. E, naquele instante, ndo era
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minha formag¢do ou minha ética profissional que estavam sendo avaliadas, mas o meu
corpo, o meu género, a minha propria presenca.

Eu compreendi, aos poucos, que minha masculinidade era regulada ndo por
normas escritas, mas por expectativas silenciosas. Nao existia documento algum que me
proibisse de realizar determinada tarefa; o que existia eram olhares mais atentos, pausas
desconfortaveis, redistribuicdes “cuidadosas” das atividades. Nada era declarado, mas
tudo era comunicado. O siléncio organizava o espago.

Dar banho, trocar, cuidar do corpo da crianga, agdes constitutivas da Educagao
Infantil, tornavam-se, quando atravessadas pelo meu corpo masculino, motivo de
suspeita. Era como se o cuidado corporal estivesse previamente reservado ao feminino e
como se, a0 homem, restasse a posicao da vigilancia ou do risco. Essa logica ndo era
debatida coletivamente; ela simplesmente operava. E justamente por ndo ser discutida,
parecia natural.

Com o tempo, fui entendendo que a pergunta “ele pode?  deslocava o centro da
questdo. Nao se perguntava sobre competéncia, responsabilidade ou compromisso.
Perguntava-se, implicitamente, se eu, sendo homem, deveria ocupar aquele lugar. E isso
me atravessava. Nao porque eu duvidasse da minha capacidade, mas porque percebia que
minha legitimidade precisava ser reiterada onde a de outras pessoas era presumida.

Hoje, quando revisito essas cenas, reconhego que o problema nunca esteve no ato
de cuidar, mas na fronteira simbolica que tentava delimitar quem poderia cuidar.
Questionar essa logica passou a ser parte da minha pratica. Nao para confrontar pessoas
individualmente, mas para tornar visivel o que o siléncio insistia em manter como natural.
Porque, no fundo, a pergunta nunca foi se eu podia. A pergunta era por que ainda se supoe
que eu nao poderia.

Esse mesmo imaginario aparece quando se trata da gestdo escolar. Recordo-me de
ouvir, em conversa informal, que determinada profissional “tem perfil para ser diretora”.
A frase, aparentemente neutra, revela uma expectativa profundamente generificada: a
ideia de que a Educacdo Infantil deve ser gerida por mulheres. A figura da pedagoga ¢
socialmente legitimada; ja a do pedagogo, e, mais ainda, a de um diretor homem, ¢
frequentemente questionada ou tensionada, exigindo constantes adaptagdes ao que se
espera do masculino.

Outro episédio que me marcou ocorreu logo apos eu assumir a direcao. Ao
organizar a sala conforme minhas necessidades, percebi que nao havia um local adequado

para apoiar minha bolsa e utilizei, entdo, uma cadeirinha infantil (cadeira concha),
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posicionando-a atras da minha mesa, apenas como apoio. Com o passar dos dias, notei
que a cadeira era retirada repetidamente do lugar. Ao questionar o ocorrido, ouvi de uma
colega que era ela quem a removia, por ter achado a situacao “esquisita”. Nesse momento,
compreendi que aquele gesto acionava uma logica de “vigilancia e controle”: a simples
presenca de um objeto infantil em um espaco de uso quase exclusivo foi interpretada
como potencial risco, como se ali pudesse ocorrer algo que precisasse ser prevenido. Tal
episddio evidencia como, no cotidiano institucional, o corpo masculino ¢
permanentemente monitorado, ndo por normas explicitas, mas por praticas silenciosas
que regulam comportamentos e produzem suspei¢ao, operando de forma difusa e
preventiva, tal como descreve Foucault (1977).

Ao reunir essas falas, as minhas e as de outros, percebo que ndo estou apenas
recordando episddios isolados, mas compondo o proprio tecido da autoetnografia. Sdo
fragmentos de conversas, perguntas aparentemente ingénuas, siléncios prolongados,
comentarios ditos @ meia voz. Tudo isso constitui material vivo de analise, porque revela
como minha experiéncia nunca foi apenas individual. Ela ¢ atravessada por vozes
externas, por discursos que circulam na escola e fora dela, que regulam, autorizam e
delimitam sentidos sobre quem pode cuidar, educar e dirigir uma institui¢do de Educagao
Infantil.

Nesse entrelacamento, compreendo que minha trajetdria expressa uma
masculinidade dissidente, ndo no sentido de oposi¢do declarada e ruidosa, mas na tensao
cotidiana com a norma hegemonica. Minha presenga produz deslocamento justamente
porque se da onde, historicamente, ndo se espera que homens existam: no chdo da sala,
no colo, na rotina do cuidado, na condug¢do sensivel de conflitos, na gestdo que aposta na
escuta e na construcdo coletiva. Ao ocupar esses espacos, torno visivel que a
masculinidade ndo ¢ uma esséncia fixa, mas uma prética situada, constantemente
negociada.

Por isso, a presenca masculina na Educagdo Infantil ultrapassa a simples ocupagao
de cargos. Ela se configura como campo de disputa simbolica, onde se evidenciam os
contornos e os limites impostos pela norma de género. Quando o cuidado, o afeto e a
gestdo democratica entram em cena, revelam-se as tensdes: quem € legitimado a acolher?
Quem pode exercer autoridade sem recorrer a modelos tradicionais de poder? Quem ¢
visto como naturalmente apto a lideranca?

E nesse territorio que minha experiéncia se inscreve. Ndo apenas como narrativa

pessoal, mas como analise de uma estrutura que insiste em associar cuidado ao feminino
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e autoridade a formas especificas de masculinidade. Ao existir e atuar nesse entrelugar,
ndo reivindico excepcionalidade; evidencio, antes, que as fronteiras de género sdo
construidas, mantidas e, portanto, também podem ser deslocadas.

Esse entrelugar a que me refiro nao ¢ um espago fisico, mas uma posi¢ao simbolica
e relacional. E o ponto em que ndo correspondo integralmente as expectativas
tradicionalmente atribuidas nem ao masculino hegemonico, associado a autoridade
distante, ao controle ¢ a racionalidade, nem ao feminino historicamente vinculado ao
cuidado, a afetividade e a maternagem na Educacao Infantil.

Trata-se de uma zona de fronteira. Ali, minha atuacdo nao se encaixa
completamente nas categorias preestabelecidas; ela tensiona ambas. Ao cuidar sem
abdicar da autoridade, ao liderar sem recorrer a modelos hierarquicos rigidos, ao exercer
a gestdo a partir da escuta e da partilha, ocupo um espaco que desafia a 16gica binaria que
organiza o imaginario escolar. Esse entrelugar €, portanto, uma posicao de deslocamento:
nao estou fora da norma, mas também nao estou plenamente dentro dela.

Habitar esse espago implica negociar constantemente sentidos e expectativas.
Significa lidar com olhares que tentam me reinscrever em um dos polos conhecidos: ou
questionando minha masculinidade ou estranhando minha forma de exercer a lideranga.
Contudo, ¢ justamente nessa instabilidade que se revela o carater construido das fronteiras
de género. Se minha presenca causa tensao, € porque tais fronteiras nao sao naturais; sao
produzidas e reiteradas socialmente.

Assim, o entrelugar niio ¢ auséncia de pertencimento, mas possibilidade critica. E
o espaco onde se torna visivel que cuidado, autoridade e gestdo ndo pertencem a
identidades fixas, e sim a praticas que podem ser reinventadas. Ao atuar ali, ndo me coloco
como excecdo, mas como evidéncia de que as categorias que organizam a escola podem,
e precisam, ser deslocadas.

As situagdes de resisténcia observadas nos dois primeiros anos de gestao podem
ser compreendidas como efeitos das condi¢Oes institucionais que regulam o
reconhecimento da direcdo na Educacdo Infantil. Elas se expressavam menos como
recusas diretas e mais como processos intermitentes de ndo aceitagdo, que me colocavam,
de modo recorrente, na posi¢do de explicar minha presenca naquele lugar. Essa
explicacdo, contudo, nao se referia a legalidade ou a lisura do processo seletivo, ambas
asseguradas por normativas publicas, mas as interpretagdes produzidas no cotidiano

escolar acerca da forma de acesso ao cargo.
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Tais percepgdes podem ser compreendidas a luz das tensdes proprias aos modos
de provimento da gestdo escolar. Embora minha entrada no cargo tenha decorrido de uma
decisdo individual, formalmente respaldada pelos dispositivos normativos vigentes, ela
foi frequentemente lida no cotidiano como distanciada de uma demanda coletiva da
comunidade escolar. Tal leitura, no entanto, ndo pode ser reduzida a um juizo moral sobre
intengdes pessoais, mas entendida como efeito de um campo institucional no qual a gestao
democratica se constréi de forma processual, marcada por disputas de legitimidade,
expectativas de participagdo e negociagdes cotidianas. Nesse sentido, a auséncia de um
processo eletivo direto nao elimina a dimensao democratica da gestdo, mas desloca sua
materializagdo para o exercicio diario do didlogo, da mediacdo e da construgdo
compartilhada de decisdes no interior da escola, em permanente tensdo com as
racionalidades burocraticas que regulam o sistema educacional.

O fato de a investidura na diregao ter ocorrido por meio de processo seletivo, e
nao por elei¢do ou indicacdo comunitaria, operava como marcador simbolico relevante.
Essa modalidade de provimento, amplamente discutida na literatura sobre gestdo
democratica da educacdo, desloca a legitimidade da direcdo do campo das relacdes
personalizadas para o campo dos critérios publicos ¢ administrativos, tensionando
expectativas historicamente construidas no interior das escolas.

Como apontam estudos no campo da politica educacional, esse deslocamento nao
elimina o carater relacional da gestdao, mas reorganiza os modos pelos quais a autoridade
¢ reconhecida, exercida e contestada no cotidiano institucional. Para Stephen J. Ball
(2001, p. 102), “as politicas sdo sempre interpretadas e traduzidas pelos atores no contexto
da pratica”, o que significa que ndo ha implementacao neutra ou automatica das diretrizes
oficiais. No contexto brasileiro, Vitor Henrique Paro (2010, p. 16) afirma que “a gestdo
democratica implica a participacdo efetiva dos diversos segmentos da escola nas
decisoes”, evidenciando que autoridade e poder sdo permanentemente tensionados no
interior da instituicdo. Assim, a burocracia educacional ndo se restringe a dimensdo
técnica, mas configura-se como espago politico de disputas simbolicas e materiais.

Nesse cenario, mesmo havendo manifestagdes de apoio a minha atuagdo, também
se faziam presentes resisténcias localizadas que ndo se dirigiam a iniciativa de
candidatura em si, mas ao descompasso entre o modelo institucional vigente e os critérios
simbolicos de reconhecimento ainda operantes na escola. Tais resisténcias ndo podem ser
lidas como juizos morais sobre intengdo ou ambigdo pessoal, mas como efeitos de um

regime de legitimidade em transi¢@o, no qual diferentes concepgdes de gestdo, autoridade
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e participagao democratica coexistem e entram em tensao, atravessadas por normas de
género, cuidado e pertencimento comunitario.

Quantos somos hoje? Essa pergunta ndo ¢ apenas numérica; ela é politica. Ao
retoma-la, reafirmo a importancia da instituicdo de um processo seletivo para diretores
no municipio de Uberlandia-MG. Durante muito tempo, desde o surgimento da Educacao
Infantil como etapa da educagdo basica e mesmo antes, quando ainda se organizava sob
forte carater assistencialista, como discuti em capitulo anterior, ndo havia sequer a figura
de um coordenador de creche ou diretor especificamente vinculado a esse segmento. A
gestao era diluida, invisibilizada, secundarizada.

Hoje somos cinco diretores. Cinco. Entre eles, incluo a mim mesmo. Estamos
distribuidos em escolas que atendem exclusivamente a Educagdo Infantil e em unidades
que compartilham essa etapa com os anos iniciais do Ensino Fundamental (1° a0 5° ano)*’.
O ntimero pode parecer modesto, e €, pois, mas ele representa uma inflexdo historica: a
presenga formal de gestores reconhecidos em um campo que por muito tempo foi tratado
como extensao do cuidado doméstico ou como politica compensatoria.

Ainda assim, ndo basta contabilizar cargos. E preciso problematizar o que
significa ocupar esses lugares, como se d4 o acesso a eles e quais disputas atravessam sua
institucionalizagcdo. A existéncia de um processo seletivo especifico ndo ¢ mero
procedimento administrativo; € reconhecimento de que a Educagao Infantil exige direcao
qualificada, legitimada e comprometida com seu projeto pedagogico. Perguntar quantos
somos, portanto, ¢ também perguntar qual espago a Educagao Infantil ocupa na politica
educacional do municipio, € que projeto de gestdo esta sendo, de fato, construido.

Ainda continua, nada mudou...
“Joga pedra na Geni
Joga bosta na Geni
Ela é feita pra apanhar
Ela é boa de cuspir.”
(Chico Buarque, 1978)

Ainda continua. Ao ouvir “Geni e o Zepelim”, de Chico Buarque, percebo como

certas estruturas permanecem operando quase intactas. Geni nao € rejeitada por um ato

40 O municipio de Uberlandia conta com 170 unidades escolares, sendo 122 escolas da rede propria municipal
(incluindo EMEIs e unidades que também atendem ao Ensino Fundamental) e 48 Organiza¢des da Sociedade Civil
(OSCs) conveniadas. Dentre as unidades mantidas diretamente pela Prefeitura, aproximadamente 60 a 70 sio EMEIs
com atendimento exclusivo ou predominante a Educag¢do Infantil, além de cerca de 52 OSCs que atendem criangas de
0 a 5 anos mediante convénio com o municipio (dados oficiais da Secretaria Municipal de Educacdo, 2026).
UBERLANDIA (Municipio). Secretaria Municipal de Educagio. Rede municipal de ensino: dados da educagio
infantil. Uberlandia: SME, 2026. Disponivel em: https://www.uberlandia.mg.gov.br. Acesso em: 16 fev. 2026.
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especifico, mas pelo que representa: um corpo que escapa a norma e, por isso, torna-se
alvo coletivo. O coro que a apedreja € estrutural; expressa a for¢ca de uma moral que define
previamente quem ¢ legitimo.

Na Educacao Infantil, ao tensionar expectativas de masculinidade em um espago
historicamente feminilizado, também experimentei essa ambivaléncia: necessario, mas
suspeito; autorizado, mas sob vigilancia. Assim como Geni, o sujeito dissidente ocupa um
lugar instavel, atravessado por olhares que regulam sua presenca. E, assim, ainda
continua, a norma insistindo em dizer quem pode, ¢ quem nao deveria estar ali.

Todos os anos, como parte da rotina institucional, recebemos duas turmas de
criangas ingressantes na rede municipal. S3o matriculas novas, nao se trata de rematricula
daqueles que apenas avangam de etapa e permanecem conosco. Isso significa acolher
familias e criangas que chegam pela primeira vez, apresentando-lhes a escola em sua
totalidade: do projeto pedagodgico a organizacdo administrativa, dos espacos fisicos as
pessoas que ali atuam.

Esse momento ¢ decisivo. Para muitas criangas, ¢ o primeiro ano em um ambiente
coletivo estruturado, longe do convivio exclusivamente familiar, cercadas por adultos e
pares ainda desconhecidos. Para as familias, ¢ também um tempo de expectativas, receios
e confiancga depositada. Trata-se, portanto, de uma travessia inicial que exige cuidado,
escuta e intencionalidade pedagogica, pois € nesse primeiro contato que se constroem as
bases da relagdo entre escola, crianca ¢ familia.

Episodio recente. No dia 12/02/2026, durante a reunido com as familias das turmas
ingressantes, tudo transcorria dentro do esperado. Apresentamos o funcionamento
administrativo e pedagogico, estabelecemos combinados fundamentais para o andamento
da escola e organizamos o momento em que toda a equipe, tanto a que atua nas salas
quanto a que circula pelos demais espagos, se apresentou. Desde o ano anterior, contamos
com um Profissional de Apoio Escolar homem, integrante de uma das turmas ali
representadas. Apds sua apresentacao e saida da sala, uma das maes, ainda sentada, pediu
a palavra: “— Como é a higieniza¢do das criancas quando vao ao sanitario? Minha filha
se limpa sozinha, tanto quando faz xixi quanto quando faz coco”.

Expliquei que a autonomia ¢ estimulada também nesse aspecto. Tratando-se de
uma turma em que a maioria das criangas ja tem ou completara trés anos, ¢ esperado que
muitas estejam desfraldadas e desenvolvendo maior conhecimento do proprio corpo. Ela

insistiu: “— Mas em casa, as vezes, ela ainda precisa de alguém que a limpe”.
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Naquele momento, compreendi o que estava em jogo. A pergunta ndo era apenas
sobre autonomia; era sobre quem poderia tocar o corpo da filha. O que operava ali era um
temor que conheco bem: a suspeita diante da presenc¢a masculina no cuidado intimo. Nao
se tratava de uma acusagao explicita, mas de uma inquietacao atravessada por imaginarios
sociais sobre o que ¢ ser homem, frequentemente associado a agressividade, a falta de
delicadeza ou a ameaga.

Respondi de forma serena, ampliando a reflexdo para o grupo. Observei que, em
muitas familias, os proprios pais nao realizam a higienizagao dos filhos, o que revela uma
divisdo de cuidado construida socialmente. Nao ¢ apenas uma escolha individual, mas um
arranjo cultural que atribui determinados gestos as mulheres e outros aos homens. Na
Educacdo Infantil, porém, o cuidado ¢ parte constitutiva do trabalho pedagogico e nao
pode ser hierarquizado por género.

Em seguida, outra mae perguntou: “— Como é a ida ao banheiro aqui na escola?
As meninas vdo junto com os meninos?”.

Expliquei que, ao sairem da sala, os profissionais geralmente organizam os grupos
por género, filas de meninas com meninas, meninos com meninos, ainda que isto ndo
represente uma regra a ser seguida, e que utilizamos um unico banheiro coletivo. Ressaltei
que estamos em um local em que ndo ha sexualizagdo das criancas; muitas dessas
distingdes sdo aprendidas socialmente ao longo do tempo. Ela entdo comentou: “— Esses
dias minha filha estava fazendo xixi de pé, numa posicdao de homem”.

Mais uma vez, percebi como as normas de género atravessam o cotidiano de forma
quase imperceptivel. Propus ao grupo uma reflexao: a forma como urinamos também ¢
aprendida. Mulheres sentam, homens ficam de pé, ndo porque seja exclusivamente
biologico, mas porque ha expectativas culturais que ensinam e refor¢gam essas posigoes.
Afirmei que ndo cabia a escola impor concepgdes familiares sobre género ou sexualidade,
mas que tampouco poderiamos ignorar que muitos comportamentos considerados
“naturais” sdo, na verdade, construidos socialmente. E, se a preocupacao era que a filha
aprendesse a sentar-se, ela aprenderia, porque normas sociais operam com forca suficiente
para moldar praticas.

Ao final, ficou evidente para mim que aquelas perguntas, aparentemente simples
e cotidianas, carregavam um peso muito maior do que pareciam anunciar. Elas revelavam
que o cuidado na Educacdo Infantil ainda € um territério profundamente marcado por
expectativas de género, por medos silenciosos e por imagens cristalizadas do que se

entende por masculino e feminino. Foi nesses detalhes, na duvida sobre quem limpa, na
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preocupagao com a postura ao urinar, que se escancararam as tensdes entre confianga na
instituicdo, imaginarios sobre masculinidade e a normatiza¢ao precoce dos corpos das
criangas. Senti, naquele momento, que ndo se tratava apenas de responder tecnicamente,
mas de sustentar um posicionamento €tico. E conclui dizendo, com firmeza e também
com afeto: eu, um homem, também estou aqui, cuidando, educando e assumindo, junto
com a equipe, a responsabilidade por cada crianca.

Ao retomar “Geni e o Zepelim”, de Chico Buarque, compreendo que Geni ainda
¢ apedrejada, e afirmo isso porque reconhego, nas cenas que vivencio, a permanéncia
dessa logica cruel que usa, descarta e volta a condenar. O apedrejamento final nao ¢
apenas uma metafora literaria; € o retrato de uma sociedade que tolera provisoriamente
aquilo que a desafia e, tdo logo a ameaga passa, reafirma seus preconceitos para restaurar
uma ordem que nunca deixou de ser excludente. Se antes esse movimento se sustentava
de modo mais explicito sob o dominio do patriarcado, hoje somos convocados a repensa-
lo, ainda que ele permaneca profundamente enraizado, inclusive nas mulheres que
também foram formadas por essa mesma estrutura. Na gestdo, vejo isso com clareza: o
estranhamento diante do homem que cuida, a suspeita silenciosa, a vigilancia velada. Sao
pequenas pedras simbodlicas lancadas cotidianamente, que revelam o quanto ainda
precisamos transformar para que o cuidado deixe de ser territorio de desconfianca e se
torne, verdadeiramente, espago de humanidade compartilhada.

Por fim, ¢ importante delimitar que minha experiéncia como diretor ¢
relativamente recente: estou ha dois anos em um mandato de quatro. Trata-se, portanto,
de um trajeto ainda em curso, em permanente construcdo € observacao. Tudo o que foi
relatado até aqui, as tensdes, os estranhamentos, as aprendizagens e os deslocamentos,
esta sendo vivido e analisado a partir desse tempo ainda inaugural de gestdo, o que exige
de mim aten¢do redobrada, abertura ao didlogo e disposi¢do continua para rever,

compreender e aprofundar cada aspecto apresentado.

6. CONSIDERACOES FINAIS

Concluo que o estranhamento diante da presenca masculina na Educagao Infantil
ainda se mantém, sustentado por uma masculinidade hegemonica que opera de forma
persistente. Ao longo dos anos, transitando por diferentes funcdes e cargos, observei que
esse impacto ndo se dissolve nem com a ascensdo hierdrquica; mesmo na dire¢ao escolar,

permanece clara uma elaboragdo coletiva sobre qual género ¢ esperado e considerado
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adequado para esta etapa. Essa autoetnografia, ao contrario, demonstra que ¢ possivel
ocupar esses espagos de maneiras diversas, oferecendo alternativas de pertencimento e
mostrando que as normas sociais podem ser tensionadas, questionadas e reconfiguradas.
Ao refletir sobre essa experiéncia, afirmo: estar presente ¢ também produzir um espago
onde o masculino dissidente encontra legitimidade e visibilidade na Educagao Infantil.

Ao concluir esta investigacao, percebo que minha trajetéria na Educagdo Infantil
ndo se encerra com o relato das experiéncias vividas, mas se projeta na possibilidade de
transformar o que se entende por cuidado, lideranca e masculinidade neste espago. Cada
vivéncia mostrou que as normas de género sdo construgdes sociais resistentes, mas
também negociaveis; que o estranhamento diante da presenca masculina ndo ¢ um
acidente, mas um sintoma de hierarquias historicamente sedimentadas; e que ocupar esses
espacos exige reflexdo constante, posicionamento critico e permanentes processos de
negociacao identitaria. Esta autoetnografia demonstra que existir como homem dissidente
na Educacdo Infantil é, ao mesmo tempo, desafiar expectativas, afirmar legitimidade e
abrir caminhos para praticas mais inclusivas.

Os argumentos desenvolvidos ao longo desta tese indicam que os tensionamentos
em torno da presenca masculina na Educag¢do Infantil extrapolam as atividades
diretamente relacionadas ao cuidado das criangas e alcangam diferentes fungdes que
compdem a estrutura escolar. Seja na atuagdo como educador infantil, professor, analista
pedagdgico ou diretor escolar, persistem concepgdes historicamente construidas que
associam determinados papéis ao universo feminino, produzindo questionamentos acerca
da legitimidade da presenga de homens nesses espacos. Em contrapartida, a participagdo
das mulheres tende a ser percebida como natural, adequada e socialmente esperada,
reforgando a feminizacdo simbolica desse campo profissional.

As experiéncias autoetnograficas analisadas demonstram que esse processo se
manifesta por meio de praticas explicitas e sutis de regulacdo. Comentarios, siléncios,
olhares, restricdes e decisdes institucionais revelam a permanéncia de uma logica que
coloca os homens sob constante observagao, exigindo deles justificativas para ocuparem
posicdes que, culturalmente, continuam sendo associadas as mulheres. O estranhamento
ndo se dirige apenas as atividades desempenhadas, mas a propria presenca masculina em
um espaco historicamente vinculado ao cuidado, a afetividade e a educacio da infancia.

Os episddios narrados ao longo da pesquisa evidenciam que tais mecanismos
atingem homens independentemente de sua orientagdo sexual, embora sujeitos que se

afastam da heteronormatividade frequentemente experimentem formas ainda mais
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intensas de vigilancia e suspei¢ao. O elemento comum ¢ a existéncia de normas de género
que delimitam expectativas sobre quem pode cuidar, educar, orientar ou dirigir
instituicdes voltadas a infancia. Dessa forma, as experiéncias relatadas revelam que a
Educagdao Infantil continua marcada por fronteiras simbodlicas que definem
pertencimentos e produzem hierarquias entre masculinidades e feminilidades.

Assim, os didlogos e situa¢des analisados permitem compreender que a resisténcia
a presenca masculina na Educacdo Infantil ndo constitui um fenémeno isolado ou
individual, mas expressa a permanéncia de estruturas culturais e institucionais que
associam determinadas fung¢des ao feminino. Ao mesmo tempo em que a presenca das
mulheres ¢ amplamente legitimada e valorizada nesses espacos, os homens
frequentemente precisam negociar sua permanéncia e demonstrar continuamente sua
aptidao profissional. Nesse sentido, a tese evidencia que as relacdes de género continuam
operando como importantes mecanismos de regulacdo do cuidado, da autoridade e do
reconhecimento profissional no contexto da Educagdo Infantil.

Compreendo, ainda, que as questdes aqui discutidas extrapolam minha trajetoria
individual. Embora esta pesquisa tenha partido de experiéncias singulares, as narrativas,
os didlogos e os acontecimentos analisados revelam estruturas sociais mais amplas que
organizam expectativas sobre género, cuidado, infancia e educagdo. Nesse sentido, minha
histéria funciona como uma janela para compreender fendmenos coletivos que
permanecem presentes nas institui¢des educacionais e que continuam influenciando
modos de pensar, agir e atribuir legitimidade aos sujeitos que ocupam determinados
espacos profissionais.

A andlise desenvolvida ao longo deste trabalho evidencia que a docéncia na
Educacdo Infantil permanece atravessada por concepcdes historicamente associadas a
feminilidade, ao cuidado materno e a ideia de que determinadas competéncias seriam
naturalmente pertencentes as mulheres. Essa associagdo produz efeitos concretos na
forma como homens sdo recebidos, observados e avaliados nesses contextos,
especialmente quando suas expressdes de género e sexualidade desafiam expectativas
normativas. Assim, mais do que enfrentar diividas sobre sua competéncia profissional,
homens dissidentes frequentemente precisam lidar com mecanismos de vigilancia,
suspeicao e constante necessidade de legitimagdo de sua presenca.

Nesse contexto, a autoetnografia mostrou-se ndo apenas uma metodologia de
investigagdo, mas também uma pratica de resisténcia e producdo de conhecimento. Ao

transformar experiéncias pessoais em objeto de reflexdo académica, foi possivel
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evidenciar como as dimensdes subjetivas da docéncia estdo profundamente conectadas a
processos sociais, culturais e politicos mais amplos. Narrar a propria experiéncia
significou tornar visiveis questdes que muitas vezes permanecem silenciadas ou
naturalizadas no cotidiano escolar, contribuindo para a problematizag¢ao de discursos que
reforgam desigualdades e limitam possibilidades de atuagao profissional.

Além disso, esta pesquisa aponta para a necessidade de ampliar os debates sobre
diversidade de género e sexualidade na formacao inicial e continuada de professores. A
construgdo de ambientes educacionais mais democraticos depende nao apenas da inclusao
de sujeitos historicamente marginalizados, mas também da revisao critica de concepgdes
normativas que definem quem pode cuidar, ensinar, liderar e educar criangas pequenas.
Reconhecer a pluralidade de experiéncias docentes significa fortalecer uma educagio
comprometida com a equidade, o respeito as diferencas e a valorizagdo das multiplas
formas de existéncia.

Por fim, considero que esta investigagdo ndo oferece respostas definitivas, mas
produz questionamentos necessarios. Ela convida instituicdes, profissionais e
pesquisadores a refletirem sobre as fronteiras simbolicas que ainda delimitam a
participacao de determinados corpos e identidades na Educagao Infantil. Ao compartilhar
minha trajetoria, busco contribuir para a constru¢do de novos olhares sobre a docéncia,
demonstrando que a presenga de homens dissidentes nesses espagos ndo representa uma
excecdo a ser tolerada, mas uma possibilidade legitima de ampliar perspectivas, desafiar
esteredtipos e enriquecer as experiéncias educativas. Dessa forma, a pesquisa reafirma o
potencial transformador da reflexdo critica sobre género e educacgdo, apontando para a
constru¢do de praticas pedagogicas mais inclusivas, plurais e socialmente
comprometidas.

A autoetnografia permitiu evidenciar que os mecanismos de exclusdo, suspei¢ao
e vigilancia direcionados aos homens na Educacdo Infantil nem sempre se manifestam de
forma explicita. Muitas vezes, apresentam-se por meio de comentarios aparentemente
banais, siléncios, olhares, dividas recorrentes ou praticas institucionais naturalizadas. E
justamente nessa dimensao cotidiana que as relacdes de poder se tornam mais dificeis de
identificar e, simultaneamente, mais eficazes em sua reprodu¢do. Tornar esses
mecanismos visiveis constitui uma das contribui¢des desta pesquisa, pois aquilo que
permanece sem nome tende a perpetuar-se como verdade naturalizada.

Ao longo deste percurso, compreendi que a masculinidade ndo se reduz a uma

esséncia ou caracteristica individual. Ela ¢ produzida, disputada e continuamente
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reconstruida nas relagdes sociais. Os episodios revisitados nesta tese revelam que o
masculino, especialmente quando dissidente dos modelos hegemonicos, torna-se visivel
precisamente porque desafia expectativas sedimentadas sobre quem deve cuidar, educar,
acolher ou exercer autoridade. As experiéncias narradas demonstram que as
masculinidades sao multiplas, histéricas e contextuais, e que sua presenca na Educagao
Infantil continua sendo atravessada por tensdes decorrentes de uma cultura que associa o
cuidado quase exclusivamente ao universo feminino.

Nesse sentido, esta tese nao pretende defender a ampliagao da presenca masculina
na Educacgdo Infantil apenas em termos quantitativos. A questdo central ndo reside no
aumento do nimero de homens nas instituigdes, mas na construc¢ao de espacos educativos
capazes de acolher diferentes formas de existir, cuidar, ensinar e liderar, sem que essas
praticas sejam previamente hierarquizadas por normas de género. O desafio consiste em
ampliar possibilidades de pertencimento e atuacdo, rompendo com concepgdes
limitadoras que associam determinadas fungdes a identidades especificas.

Reconheco também os limites desta investigacdo. Trata-se de uma autoetnografia
situada, construida a partir de minhas memorias, experiéncias e interpretagdes. Outros
homens, inseridos em contextos distintos, certamente vivenciam processos diferentes
daqueles aqui narrados. Contudo, essa delimitacdo nao fragiliza a pesquisa; ao contrario,
refor¢a seu compromisso epistemoldgico ao compreender o particular como caminho para
a analise do social. Ao assumir minha implicagdo como pesquisador e sujeito da pesquisa,
ndo reivindico uma verdade universal, mas ofereco uma interpretagdo localizada que
dialoga com questdes mais amplas da Educagdo, dos estudos de género e das discussoes
sobre masculinidades.

Da mesma forma, considero que esta investigagao abre possibilidades para novos
estudos. Ainda h& muito a ser explorado sobre as experiéncias de homens na Educagao
Infantil, especialmente quando atravessadas por marcadores como raca, classe social,
sexualidade, geragdo, territorio e deficiéncia. Também se mostram necessarias pesquisas
que deem visibilidade as vozes daqueles que ocupam posi¢des dissidentes em espagos
regulados por expectativas normativas de género. A ampliagdo desse campo investigativo
poderd contribuir para uma compreensdo mais complexa das relagdes entre
masculinidades, cuidado, educagao e ciéncia.

Ao revisitar minha trajetéria como professor, coordenador e diretor, compreendo
que cada etapa do percurso revelou diferentes dimensdes das tensdes de género presentes

na escola. O que inicialmente se apresentava como desconforto pessoal revelou-se
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expressao de processos historicos, culturais e politicos mais amplos. A experiéncia
transformou-se em objeto de reflexdo; a memoria converteu-se em ferramenta analitica;
e o cotidiano escolar mostrou-se um espaco privilegiado para compreender como as
normas de género sao produzidas, mantidas e, por vezes, contestadas.

Ao escrever sobre mim, escrevi também sobre uma profissao, uma instituicao e
um campo de conhecimento. Ao narrar minhas experiéncias, procurei demonstrar que a
produgao cientifica pode emergir do cotidiano quando este é submetido ao rigor da analise
critica. Produzir ciéncia, nesse contexto, significou assumir minha vulnerabilidade,
reconhecer minha implicagdo e transformar experiéncias vividas em conhecimento capaz
de dialogar com questdes coletivas.

Por fim, afirmo que a Educagao Infantil continua sendo um territério privilegiado
para compreender como as relacdes de género sdo produzidas, negociadas e
transformadas. Espero que esta tese contribua para ampliar os espagos de escuta,
reconhecimento e legitimidade daqueles que ocupam posi¢des consideradas improvaveis
ou inadequadas pelas normas sociais vigentes. Questionar as fronteiras simbolicas que
delimitam quem pode cuidar, educar e liderar ndo ¢ apenas uma tarefa académica; ¢ um
compromisso €ético, politico e pedagdgico com a construcdo de uma educacdo mais
democratica, plural e humana.

Assim, esta tese ndo representa um ponto final, mas a continuidade de uma
trajetoria de pesquisa, reflexdo e inquietagdo. Permanecem as perguntas, os desafios e as
tensdes que acompanharam meu percurso profissional e académico. Permanece,
sobretudo, a convic¢ao de que produzir ciéncia ¢ também produzir deslocamentos, abrir
fissuras em certezas naturalizadas e criar possibilidades para que outras narrativas, outras
experiéncias e outras formas de existir encontrem espago, reconhecimento e legitimidade.
Que meu percurso sirva como demonstragdo de que género, ciéncia e cuidado podem
dialogar e que a presen¢a masculina na Educagdo Infantil, longe de representar uma
excecdo, constitui uma possibilidade legitima de participacdo, pertencimento e

transformagao social.
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