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RESUMO

Sexo, género e sexualidade sdo temas recorrentes no cotidiano escolar, e ndo poderia ser
diferente, j& que se constituem em constructos sociais por meio dos quais as identidades sociais
sdo engendradas. Apesar disso, ignorar, ocultar ou reprimir as manifestacdes e expressoes de
género tem sido as respostas mais habituais dadas pela escola. Tais repostas se justificam em
parte pelo silenciamento da formacdo docente acerca das questdes de género e sexualidade.
Nesse sentido, abre-se uma lacuna formativa que impede que a acdo pedagogica das/os
professoras/es possa ir além da tolerancia, frente a diversidade e as maltiplas identidades que
compdem a escola. Esta dissertacdo tem como objetivo identificar as representacdes sociais de
género para professoras e professores do ensino fundamental de escolas da rede pablica estadual
de ensino no municipio do Natal/RN. Ademais, buscamos verificar a presenca de conceitos de
género no processo de formacgédo docente das/os professoras/es pesquisadas/os; compreender
como as representacGes sociais sobre género dos professores impactam as suas praticas
pedagbgicas e compreender como essas representacdes orientam suas condutas e praticas
pedagogicas. Para tanto, foram utilizados como procedimentos técnicos de recolha dos dados a
Técnica de Associacdo Livre de Palavras (TALP), a Técnica de Andlise de Imagem, o
questionario, a observacéo direta e o diario de bordo. A aplicagdo dos instrumentos técnicos de
recolha dos dados aconteceu em quatro escolas da rede estadual de ensino no municipio do
Natal/RN. Para o tratamento desses dados empiricos utilizamos, do ponto de vista quantitativo,
planilhas eletrénicas do software Excel, e, o processo de analise qualitativa dos dados se deu
por meio da Analise de Conteldo, incluindo a analise categorial. Desse modo, contemplamos
0S aspectos tanto quantitativos quanto qualitativos da pesquisa. Os resultados desse estudo
apontam para a existéncia de uma representacdo social de género para as professoras e
professores pesquisados expressa pelo elemento identidade apresentado por meio da espiral de
sentidos.
Palavras-chave: Género. Formacao docente. Representacdes sociais. Ndcleo central.

Espiral de sentidos.



ABSTRACT

Sex, gender and sexuality are recurrent themes in everyday school life, and it could not be
different, since they constitute social constructs through which social identities are generated.
Despite this, ignoring, hiding or repressing gender manifestations and expressions has been the
most common response given by the school. Such responses are justified in part by the silencing
of teacher training on gender and sexuality issues. In this sense, a formative gap opens up that
prevents the pedagogical action of the teachers from going beyond tolerance, in the face of
diversity and the multiple identities that make up the school. This dissertation aims to identify
the social representations of gender for elementary school teachers in public schools in the state
school system in the city of Natal/RN. In addition, we seek to verify the presence of gender
concepts in the teacher education process of the researched teachers; understand how teachers'
social representations of gender impact their pedagogical practices and understand how these
representations guide their pedagogical conduct and practices. For that, the Free Word
Association Technique (FWAT), the Image Analysis Technique, the questionnaire, direct
observation and the logbook were used as technical procedures for data collection. The
application of technical instruments for data collection took place in four schools in the state
school system in the city of Natal/RN. For the treatment of these empirical data, we use, from
a quantitative point of view, spreadsheets from Excel software, and the qualitative analysis
process of the data took place through Content Analysis, including categorical analysis. In this
way, we contemplate both quantitative and qualitative aspects of the research. The results of
this study point to the existence of a social representation of gender for the teachers and
professors surveyed expressed by the identity element presented through the spiral of meanings.

Keywords: Gender. Teacher Training. Social Representations. Central Core. Spiral od

meanings.
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1 INTRODUCAO

Diz-se que € impossivel a pesquisadora ou pesquisador se debrucar sobre um objeto
de estudos sem que haja envolvimento, paix&o. Pois bem, talvez esse seja um estudo inebriado
de paixdo. Ao concorrer a selecdo de mestrado, fomos confrontadas na banca sobre o perfil
militante do nosso projeto de pesquisa, incialmente, negamos esse Vies, por ndo nos darmos
conta do seu imbricamento em nossa proposicao.

O medo de que a militdncia contaminasse a construcdo dos dados dessa pesquisa e
condicionasse a nossa escrita, foi um fantasma que nos assombrou, deveras. No entanto,
passado algum tempo, com o amadurecimento dos estudos e da pesquisa nos veio a inquietacdo
com aquela provocacdo inicial, e podemos afirmar: Sim! esse € um trabalho de pesquisa que
guarda desde sua concepcdo um viés militante, mas que pretende ser rigorosamente cientifico.
No entanto, ndo podemos esquecer que a ciéncia produz conhecimentos marcados por paixdes,
portanto, desprovidos de neutralidade, alids, ndo ha neutralidade, e que bom que seja assim,
pois possibilita a universidade ecoar todas as vozes, e produzir verdades mutaveis e
contextualizadas.

Apesar das paixdes, a principal motivagdo para propositura dessa pesquisa se deu em
funcdo do nosso exercicio profissional como docente da rede estadual de ensino e da rede
municipal de ensino na cidade do Natal. Foi no labor docente que percebemos as auséncias de
conhecimentos sobre género, nos curriculos de formacao de professoras/es e na pratica docente,
que possibilite a problematizacdo de situacfes que envolve questdes de género na escola e
desafiam a nossa préatica pedagdgica.

Este trabalho se desenvolveu em um dos momentos mais tensos da historia recente do
Brasil no que concerne as discussdes de género e as garantias dos direitos fundamentais,
especialmente as chamadas maiorias silenciadas, (negras/os, gays, léshicas, travestis,
transsexuais, pobres etc). No que concerne as questdes de género, e seu entrelagcamento com a
educacdo estamos vivenciando, um amordagcamento pra ndo falarmos de censura e ataque a
liberdade de catedra. Tudo isso, nos impde o desafio de reconhecer que a docéncia se
desenvolve em uma arena de disputas politicas, onde a resisténcia, sO faz sentido se vier
acompanhada de estratégias de reacdo. Assim como Freire (1996), é precisamos afirmar a
docéncia como uma pratica politica, a fim de instigarmos aprendizagens criticas e reflexivas
com potencial transformador. Talvez essa seja a chave disponivel para superar a implementacéo

de politicas tdo nefastas.
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Tais politicas sdo gestadas nas entranhas governamentais, e tem como mote a produgao
de um discurso de 6dio crescente dirigido as mulheres, LGBTQI+!, negros, indigenas e as
minorias ou segmentos sociais, como artistas, cientistas e intelectuais que se colocam como
resisténcia as politicas conservadoras e ao desmonte do estado promovidas pelo atual governo
do presidente Bolsonaro, eleito em 2018. Estamos em marcha ré, no que se refere as politicas
publicas de inclusdo social, satde e sobretudo, nas politicas educacionais, na verdade, vivemos
um vacuo histérico, vacuo negacionista, que desqualifica as politicas publicas educacionais
existentes sem, no entanto, se propor nada de novo. Nesse limbo, a ciéncia e os cientistas, a
educacéo e os professores se tornaram inimigos do estado.

Apesar de esse ser um panorama atual, a acdo orquestrada por movimentos e grupos
sociais conservadores, para impedir a insercdo de conteidos de género nos curriculos escolares,
vem de longa data e se intensificaram a partir do ano de 2004 com o surgimento do movimento
escola sem partido. Em 2010, o langamento do programa Brasil Sem Homofobia — BSH
coordenado pelo ministério da saude em parceria com o ministério da educacdo — MEC e outros
orgdo ministeriais do governo federal funcionou como rastilho de polvora e alimentou a ira
desses grupos, inflamando setores da sociedade brasileira a se posicionarem contrarios a
insercdo dos conteudos e das discussdes de género nas politicas educacionais e nos curriculos
escolares.

Durante as discussées do PNE no congresso nacional ocorreu a articulacdo entre as
conhecidas bancadas da bala (armamentista) da biblia (religiosa) e do boi
(ruralista/agronegdcio), com as igrejas evangélicas, catolicas e a midia conservadora, afim de
instaurar panico social e moral com o objetivo de convencer, sensibilizar e mobilizar a opinido
publica, retirar o termo género do PNE. O embate politico em torno das disputas das politicas
educacionais no que concerne a insercdo de género nas mesmas teve como desfecho a retirada
total do termo género das politicas educacionais a partir da aprovacdo do Plano Nacional de
Educacdo — PNE em 2014 e da Base Nacional Comum Curricular — BNCC em 2017.

Para esses grupos a manutengdo das discussdes de género nas politicas educacionais

significava uma permissao para disseminagdo do que definem como ideologia de género, que

! Asigla LGBTQI+ é uma dentre muitas outras siglas utilizadas para contemplar as variadas formas de
sexualidade, identidades e expressdes de género existentes. A opcdo feita nesse estudo por essa sigla
se deu em func&o da perspectiva de género como performatividade adotada nas analises empreendidas
nesse estudo. A Sigla LGBTQI+ contempla Lésbicas, gays, bissexuais, transgéneros, queer,
intersexuais e o simbolo + indica o reconhecimento de outras expressdes de género e sexualidade
existentes.
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nada mais é que uma distorcédo politica do conceito de género. Os discursos propagados tinham
como objetivo incutir na opinido publica a ideia de que problematizar as relagcdes de género e
tornar inteligiveis as diferengas no campo das praticas sexuais por meio da educacéo e da escola
se constituiria em atentado a inocéncia das criangas, a familia tradicional e a Deus. Propagavam
que a escola estaria ensinando as criangas a assumir identidades de género diferentes da
heterossexual, tida para eles como a unica possivel, portanto, correta e aceita por Deus.

Em 03 de junho de 2014, o PNE foi aprovado sem que haja qualquer mencao ao termo
género, ja que para a maioria dos congressistas manter a superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promocdo da igualdade racial, regional, de género e de
orientacdo sexual como diretriz do PNE significaria favorecer aquilo que alguns parlamentares
definiram como uma ditadura gay disseminada por meio da chamada ideologia de género. Desse
modo, as questdes de género, no ambito do PNE devem ser contempladas pela diretriz que
prevé a erradicacdo de todas as formas de discriminacéo.

A vitoria conservadora do congresso nacional ndo encerrou as disputas pelo curriculo
escolar, de forma que nos estados, no Distrito Federal e nos municipios além das disputas pela
retirada de género dos textos dos planos estaduais e municipais de educacéo, foi iniciada uma
batalha nas assembleias legislativas e nas camaras municipais pela aprovacao de leis inspiradas
no programa escola sem partido, conhecidas como leis da mordacga, por atacar a liberdade de
catedra e instituir no ambito das escolas o denuncismo e vigilancia onde a autonomia
pedagogica das escolas e a pratica docente estdo sob constante mira de idedlogos e radicais
conservadores.

Esse avango conservador jogou por terra todo o esfor¢co que vinha sendo feito no
campo das politicas educacionais, sobretudo, na formacdo de professoras/es que buscavam
imprimir a estas carater holistico, como forma tornar a escola mais democratica e inclusiva. Ao
contrario disso, esta em curso o desmonte dessas politicas e a emergéncia de uma escola
repressora e reprodutora de preconceitos sociais. Assim, o siléncio e o0 apagamento das
diferencas se tornaram marcas da escola amordacada.

O amordacamento da escola fica explicito, quando se verifica a existéncia de uma
verdadeira patrulha ideoldgica nas escolas, operada tanto por 6rgaos de estado liderados pelo
préprio MEC, quanto por parte das familias, tornando a docéncia uma pratica vigiada. Além
do MEC outros 6rgaos de governo como o ministério da Mulher, da Familia e dos Direitos
Humanos estdo diretamente envolvidos nesse processo de censura pedagogica e desenvolvem
atualmente um canal onde familia e alunos poderao denunciar as praticas escolares que atentem

contra a moral, a religido e a ética da familia. Tal mecanismo de vigilancia e de represséo,
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busca identificar, denunciar e punir ndo apenas as professoras e 0s professores que ousam
problematizar o género nas escolas, como também aqueles que se filiam a correntes
pedagogicas e teorias cientificas que privilegiam o desenvolvimento critico de alunas e alunos.

Nesse estudo, a preocupacdo e compromisso por parte das/os professoras/es
pesquisadas/os com a formagdo docente foram marcas significativas, sobretudo, no tocante a
formacéo continuada. Também foram marcas importantes a constatacdo de que essa formacéo
desconsidera contetdos importantes como os que se referem as questdes de género. Na verdade,
do siléncio dos curriculos de formacdo de professoras/es acerca de tematicas como género,
direitos humanos, participagdo politica e cidadania é notoria se evidencia o carater segmentar
da formacdo de professoras/es que ocorre distanciada das praticas escolares.

Em que pese o desenvolvimento das teorias educacionais que preconizam a
aproximacéo da formacéo com as escolas (PIMENTA, 2012; TARDIFF, 2014; GATTI, 2015)
0s cursos de formacdo continuada sdo cada vez mais generalistas ou buscam suprir as auséncias
da formacéo inicial, no que concerne a conteudos e conhecimentos legitimados e organizados
pelos curriculos escolares. Nesse sentido, a formacgédo continuada se converte em processo de
instrumentalizacdo que pretende ensinar as/os professoras/es a dar aulas. Além disso, nas
escolas, para além da formacdo oriunda da participacdo docente em reunides pedagdgicas e
administrativas, ndo existe a cultura da organizacdo de formagdes em servico que
problematizem as relacGes e experiéncias escolares, e as necessidades pedagodgicas decorrentes
da pratica docente. Questdes sobre género e sexualidade séo tratadas em situacoes especificas
e a portas fechadas, mediante acontecimentos que exijam tomadas de posi¢do, normalmente
repressoras e silenciadoras.

Apesar do siléncio, da vigilancia pedagdgica e do medo que aflige professoras e
professores que se arriscam a problematizar género, recai sobre elas/es acusagdes de
doutrinacdo de alunas/os dirigidas, sobretudo, por setores sociais como as igrejas e grupos
sociais e politicos conservadores. Segundo esses grupos, a doutrina¢do acontece quando a/o
professora/o se aproveitam da audiéncia de seus alunos para supostamente transgredir 0s
ensinamentos da familia tradicional, aqui entendida como heterossexual, monogamica,
universal que tem como funcdo social a reproducdo da espécie, ndo sendo admitido, ou
reconhecida como legitima qualquer outra configuracdo familiar. Para os defensores dessa tese,
problematizar género, significa ensinar as criangas e jovens formas de exercicio da sexualidade
fora da norma heteronormativa.

Embora ndo guardem simetria com a realidade tais acusacdes impactam a escola e a

pratica docente e terminam sendo legitimadas. Tal legitimacao ocorre, por vezes, pela auséncia
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de conhecimentos por parte das/os professoras/es sobre a importancia de se discutir as relacées
de género. Desse modo, ocorre a producdo e a reproducdo de uma representacdo social
hegemonica sobre género como sendo artefato bioldgico e imutavel, onde género sexo, desejo
e sexualidade emergem dentro de uma ordem compulséria de a matriz bioldgica, propagando a
ideia de que ser homem ou ser mulher, sentir desejos e se viver a sexualidade s6 é legitimo
dentro da matriz heteronormativa (MISKOLCI, 2016). Assim, qualquer outra expressdo da
sexualidade é considerada anormal, e deve permanecer confinada no ambito pessoal e privado.

Acreditamos que tanto a producdo quanto o reforco da representacdo social de género
baseadas em esteredtipos e assuncdo de papéis sociais baseadas no género por parte das/os
professoras/es, ocorre em funcdo da adocdo por partes destes de uma visdo ingénua e romantica
da escola, onde predomina o convencimento de que ndo ha espaco para tais problematizacdes
de género. Desse modo, passa desapercebido a importancia da escola, enquanto instituicdo
social, que além de ser atravessada pelo género, constroi cotidianamente o género (LOURO,
2016).

Tal representacdo social de género, guarda é compativel com o que Butler (2015)
denomina como producdo de uma ordem compulséria onde o género, a producao e orientacdo
do desejo e o sexo, sdo coerentes entre si e voltados para praticas, necessariamente,
heterossexuais. Visto dessa forma, o género a fungdo do género é produzir uma falsa nocao de
estgabilidade onde a matriz heterossexual se imp6e resguardade pela existéncia de dois sexos
fixos e coerenres, opostos entre si, reforcando assim, o binarismo que é sustentado pela
producdo de um discurso mantenedor da ordem compulsoria.

A manutencéo de tal ordem se da pela repeticdo no ambito da cultura de atos, gestos e
signos que tem como funcgéo legitimar o modelo de producéo sexuado de corpos masculinos e
femininos. Nesse sentido, para Butler (2015) é preciso dismistificar 0 género como mera
inscricdo cultural de significado sob o sexo fixo imutavel, para interpretad-lo como aparato
constituidor dos processos de producao, mediante os quais, 0s proprios sexos sdo estabelecidos.
Assim, a autora toma géenro como ato intencional, um gesto performativo produtor de
significados.

Esse estudo teve como publico alvo professoras e professores pedagogas e pedagogos
da rede estadual de ensino que atuam em turmas de 1° e do 5° ano do ensino fundamental | e
como sujeitos complementares alunas e alunos das turmas 1° e de 5° ano do fundamental. O seu
desenvolvimento buscou respostas para questdes suscitadas principalmente a partir da nossa
pratica profissional docente na educacgéo basica. Nossa questdo de partida foi: O silenciamento

acerca das questdes de género nas politicas educacionais, na formacdo docente e, por
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consequéncia, nas escolas, favorece a reproducdo social de género baseada em esteredtipos que
atribuem a homens e a mulheres papeis sociais e atributos tendo por parametro o seu género?
A resposta a essa questdo, desnudou para nos, as formas de interpretacéo e de significacdo do
género no interior das escolas pesquisadas.

Foram participes dessa pesquisa (49) professoras e professores e setenta e nove (79)
alunas e alunos de quatro (04) escolas da rede publica estadual localizadas em trés zonas
administrativas da cidade do Natal/RN. Destacamos, portanto, que a participacdo das/os
alunas/os, ocorre de forma complementar, com o intuito de verificarmos quais sdo as
representagfes sociais sobre género que as/os mesmas/os trazem ao ingressarem no ensino
fundamental e se ao longo do seu processo de escolarizacdo essas representacdes Sao
impactadas, alteradas ou confirmadas pelas préaticas escolares

Nesse sentido, 0 objetivo principal desse estudo foi identificar as representacdes sociais
de género para professoras e professores do ensino fundamental de escolas da rede publica
estadual de ensino. Ademais, buscamos verificar a presenca de conceitos e de concepcdes de
género nas dinamicas de formacao docente das/os professoras/es pesquisadas/os; compreender
como as representagdes sociais sobre género dos professores impactam no desenvolvimento de
atividades pedagdgicas; e, averiguar se as representacdes sociais sobre género das alunas e dos
alunos do ensino fundamental sdo impactadas ou confirmadas no seu processo de escolarizagéo.
Nesse sentido, buscamos entrelacar a fundamentacdo tedrica que pauta esse estudo com a
pesquisa empirica realizada junto as professoras e aos professores nas escolas pesquisas para
compreendermos se de fato, hd uma representacdo social sobre género para estes enquanto
grupo social pesquisado.

Iniciamos nossa pesquisa pela construcdo e apropriacdo do referencial bibliografico e
documental sobre género, formacgéo de professores e representacdes sociais, trés conceitos que
se entrelacam nesse estudo. Também realizamos a pesquisa exploratoria e de campo
caracterizada pelo qualiquantitativa na perspectiva plurimetodolégica que nos possibilitou a
recolha dos dados analisados a partir da aplicacdo dos seguintes instrumentos: 1. A técnica de
Associacdo Livre de Palavras — TALP; 2. Questionario 3. Observacdo direta subsidiada pelo
diario de bordo. Para a analise dos dados da pesquisa utilizamos as planilhas eletrénicas do
software Excel para procedermos com a analise quantitativa, enquanto a técnica de analise
categorial proposta por Bardin (2016) subsidiou a analise qualitativa, uma vez que nos
possibilita apreender os significados atribuidos aos elementos representacionais pelos

pesquisados.
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No capitulo 2, 3 e 4 apresentamos o contexto historico de emergéncia das bases
conceituais da nossa pesquisa a saber: a Teoria das Representacdes Sociais, as teorias de género
e a formacdo docente. Também apresentamos 0s pressupostos tedricos e metodoldgico da
Teoria do Nucleo Central que respaldou a analise das representac@es sociais sobre género dos
professores pesquisados.

Logo em seguida, no capitulo 5, apresentamos nosso percurso metodologico da
pesquisa, o fundamento cientifico que orientou nossa imersédo no campo da pesquisa e a escolha
dos métodos para a recolha dos dados empiricos. Nesse capitulo identificamos e explicamos
cada um dos instrumentos metodol6gicos utilizados para a producéo dos dados analisados nessa
pesquisa, bem como a caracterizacdo dos sujeitos pesquisados e a 0s procedimentos de
tratamento e anélise dos dados.

O capitulo 6, é dedicado analise dos dados representacionais apreendidos durante a
nossa imersdo nas escolas, locus da pesquisa, onde buscamos entrelacar a producdo das
representacdes sociais com o0s processos de formacdo e pratica docente. Assim, nesse capitulo
foram dispostos e analisados os dados da observacdo direta realizadas nas escolas e a analise
documental onde nos debrugcamos sobre o Projeto Politico Pedagogico — PPP a fim de
verificarmos a existéncia de um plano de formacdo docente nas escolas pesquisadas e se as
discussdes de género sdo contempladas na formacdo de professores. Ademais, buscamos
identificar as relacGes estabelecidas entre os sujeitos no campo de pesquisa € 0 objeto em
estudo. Por ultimo, no capitulo 7, apresentamos a analise das representacGes sociais de género
para professoras e professores do ensino fundamental da rede publica estadual na cidade do
Natal/RN.

Tais analises sdo o resultado das nossas interpretacdes e inferéncias realizadas a partir
da analise de conteudo de Bardin (2016) que nos permite acessar o contetdo representacional
e as teias de significados que constituem as representacdes sociais de género para professoras/es
do ensino fundamental da rede publica estadual da cidade do Natal/RN.

Ao longo desse trabalho apresentamos as quatro escolas publica do Municipio de Natal
que foram selecionadas para empreender nossa analise. Nelas encontramos docentes e discentes
repletos de representacdes sobre género. Ao encontrar tais concepcdes de mundo buscamos
problematiza-las a partir de nosso repertério tedrico, no sentido de desvendar esse fenbmeno

social e compreender como se constroem e como se manifestam tais representacoes.
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2 A TEORIA DAS REPRESENTACOES SOCIAIS: A LENTE DE OBSERVACAO DO
OBJETO SOCIAL

Este trabalho se desenvolve a partir de bases tedricas bem definidas. Tais repertérios
nortearam O processo de pesquisa e sdo nodais na construcdo do nosso argumento. Neste
capitulo, nosso objetivo sera apresentar cada um destes fundamentos, discorrendo a respeito do
contexto historico de emergéncia das bases conceituais, assim como apontar 0s principais
autores e autoras que dao sustentacdo a esta investigacdo. Sao trés os pilares que estruturam
este trabalho: 1) Teoria das Representacfes Sociais, 2) Género, 3) Formacdo Docente. A seguir,
passamos a discutir cada um deles.

2.1 A Teoria das Representacdes Sociais e seus pressupostos

A Teoria das representacdes sociais ou TRS tem se mostrado tema recorrente nas
pesquisas no campo das humanidades devido seu potencial de explicacdo do pensamento
cotidiano dos grupos sociais e seus postulados quanto a imbricacdo desta modalidade de
pensamento com as préticas sociais (CAMPOS, 2012).

A nocéo de representagdo aparece nas ciéncias sociais, inicialmente com os trabalhos
de Emille Durkheim (2004), no fim do século XIX que, se contrapondo as abordagens
psicologizantes ou naturais, defendeu a dimenséo social das representacdes coletivas. Apesar
do grande mérito de Durkheim em considerar as representacdes enquanto realidades sociais, a
ideia de representacGes ganhou maior forca analitica a partir dos trabalhos de Serge Moscovici
(2015), nos anos 1960, na Franga. Para ele, “nenhuma mente esta livre dos efeitos de
condicionamentos anteriores que lhe sdo impostos por suas representacdes, linguagem ou
cultura” e completa escrevendo o seguinte “nds organizamos nossos pensamentos, de acordo
com o sistema que estd condicionado, tanto por nossas representagdes, como por nossa cultura”
(p. 35). Significa dizer que as representacdes sociais sao ao mesmo tempo mental e social. Ela
é construida para e pela pratica, isto &, envolve dois registros “que se encontram totalmente
entrelacados: o social e o individual, dissolvendo assim a dicotomia individuo-sociedade”
(ARRUDA, 2009, p. 739).

Nesse sentido, a TRS é vista como um caminho possivel na melhor compreensdo da
relacdo entre acdo individual e a acdo coletiva. Além disso, TRS pode ser utilizada como
suporte tedrico e metodologico na compreensdo de aspectos afetivos e cognitivos que

mobilizam as préticas sociais (cf. MELO, 2009). Domingos Sobrinho também segue na mesma
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perspectiva. Ele escreve:

A TRS vem ocupando amplos espacos no campo das ciéncias humanas
contemporaneas, na medida em que permite preencher certas lacunas abertas
pela chamada crise dos paradigmas e, se ndo consegue responder, pelo menos
contribui para a formulacdo de novas hipéteses para velhos problemas
(DOMINGOS SOBRINHO apud MELO, 2009, p. 81).

Farr (2013, p. 38-45) busca explicar as origens da psicologia social, suas modificacGes
e contribuicdes para o estudo e elaboracdo da TRS. Além do apanhado historico, ele evidencia
que podemos classificar a TRS como uma alternativa plurimetodolégica e reflexiva de se
entender o sujeito na medida em que ele se apropria, significa a realidade e constréi suas
representacoes sociais. Nesse sentindo, “a Teoria das representacdes sociais contribui
significativamente para a compreensao dos fenomenos coletivos” (FARR, 2013, p. 42). Para
este autor a TRS se constitui em uma forma socioldgica da psicologia social, pois procura
compreender a realidade social por meio do comportamento dos individuos. As representacdes
sociais sdo produzidas pelos individuos na esfera social e para a sociedade. Para Jodelet (2001)
as representacOes sociais ambientam a sociedade e se constituem em uma espécie de guia para
acdo dos sujeitos, que compartilham conhecimentos e visdes de mundo em determinado
contexto social e cultural. Nesse sentindo, as representagdes sociais ndo podem e ndo devem
ser entendidas como fenémenos exclusivamente psicoldgicos ou exclusivamente sociais, mas
como fendmenos mediadores dessa relacdo, uma vez que orientam comportamentos tanto
coletivos quanto individuais, de modo que ‘“somente vale a pena estudar uma representagao
social se ela estiver relativamente espalhada dentro da cultura em que o estudo ¢ feito” (FARR,
2013, p. 40).

A TRS busca recuperar a relacdo entre sujeito e sociedade colocando um fim na
dicotomia aparente entre aquilo que é individual e o que € coletivo, em se tratando da analise
dos fendmenos sociais. Em sociedades complexas e pluralistas como a nossa € preciso se
compreender quais sdo 0s mecanismos utilizados pelos sujeitos em seu processo de
socializacdo, na tentativa de romper com a tradi¢do psicologizante de se compreender a acdo
dos sujeitos na esfera social. Compreender, portanto, o sujeito como parte integrante de uma
determinada ordem cultural significa compreendé-lo como sujeito ativo, que a0 mesmo tempo
é produto e produtor dessa cultura.

Tal especificidade, expressa a riqueza e a contribuigéo da Teoria das representacdes

sociais. Para Jovchelovitch (2013) esse rompimento entre o que € individual e 0 que é coletivo
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no jogo das relagdes sociais se configura como uma possibilidade permanente de negociagdo

entre o individual e o coletivo, no &mbito da constituicao das relacdes simbolicas. Para a autora

O dominio das operagdes simbolicas, 0 espago das constru¢des humanas sobre
o real, onde a realidade enquanto campo contratual pode ser expandida,
redefinida, e eventualmente transformada, exige que repensemos o carater
atribuido a relacdo entre o mundo material e mundo simbolico
(JOVCHELOVITCH, 2013, p. 53).

Nesse sentido, religar o individuo a sociedade é um dos grandes desafios que se coloca
a TRS. Pois, fundamentalmente a producdo das representacBes sociais se constitui em uma
operacao simbolica onde o individuo se integra ao espaco social, em uma relacdo de alteridade
em constante processo de construcao da sua identidade.

As representacdes compreendidas como conhecimento do cotidiano sao responsaveis
por elaborar os comportamentos e 0s processos comunicativos entre individuos pertencentes a
determinados contextos sociais e culturais (MOSCOVICI, 2015). Tém como suporte tanto 0s
conhecimentos do senso comum quanto conhecimentos socialmente referendados. O processo
de producdo das representacdes tem como premissa a familiarizacdo do ndo familiar, ou seja,
ao serem produzidas, as representacdes sociais mobilizam as experiéncias, 0s conhecimentos ja
consolidados para categorizar, nomear e classificar novos conhecimentos. Esse processo torna
conhecimentos que até entdo nos eram estranhos se tornam inteligiveis possibilitando, assim,
sua contextualizacdo, compreensdo e manipulacdo, considerando o0s conhecimentos
acumulados e internalizados por nés e referendados socialmente.

No processo de producdo das representacdes sociais ocorre um processo de negociacao
entre o individuo e a sociedade, isso porque 0 nossO pensamento ndo € necessariamente
individual, uma vez que pensamos e ressignificamos as coisas a partir dos parametros de
pensamento social. A sociedade, por meio de suas institui¢6es, produz conhecimentos que sdo
aceitos em uma espécie de convencdo social, sejam conhecimentos do senso comum ou 0S
conhecimentos cientificos. De outro modo, 0 que estamos tentando dizer é que ninguém que
esteja inserido em sociedade produz seus pensamentos, seus pré-conceitos e suas teorias de
forma isolado ou desligado do mundo social, ha uma conexao, um condicionamento. Pensamos,
mas pensamos a partir de parametros e elementos que ambientam a sociedade, exteriores a nos,
internalizados como conhecimentos e que servem de modelos para a elaboragdo do nosso
pensamento.

Neste sentido, as representagfes sociais sd0 uma espécie de antidoto a nossa

ignorancia, frente aos novos conhecimentos e acontecimentos. Elas sdo o meio pelo qual
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aproximamos da realidade, do desconhecido, em uma tentativa de agregarmos aquele objeto,
até estranho para nos, a nossa realidade, tornando-o palpavel, materializando-o, langando sobre
ele novos olhares, agregando a ele valores e novos significados, por meio de um esforco tanto

mental quanto fisico. Assim, de acordo com Moscovici (2015),

As representacdes que fabricamos (...) sdo sempre o resultado de um esforco
constante de tornar real algo que é incomum (ndo familiar), ou que nos da um
sentimento de ndo familiaridade. Através delas, superamos o problema e o
integramos em nosso mundo mental e fisico, que é, com isso, enriquecido e
transformado. Depois de uma série de ajustamentos, o que estava longe,
parece ao alcance de nossa mao; o que era abstrato torna-se concreto e quase
normal. Ao cria-los, porém, ndo estamos sempre mais ou menos conscientes
das nossas intencbes, pois as imagens e ideias com as quais nos
compreendemos o0 ndo usual apenas trazem-nos de volta ao que nos ja
conheciamos e com o qual ja estavamos familiarizados (p. 58).

Constantemente somos desafiados a operacionalizar tanto novos conhecimentos
cientificos, que circulam livremente pelos veiculos de comunicacdo e informacdo, quanto
conhecimentos produzidos na experiéncia cotidiana. Ao produzirmos nossas representacfes
sociais acerca desses conhecimentos usamos uma racionalidade, uma consciéncia que € social
e coletiva. Enquanto sujeitos historicos, produtos de uma sociedade e de uma cultura, Somos,
exatamente por essa natureza, sociaveis e necessariamente filiados a determinados grupos que
compartilham visdes de mundo, que produzem cultura e, ao fazé-lo, estamos constantemente
transformando e criando novos conhecimentos e informacGes. Essa atividade impacta
diretamente a forma como ndés nos relacionamos com os outros, sendo responsavel também pela
producéo de valores e conhecimentos, os quais funcionam como elementos que distinguem uma
sociedade da outra, um grupo social de outro, uma geracao da outra, um individuo de outro.

Esse processo guarda semelhancas com a teoria de Piaget (1975), ao assimilar e
incorporar 0s novos conhecimentos, 0S NOSSOS esquemas cognitivos se ajustam para torna-los
inteligiveis, mobilizando conhecimentos anteriores. Ao assimilar as informacdes e
especificidades dos novos objetos de conhecimentos, acomodamos as suas especificidades
modificando ou criando novos esquemas cognitivos. O processo de producdo das
representacdes sociais se da, também, por meio da mobilizacdo de conhecimentos prévios
acomodados em nossos esquemas cognitivos da assimilagdo de novas informacdes. Moscovici
(2015), ao elaborar a teoria das representagdes sociais, nominou esses processos de objetivacdo

€ ancoragem.
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2.2 Os processos de ancoragem e objetivacéo das representagdes sociais

Na Teoria das representacdes sociais a objetivacdo e a ancoragem, embora tenham
funcdes diferentes, sdo processos que ocorrem simultaneamente, sdo interligados e tornam a

representacdo social dotada de sentido. Moscovici menciona:

Ancoragem e objetivacdo sdo, pois, maneiras de lidar com a memédria. A
primeira mantém a memoria em movimento e a memoria € dirigida para
dentro; esta sempre colocando e tirando objetos, pessoas e acontecimentos que
ela classifica de acordo com um tipo e os rotula com um nome. A segunda,
sendo mais ou menos direcionada para fora (para os outros), tira dai conceitos
e imagens para junta-los no mundo exterior, para fazer as coisas conhecidas a
partir do gque ja é conhecido. (2015, p. 78).

A objetivacdo se encarrega de criar imagens concretas de ideias abstratas por meio da
aproximacdo dos conhecimentos prévios e das imagens que ja temos formadas. Ancorar, por
sua vez, significa tornar familiar aquilo até entdo desconhecido. Nesse sentido, a ancoragem se
encarrega de assimilar as imagens criadas pela objetivacdo, sendo definido por Moscovici
(2015) como “um processo que transforma algo estranho e perturbador, que nos intriga em
nosso sistema particular de categorias e 0 compara com um paradigma de uma categoria que
nds pensamos ser apropriadas” (p. 61). Na medida em que um objeto ou uma ideia sdo
comparados a um paradigma particular, em um determinado contexto historico e social, eles
recebem caracteristicas desse paradigma de modo a serem modificados e reajustados a ele. Se
isso ocorrer, entdo qualquer ideia relacionada com o paradigma também estard
fundamentalmente relacionada com o objeto e a ideia individual, e vice-versa. Em outras

palavras, conforme o proprio Moscovici:

Ancorar é, pois, classificar e dar nome a alguma coisa. Coisas que ndo sao
classificadas e que ndo possuem nome sdo estranhas, ndo existentes e ao
mesmo tempo ameagadoras. NOs experimentamos uma resisténcia, um
distanciamento, quando ndo somos capazes de avaliar algo, de descrevé-lo a
nés mesmos ou a outras pessoas. O primeiro passo para superar essa
resisténcia, em dire¢do a conciliagdo de um objeto ou pessoa, acontece quando
nos somos capazes de colocar esse objeto ou pessoa em uma determinada
categoria, de rotulad-lo com um nome conhecido (MOSCOVICI, 2015, p. 61-
62).

No momento em que conseguimos emitir opinido sobre algo, analisa-lo, avalia-lo ou
comunica-lo é porque nos inserimos esse objeto em uma determinada categoria que nos permite

“representar o ndo usual em nosso mundo familiar” (MOSCOVICI, 2015, p. 62) aproximando
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o desconhecido do que ja conhecemos, atribuindo a ele caracteristicas que nos permite nomea-
lo e classifica-lo, tornando-o algo concreto, real.

As representacdes sociais tém a funcdo de desvendar o mundo para nos, torna-lo
inteligivel e util & nossa existéncia. S&o elas que regulam a nossa vida em sociedade. Fazemos
usos das representagfes sociais para apreendermos os padrdes de comportamentos sociais e
dominar o mundo, tanto fisicamente quanto intelectualmente (JODELET, 2001). Nesse sentido,
as representacdes sociais se constituem em uma espécie de mediadora entre as relacdes sociais
e a producdo de simbolos, em uma lente pela qual enxergamos 0 mundo e organizamos a nossa

intervencéo sobre ele. Conforme Jodelet (2001) ndo somos uma ilha.

Partilhamos esse mundo com 0s outros, que nos servem de apoio, as vezes de
forma convergente, pelo conflito, para compreendé-lo, administra-lo ou
enfrenta-lo. Eis porque as representa¢des so sociais e tdo importantes na vida
cotidiana. Elas nos guiam no modo de nomear e definir conjuntamente os
diferentes aspectos da realidade diaria no modo de interpretar esses aspectos,
tomar decisdes e, eventualmente, posicionar-se frente a eles de forma
defensiva (p. 17).

A partir das representagdes sociais observamos fenémenos da vida cotidiana que se
baseiam tanto na producdo de saberes da experiéncia — senso comum — que ambientam o
universo consensual, quanto por saberes reconstruidos a partir de conhecimentos advindos do
universo reificado, ou seja, as ciéncias. 1sso € um dos fatores que tem tornado as representacdes
sociais um estudo recorrente nas ciéncias humanas. Mas, o estudo das representagdes sociais
n&o se encerra nas ciéncias humanas, ao contrario disso, vem sendo objeto de interesse por parte
de disciplinas de varias areas de conhecimento. Essa expansdo se deve ao fato de que as
representacdes sociais constituem-se “em um dominio de pesquisa dotado de instrumentos
conceituais e metodoldgicos proprios” (JODELET, 2001, p. 17) que favorecem inumeras
possibilidades de interpretacdo dos fenGmenos sociais e apreensdo da realidade do social, uma
vez que as representacdes sociais sdo observaveis de modo trivial em situacdes e contextos
sociais, seja nos discursos, nas instituicbes sociais, nos meios de comunicacdo, nas relagcdes
interpessoais de forma subjetiva e objetiva.

Esses fendmenos disponibilizam aos pesquisadores elementos que se constituem como
uma espécie de saberes organizados, que desmistificam a realidade social, contribuindo assim
para “descrevé-la, analisa-la, explica-la em suas dimensdes, formas, processo e funcionamento”

(JODELET, 2001, p. 20). Esses saberes sdo essenciais no processo de comunicacao social para
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a definicdo de identidades, difusdo, assimilacdo dos conhecimentos e a coesdo dos grupos
sociais.

Segundo Jodelet (2001) as “representagdes sociais” sdo comumente entendidas de
duas maneiras: como produto e como processo de uma modalidade “de apropriacdo da realidade
exterior ao pensamento e de elaboragdo ontologica e social dessa realidade” (JODELET, 2001,
p. 22). As pessoas se interessam por uma modalidade de pensamento em seu sentido restrito,
cujo significado é determinado por meio de convenc@es sociais. Sendo assim, as representacfes
sociais devem ser correspondidas tanto a um objeto ou fato quanto a uma teoria ou ideia.

Outro ponto importante, para que possamos compreender a nogdo de representacao
social, tal qual encontramos em Jodelet (2001), sdo as nogdes acerca dos termos “vitalidade”,
“transversalidade” e “complexidade”. Para tanto, apresentaremos a seguir a definicdo desses
conceitos por parte da autora. Em primeiro lugar, o termo “vitalidade” conota uma nogao de
“fecundidade”, na medida em que “autoriza interpretacdes multiplas da nogao e das discussdes
que sdo fontes de avangos tedricos” (p. 25), possibilitando uma espécie de florescimento de
novas perspectivas tedricas. E nesse sentido de articulagio de empreendimentos empiricos e
conceituais diversos, que o significado do termo “vitalidade” esta diretamente relacionado com
a definicdo dos termos ‘“transversalidade” e “complexidade”. Pois, é exatamente pela
pluralidade de disciplinas, bem como as relagOes existentes entre elas, que podemos conferir o
tratamento psicossociolégico da representacdo que é capaz de articular varios campos de
pesquisa, ndo defendendo um ponto padréo ou final, mas uma bem-sucedida analogia de seus
postulados.

Desta maneira, € facilmente apreensivel a importancia da transversalidade no estudo
acerca das representacdes sociais. O mesmo podemos dizer sobre a importancia e funcdo do
termo “complexidade”, uma vez que a no¢do de representacao social requer necessariamente
certa complexidade na sua abordagem fundamental.

Tanto o sistema cognitivo ou psiquico, quanto a realidade social, sdo fundamentais
para entendermos o desenvolvimento e a estrutura das representagfes sociais. Quaisquer
estudos sobre as representacGes sociais devem contemplar elementos afetivos, psiquicos,
mentais, como a linguagem, a comunicacédo e as relacfes sociais que participam e afetam a
realidade empirica, social e ideal, a qual as representacdes sociais sdo produzidas.

O estudo das representacOes sociais € caracterizado por diferentes perspectivas
tedricas. No entanto, é possivel destacar alguns pontos dentro da pluralidade dessas diferentes
perspectivas, levando em consideracdo a énfase em determinados aspectos particulares da

representatividade social. Em geral, podemos dizer que a expressao “representacdo social” €
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caracterizada como “uma forma de saber pratico, que liga um sujeito a um objeto” (JODELET,
2001, p. 26). Nesse sentindo a representacdo social ndo é produzida em um vacuo, ela &,
conforme Jodelet (2001) “a representacdo de alguma coisa e de alguém”, onde “as
caracteristicas do sujeito e do objeto nela se manifestam”. Ou seja, a representacdo que
construimos acerca de um objeto ou realidade ndo se apresenta destituida das nossas visdes de
mundo, ela é crivada pelas percepc6es coletivas, assim como por elementos proprios da nossa
subjetividade.

A representagdo guarda com seu objeto uma relacdo de simbolizacdo onde uma
determinada realidade social, fato, teoria, acontecimento nédo serdo fielmente considerados no
processo de producdo das representacdes sociais. Ao produzi-las substituimos o objeto pelos
significados que atribuimos a eles, criamos imagens do objeto que servem para referenciar a
realidade. Também se estabelece relacdo de interpretacdo com o objeto, processo pelo qual nos
apropriamos dessa imagem para significarmos o objeto. Ambos, isto €, a simbolizacéo e a
interpretacéo, séo os elementos que fazem da representacao social um produto e uma expressao
do sujeito. E por esse motivo, que Jodelet (2001), considera que o sujeito que simboliza e
interpreta um objeto € a0 mesmo tempo epistémico e psicoldgico. Da mesma forma, a
representacdo social apresenta uma funcdo pratica relacionada a realidade pela qual a
representacédo foi produzida, afirmando, assim, sua funcao social. Caracterizar a representacéo
social como um saber pratico € o mesmo que dizer que a sua producdo se relaciona a
temporalidade e a espacos proprios, logo a sua interpretacdo deve considerar os contextos e
circunstancias da sua producdo, pois os significados atribuidos a ela se relacionam com uma
realidade especifica.

No processo de producdo das representagfes sociais a linguagem e 0S processos
comunicativos tém grande relevancia. A linguagem comunica e partilha visdes de mundo ou
ideologias. Como sujeitos sociais pertencentes a uma cultura social, e dependentes dos
processos de sociabilidade, muitas vezes partilhamos posicionamentos, reproduzimos
comportamentos por pressdes sociais dos grupos que estamos filiados ou guardamos simpatias.
Portanto, para Jodelet (2001) todo e qualquer estudo sobre as representacfes sociais requer
consequentemente um estudo sobre a inter-relacdo e a correspondéncia entre “as formas de
organizacdo e de comunicagdes sociais e as modalidades do pensamento social, considerado
sob o angulo de suas categorias, de suas operacdes e de sua logica” (p. 29). Compartilhar ideias
de um determinado grupo social significa que simbolicamente somos pertencentes daquele
nucleo de ideias e de linguagem e esses elementos serdo essenciais na formacdo da nossa

identidade social.
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As representacdes sociais sdo produzidas considerando as dindmicas dos espacos
sociais. Nesse sentido, 0s sujeitos estdo em contato com representacfes e, em algumas
circunstancias a adesdo a essas representacdes € voluntaria. Mas, ha também representacGes
que se caracterizam como estatutos sociais que atravessam o individuo e se impde a ele de
forma compulsoria. Normalmente, essas representacdes sdo mais cristalizadas nas relacoes de
poder e de regulacdo da vida social, presentes nas estruturas do estado, que funcionam como
uma espécie de contrato social, sendo pré-requisito para pertencermos a determinada ordem
social.

Assim, a partilha social das representa¢fes sempre implicara uma dindmica social
capaz de sustentd-la. Mesmo nos casos em que essa partilha esteja fundamentada por uma
ideologia dominante, ainda assim consideramos que seja o resultado de uma particularidade das
representacfes. O espaco, a classe ou as posi¢des sociais ocupadas pelos individuos, assim
como as funcdes que desempenham, sdo elementos que contribuem para a producdo das
representacdes, devido a relacdo ideoldgica que matem com o mundo social. Significa que

quem fala e de onde fala exerce influéncia no estudo das representacdes sociais.

2.3 Teoria do nucleo central das Representacgdes Sociais (TNC)

A Teoria das Representacdes Sociais tem ramificacBes em diversas areas de estudos,
isso implica que, enquanto fenémeno, as representacdes sociais sdo produzidas a partir de
multiplos objetos de estudos, sob diferentes perspectivas (Abric, 1994; S4, 1996; Jodelet, 2001).
Estas maltiplas perspectivas de abordagens das representacfes sociais fazem com que este
campo de conhecimento se configure como multidimensional. Obviamente, isto impGe aos
pesquisadores e pesquisadoras, inimeros desafios metodolégicos, sobretudo no rigor cientifico
para delimitacdo dos objetos a serem estudados, assim como para elei¢cdo do método adotado e
0s instrumentos incorporados na investigagao.

Na trilha deixada pelos escritos de Sa (1996), destacamos trés das abordagens mais
utilizadas em pesquisas cientificas e que sdo complementares a TRS. A primeira refere-se as
contribui¢des oriundas de Denise Jodelet (1989), a qual promove uma sistematizacdo da TRS,
mantendo proximidade com a teoria original, no entanto, conferindo a esta maior objetividade,
além de enfatizar a necessidade de manter uma base descritiva dos fenémenos das
representacdes sociais como forma de favorecer constante elaboracdo da TRS (SA, 1998). A
segunda se refere aos estudos de Willem Doise (1985, 1992), no qual enfatiza as condicGes de

“producdo e circulagio das representagdes sociais” (SA, 1998, p.74) a partir de uma abordagem
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socioldgica das representacGes sociais. A terceira € uma contribuicdo de Jean-Claude Abric
(1994), cuja abordagem cognitivo-estrutural das representacdes sociais auxilia diretamente na
sistematizacdo da Teoria do Nucleo Central.

E sobre esta contribuicdo que falaremos aqui. A Teoria do Nucleo Central — TNC, é
uma abordagem estrutural das representacdes sociais, elaborada por Jean-Claude Abric (1976)
na ocasido dos seus estudos de doutoramento na Franca. Desde entdo permaneceu em constante
sistematizacdo, sobretudo, a partir dos estudos do grupo do Midi, o que resultou no
aprimoramento tanto no que se refere aos seus pressupostos tedricos e conceituais, quanto aos
metodolégicos se mostrando proficua para o estudo e compreensao da estrutura e da dindmica
das representacdes sociais (cf. SA, 1996).

Abric (1998) destaca que a nocdo de representacdo social que orientou a elaboracao da
TNC, corresponde a teoria elaborada por Moscovici. Ambas convergem para o estudo do
pensamento ‘ingénuo’ ou ‘senso comum’ como ponto de partida para a compreensdo das
dindmicas das interacfes sociais e dos determinantes das praticas sociais dos individuos e 0s
grupos em que eles estdo inseridos, como é o caso dos sujeitos participantes desta nossa
pesquisa, e as suas representacdes sociais de género.

Para S& a TNC enquanto abordagem tedrica complementar a grande teoria — TRS —
“deve proporcionar descri¢des mais detalhadas de certas estruturas hipotéticas, bem como
explicacdes do seu funcionamento, que se mostrem compativeis com a teoria geral” (1996, p.
51). Sé& ainda destaca que a TNC se constitui “uma das maiores contribui¢des atuais ao
refinamento conceitual, tedrico e metodologico do estudo das representagdes sociais” (p. 52),
0 que faz com que esta teoria seja fundamental para os estudos que privilegiam a abordagem
estrutural das representacdes sociais — e, aproveitamos para dizer, esta € a proposta do nosso
estudo.

A TRS parte do pressuposto de que ndo ha uma separacado entre sujeito e objeto. Esse
entendimento pde fim a ideia de realidade objetiva, tida como realidade sensivel, isto é, a
realidade passa a ter um status representacional, uma vez que “é reapropriada pelo individuo
ou pelo grupo, reconstruida no seu sistema cognitivo, integrada no seu sistema de valores,
dependente da historia, do contexto social e ideologico que o cerca” (ABRIC, 1998, p. 27).
Assim, a realidade objetiva fora de um sistema de saberes e de valores que a signifique perde
sua realidade ontoldgica, uma vez representada esta adquire status de realidade em si mesma.

De acordo com Abric (1998), as representagdes sociais possuem quatro fungoes,

conforme a sintese apresentada na tabela 1.



Tabela 1 — Fungbes das Representacdes sociais.

FUNCAO

CARACTERISTICA

Funcéo de saber

Funcéo identitaria

Fungdo de orientagdo

Funcéo justificadora

Por sua natureza cognitiva é fundamental no
esforgo humano de compreensédo e explicagdo
da realidade o que a torna imprescindivel para
a comunicagdo social, processo pelo qual
ocorrem as trocas sociais, a transmisséo e
difusdo do saber ingénuo

Responsavel pela definicdo e manutencgéo da
identidade do grupo tornando-o coeso,
resguardando suas caracteristicas essenciais,
como recurso para afirmar o posicionamento
e acdo do grupo. Também condessa funcgdes
cognitivas

E prescritiva, torna a representagdo o guia
para acdo, do ajuste do conteldo
representacional a resolucdo de conflitos e
tarefas imediatas, com vistas a adequar a
realidade a  representacdo.  Prescreve
comportamentos e praticas

Possibilita a avaliagdo da acéo justificando as

condutas por meio da representacdo

Fonte: Elaborada pela autora
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Como “visdo funcional do mundo” (ABRIC, 1998, p. 28) as representa¢des sociais

conferem sentido a acdo dos individuos, ajustando suas percep¢des da realidade aos seus

sistemas de referéncia condicionados as condi¢cdes materiais de producéo (ibidem), e por meio

de suas funcdes regulam a acdo do individuo, definem a identidade do grupo tornando-o coeso

e favorecendo, assim, a marcacao das diferencas sociais.

A constituicdo de uma representacdo se da a partir de um conjunto de informacdes,

crencas, valores, atitudes sobre um objeto social, uma vez organizado corresponde a um

“sistema sociocognitivo de tipo especifico” originalmente, denominado pelo autor como nucleo

central (ABRIC, 1998, p. 30). Posteriormente, a partir dos estudos do grupo do MIDI, Flament

(1994) complementou a teoria do nucleo central incorporando a ideia de organizagao sistémica
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das representacdes sociais por meio de dois sistemas interdependentes: o sistema central e o

sistema periférico. Na tabela a seguir destacamos, as principais caracteristicas e funcdes.

Tabela 2 — Caracteristicas e funcdes dos sistemas periférico e central das RS.
SISTEMA CENTRAL SISTEMA PERIFERICO

CARACTERISTICAS

Ligado a memdria coletiva e a histdria do Integra as experiéncias e historias
grupo individuais

Consensual Comporta a heterogeneidade do grupo
Estavel Flexivel

Coerente Evolutivo

Rigido Sensivel ao contexto imediato

Resistente as mudancas
Pouco sensivel ao contexto imediato
FUNCOES

Gera o significado da representagdo Concretizagdo
Determina sua organizacao Regulacdo e adaptagéo

Defesa do nucleo central

Fonte: Abric (1998, p.34), adaptada pela autora.

O principal desafio da TNC ¢é, portanto, responder uma aparente contradi¢cdo que
caracteriza a representagdo social, a saber: (ABRIC, 1994 apud SA, 1996, p. 72 “as
representacdes sociais sdo ao mesmo tempo estdveis e moveis, rigidas e flexiveis” mesmo
tempo em que também se apresentam como “‘consensuais, mas também marcadas por fortes
diferencas interindividuais” (ABRIC, 1994, p. 78, Apud SA, 1996, p. 72). O ntcleo central pode
ser constituido de um ou mais elementos, sendo na estrutura da representacéo, o mais estavel e
resistente as mudancas sendo responsavel pela continuidade da representacao.

De acordo com Abric (1998), o nucleo central assume duas func¢Bes essenciais, a
primeira é a funcdo geradora, ela é responsavel pela criacdo ou transformacdo dos que
constituem a representacdo, conferindo a estes um sentido, um valor. A fungdo organizadora é
responsavel pelas interconexdes dos elementos representacionais. Também pode possuir duas
dimensGes, uma funcional, de carater mais operatério em que integra ao nucleo central os
elementos essenciais a realizagdo de uma tarefa e a dimenséo normativa privilegia a norma e o

esteredtipo como contetido representacional.
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Para S& (1996), a concepcao de nucleo central no ambito da TNC corresponde a ideia

de nucleo figurativo como podemos perceber, a seguir:

Em linhas gerais, o nlcleo figurativo € uma estrutura imagética em que se
articulam de uma forma mais concreta ou visualizavel, os elementos do
objeto de representacdo que tenham sido selecionados pelos individuos ou
grupos em funcao de critérios culturais e normativos (SA, 1996, p. 65).

No que se refere a definicdo dos elementos que compdem sistema central da
representacdo, essa ndo ocorre meramente e, apenas, por vias de um dado estatistico, ela deve
seguir o critério qualitativo, assim, o fato de um elemento figurar entre os mais evocados e
compartilhados pelo grupo, ndo determina que ele seja a centralidade, porém é o fato do quanto
ele pode significar a representacdo dos demais elementos que compdem o sistema central e
periférico das representacdes sociais (ABRIC, 1994).

No que diz respeito ao sistema periférico da representacdo social, vale relembrar que
0 sistema central e o sistema periférico sdo interdependentes, no entanto, possuem funcdes
distintas e complementares entre si. O primeiro evidencia 0s aspectos propriamente sociais do
grupo, diretamente ligado aos sistemas de valores e normas. Determina 0s principios
fundamentais sob 0s quais se constituem as representacdes, constituindo-se na base social
comum e compartilhada da representacdo. E essencial para a estabilidade e coeréncia da
representacéo, assegurando sua perenidade, vitalidade (FLAMENT, 1994 apud SA, 1996). Na
mesma direcao, o sistema periférico € constituido pelos elementos periféricos da representacéo,
se organiza em torno do nucleo central e possui carater mais individual e contextualizado, por
esse motivo, constituido por relevante contetido representacional.

Diferentemente do nucleo central, o sistema periférico possui maior capacidade de
adaptacdo, integra ao contetdo representacional as experiéncias cotidianas e modulacdes
individuais sofrendo, portanto, mais interferéncias externas, ¢ o que afirma Abric que “se o
sistema central € normativo, o sistema periférico é funcional [...] gracas a ele que a
representacdo pode se ancorar na realidade do momento” (1994 apud SA, 1996, p. 73).

O sistema periférico possui fungdes especificas no funcionamento das representacoes
sociais, sendo as mesmas complementares ao sistema central, as quais passaremos a descrever

na tabela abaixo:
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Tabela 3 — Funcdes do sistema periférico das RS.
CARACTERISTICAS E FUNCOES DO SISTEMA PERIFERICO

Conecta o nacleo central a situagdo concreta, formula a

Funcdo de concretizacdo  representacdo em termos concretos, possibilitando sua imediata
compreensao e seu imediato compartilhamento;
Permite adaptacdo e evolucdo da representagdo a partir das
Funcéo de regulacdo transformacGes do contexto imediato integrando novos
elementos ou modificando elementos ja existentes a partir de
situacdes concretas com as quais o grupo se defronta;
O sistema periférico funciona como uma espécie de escudo em
Funcéo de protecéo relacdo ao nucleo central recepcionando e transformando ou
modificando as informag¢fes do ambiente externo imediato,

protegendo-o assim de mudancas repentinas.

Fonte: Elaborada pela autora.

A organizacdo das representagdes sociais a partir do duplo sistema, central e periférico,
possibilita que sejam acessadas e apreendidas as caracteristicas essenciais das representagdes,
atenuando suas aparentes contradi¢des. Para finalizar este bloco expositivo, cabe um alerta que
advém das formulacGes de Abric (1998). Deve-se ter em conta que a regulacdo exercida pelo
nucleo central da representacdo nao inviabiliza a tomada de deciséo por parte dos individuos
por mais diversas que sejam, por meio de atitudes e opinifes, no entanto, elas podem ser
produzidas a partir de principios organizadores comuns.

A seguir apresentamos a discussdo acumulada sobre género, um resgate historico das

teorias e conceitos que lhe séo atribuidos.
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3 GENERO: CONCEITOS E PERSPECTIVAS

O objetivo deste capitulo é apresentar os conceitos mais difundidos acerca de género
e os varios significados atribuidos ao termo género segundo estudos recentes na area das
ciéncias humanas. Em seguida, ressaltar, para noés, o significado mais adequado para se
compreender género como estruturante das relagdes sociais. Nesse sentido, adotamos nessa
pesquisa as perspectivas tedricas de Michel Foucault, Judith Butler e demais estudiosos das
teorias queer. Assim, além de apresentar uma visdo geral sobre a histéria do significado do
termo género, a importancia deste capitulo esta também em poder deixar claro para o leitor o
real significado que aqui esta sendo adotado toda vez que se menciona o termo género.

E importante ressaltar, que o conceito de género esta em constante mudanca, sendo
capaz de assumir uma pluralidade de significados de acordo com uma determinada perspectiva
tedrica. Ate mesmo o significado escolhido para caracterizar o uso do termo nesta dissertacao
pode sofrer modificacdes conforme o desenvolvimento dos debates e da propria teoria de Butler
que, certamente, ndo se trata de uma teoria cristalizada, mas aberta a critica e 8 mudanga como
qualquer outra teoria cientifica e filoséfica.

Assim, compreendemos que o debate em torno do conceito de género ainda esta em
Ccurso e ndo € o objetivo deste capitulo acrescentar a ele novos elementos, o que podera vir a ser
0 objetivo de trabalhos futuros. Aqui, cumpre-se apenas realizar uma apresentacdo varias
perspectivas tedricas existentes sobre género para verificar o lugar e a influéncia da teoria de
Butler no debate atual e os motivos que parecem fazer dessa teoria a mais adequada ou completa
apresentada até agora.

Sao muitas as perspectivas tedricas que se preocupam em apresentar uma definicdo
para o termo género. N&o seria possivel, portanto, realizar neste capitulo um apanhado geral de
cada uma delas, apesar de reconhecer sua importancia. Alias, todas sdo importantes ndo apenas
para 0 debate, mas para a constituicdo de praticas e agdes sociais, na medida em que cada
perspectiva tedrica sobre género faz emergir consigo ideias e praticas diferentes que podem
contribuir, tanto para a consolidacédo, quanto para a reformulacdo de uma ideia comum sobre
género pré-estabelecida pelos sujeitos sociais. Aqui cumpre abordar os argumentos e as criticas
referentes as perspectivas bioldgicas, antropoldgicas, psicanaliticas, modernas e poés-
estruturalistas sobre género para que se compreenda qual o significado de género que foi
adotado para esta pesquisa sobre as representacdes sociais dos professores da rede publica de

ensino acerca de género.
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3.1 Género e feminismo: a histéria das ondas

Em pleno seculo XXI parece impossivel se pensar a democracia sem se considerar a
emancipacdo feminina e o debate acerca dos géneros. Foi por meio das lutas das mulheres que
debates como o de género, antes restrito ao espaco privado, ocupasse a esfera publica. Questdes
como a violéncia no casamento, a escolha ou rejeicdo da maternidade, o direito a educacao e ao
trabalho, a igualdade de oportunidades entre homens e mulheres foram assumidas pelas
mulheres, alavancaram e continuam fomentando transformac@es sociais, econémicas e politicas
desde o século XIX até os dias atuais. Nesse sentido, compreender a trajetdria histérica das
lutas feministas nos levara a uma compreensdo das relacGes de género, pois, ndo ha como
compreender o conceito de género sem que se saiba como e de onde ele surgiu.

O conceito de género surge pela quebra de paradigmas cientificos quando as mulheres
comegam a questionar o androcentrismo na produgdo de conhecimentos tomados como
universais que ndo apenas denotam os privilégios dos homens, mas impde suas experiéncias a
todos os individuos como norma universal (LOURO, 2016). Tal conceito, inicialmente
subversivo, ndo nasce no esteio académico, mas € engendrado nas préaticas e lutas sociais do
movimento feminista a partir do reconhecimento das desigualdades entre homens e mulheres.
S6 depois, apds as mulheres conquistarem o direito de fazer ciéncia é que género enquanto
conceito adentra a academia e se constitui, em um conceito de analise histérica (SCOTT, 1995).

Foi o feminismo que comecou a questionar 0s padrdes de comportamentos
estabelecidos para homens e para mulheres que desconsideravam as particularidades e 0s
desejos de cada individuo. E quando as mulheres reivindicam o direito de ndo serem
condenadas aos estereotipos do seu género, constroem novas perspectivas e possibilidades de
estar e de viver no mundo.

Segundo Perrot (2017), a necessidade de estudar a historia das mulheres se da pela
auséncia de registros histéricos. Para ela, isso se deve porque a mulher foi relegado o direito de
participar dos acontecimentos histéricos, sendo fadada ao obscurantismo fora do tempo
conforme a autora, confinadas ao silencio de um mar abissal. Como causa do silenciamento
histérico das mulheres, Perrot (2017) aponta o confinamento no espaco doméstico tido como
seu reino natural, tanto que durante muito ostentavam a coroa de rainha do lar dentro das casas,
das cozinhas, envoltas aos afazeres domésticos e aos cuidados dos filhos e dos maridos, estavam
fadadas a invisibilidade, portanto, alijadas do espago publico.

Nos vestigios da historia, quem nao ¢ visto nao ¢ lembrado. Nesse sentido, “escrever

a historia das mulheres € sair do siléncio em que elas estavam confinadas” (PERROT, 2017, p.



41

16). A historia é o relato dos acontecimentos. Na perspectiva de Perrot a invisibilidade das
mulheres acontece pelo siléncio das fontes e, sobretudo, pelo siléncio do relato. Sobre isso
escreve Perrot (2017),

As mulheres deixam poucos vestigios diretos, escritos ou materiais. Seu
acesso a escrita foi tardio. Suas produgdes domésticas sdo rapidamente
consumidas, ou mais facilmente dispersas. Sdo elas mesmas que destroem,
apagam esses vestigios porque os julgam sem interesse. Afinal, elas sdo
apenas mulheres, cuja vida ndo conta muito. Existe até um pudor feminino
que se estende a memoria. Uma desvalorizacdo das mulheres por si mesmas.
Um siléncio consubstancial a no¢do de honra [...] quanto aos observadores, ou
aos cronistas, em sua maioria masculinos, a atencdo que dispensam as
mulheres é reduzida ou ditada por estere6tipos. [...] 0 mesmo ocorre com as
imagens. Produzidas pelos homens elas nos dizem mais sobre 0s sonhos ou 0
medo dos artistas do que sobre as mulheres reais. As mulheres sdo imaginadas,
representadas, em vez de serem descritas ou contadas (PERROT, 2017, p. 17).

Considerado o que a autora nos coloca € possivel perceber que ha uma representacao
discursiva da mulher, sobretudo, no dominio da arte, de modo que a historia das mulheres
durante muito tempo foi contada pelos homens. A auséncia da memoria e o siléncio acerca da
mulher na historia apontado pela autora, foi até determinado momento historico, praticado pelas
proprias mulheres, sendo resultado da condicdo de submissédo destas em relacdo aos homens,
ao modelo de organizacdo social baseado no patriarcado e regulado pelo machismo. Esse
modelo social atribui papeis sociais diferentes para homens e mulheres e isso € uma construgdo
cultural que sera contestada pelas proprias mulheres, sobretudo no ambito do movimento
feminista, dando inicio ao que Perrot denomina como marco para que as histérias das mulheres
sejam contadas.

O marco histérico para o nascimento de uma histéria das mulheres tem inicio na
década de 1960 na Gra-Bretanha e uma década depois nos Estados Unidos e na Franca. Segundo
Perrot (2017), fatores cientificos, socioldgicos e politicos, foram determinantes para isso. Na
ciéncia, a crise dos sistemas de pensamento marxismo-estruturalismo, a reorganizacao
disciplinar e a emergéncia da valorizagdo da subjetividade ocasionaram uma inédita
aproximacgdo da histéria com a antropologia, colocando a familia como objeto de estudo,
consequentemente o interesse pelas mulheres. Os fatores socioldgicos que contribuiram para a
iminéncia da historia das mulheres foram a crescente ocupacdo do espaco universitario pelas
mulheres, sobretudo como docentes e pesquisadoras. E como fator politico 0 movimento de
liberacdo das mulheres na década de 1970, liderado principalmente por mulheres intelectuais.

Esse movimento tinha como objetivo imediato a legitimidade e a visibilidade da mulher como
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sujeito de direito, no entanto, tornou-se essencial para a mudanca dos paradigmas das pesquisas
cientificas, especialmente nas ciéncias humanas, pautando a critica dos saberes constituidos e
disseminados como universais, a despeito do seu carater masculino.

Embora Perrot, na constituicdo da sua historia das mulheres, faca pouca referéncia as
lutas das mulheres pelo direito a histéria no @mbito do movimento feminista, foi no interior do
movimento feminista que ela comecou a ser construida. De um ponto de vista historico e
didatico, costuma-se contar a historia das lutas feministas e do movimento feminista a partir de
eventos denominados como ondas feministas (PINTO, 2003; PISCITELLI, 2009; LOURO,
2016).

Diante disso, é importante caracterizar, analisar e entender cada uma das ondas
feministas para compreender que os fatores cientificos, sociais e politicos definidos por Perrot
(2017) ndo surgiram de forma aleatdria ou casual, mas que foram resultados de lutas historicas
e de um acumulo de forca politica das mulheres e do movimento feminista, quebrando
paradigmas sociais, econémicos, cientificos e politicos. Embora ciclicas e descontinuas as
ondas feministas, e o feminismo, de forma dialética, provocaram abalos, fissuras e
transformaces nas estruturas sociais, sobretudo por meio do conceito de género.

Ao longo de sua historia o conceito de género sofreu diversas formulagdes para atender
a anseios das teorias sobre as diferencas sexuais. Algumas teorias ao buscar a génese desse
conceito remota sua primeira apari¢do ainda na década de 1960 a partir dos estudos acerca da
identidade de género desenvolvidos pelo psicanalista americano Robert Stoller (1924-1991)
(HARAWAY, 2004; PISCITELLI, 2009; PINTO, 2003). De acordo com Piscitelli (2009), ao
longo dos anos Stoller teria desenvolvido o conceito de identidade de género para distinguir
entre natureza e cultura. Conforme o relato de Piscitelli (2009), para Stoller o sexo fazia parte
do dominio natural, bioldgico e a identidade de género se constituia no &mbito da cultura. Ou
seja, ao nascer somos classificados como menina ou menino a partir da genitalia, no entanto,
essa condi¢do ndo seria responsavel por definir a nossa identidade de género, uma vez que ser
homem ou mulher depende de aprendizados que é cultural e que apresenta diferencas conforme
0 momento historico (PISCITELLI, 2009).

Para Cossi (2018), ao entrelacar género e sexualidade os estudos de Stoller foram
pioneiros no que se refere aos estudos de género e extremamente inovador ao langar as bases
para a formulacdo conceito de género, ndo apenas no &mbito da medicina e da psicanélise, mas
também para as ciéncias sociais, que se apropriaram do termo e mais tarde, na década de 1970,
desenvolveram o conceito de género, que segundo Piscitelli (2009) interessard as ciéncias

humanas e sociais.
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No final do século XIX e inicio do Século XX as mulheres ocupavam as ruas.
Eclodiram em diversas partes do mundo, grandes manifesta¢des feministas “Impulsionadas pela
ideia de ‘direitos iguais a cidadania’, que pressupunha igualdade entre os sexos” (PISCITELLI,
2009, p. 9). Essas manifesta¢des ficaram conhecidas como o sufragismo e servem de marco
histdrico para a primeira onda do feminismo (LOURO, 2016), pois tinha como cerne o direito
ao voto feminino como requisito para que as mulheres ascendessem a condicédo de cidadas.

Sobre as pautas de reinvindica¢cdes do movimento feminista na primeira onda Louro

(2016), considera que:

Seus objetivos mais imediatos (eventualmente acrescidos de reivindicacGes
ligadas a organizagdo da familia, oportunidade de estudos ou aceso a
determinadas profissfes) estavam, sem dividas ligados aos interesses das
mulheres brancas de classe média, e o alcance dessas metas (embora
circunscritos a alguns paises) foi seguido de uma certa acomodagdo no
movimento (LOURO, 2016, p. 19).

Para essas mulheres brancas e de classe média a conquista de direitos pressupunha,
minimamente, uma igualdade social com os homens, pois havia o entendimento que uma das
formas de producdo e de manutencdo da inferioridade das mulheres em relagéo aos homens
ocorria pelo modelo diferenciado de educacdo ofertados a homens e a mulheres.

Para Piscitelli (2009) a opressdo materializada pelo machismo é a causa do
confinamento das mulheres no espago doméstico, sendo reproduzida, inclusive, nas legislaces

e naturalizada pelo modelo educacional

As leis eram diferentes para homens e mulheres. As feministas reivindicavam,
entre outras coisas, poder votar (em uma época que s6 0s homens votavam nas
eleicdes), ter acesso a educacao (ter o mesmo tempo de escolaridade que os
meninos) e poder ter posses e bens (quando s6 homens podiam ser
proprietarios de uma casa, por exemplo) ((PISCITELLI, 2009, p. 9).

Essas mulheres também buscavam para si o direito de decidir sobre o casamento,
renunciando os arranjos entre familias em que a mulher se constituia em moeda de troca e
negociagdo entre os homens das familias. Por sua assimetria, 0 casamento representava para as
mulheres uma forma de prisdo, prostituicdo legal e até mesmo de escravidéo.

No contexto da primeira onda, no ambito do movimento feminista, havia um
questionamento central acerca da origem da desigualdade entre homens e mulheres
(PISCITELLLI, 2009). O cerne da questdo era entender como ocorria a producdo e a manutencdo

da desigualdade social entre homens e mulheres a partir da diferenga sexual. No entanto, para
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a autora, o discurso cientifico da época, que “utilizava a ideia de diferenca entre masculino e
feminino como principio universal de diferenciacao e de classificagao” (PISCITELLI, 2009, p.
10), ja dava pistas que essas desigualdades poderiam ser justificadas a partir do conceito de
papeis sociais. Esse conceito foi elaborado ainda na década de 1930 e pressupfe que 0s sujeitos
desempenham determinados papeis a partir das posi¢des que ocupam em determinada estrutura
social. Sendo que essas posic¢des se apresentam dispostas como um jogo de tabuleiro em que as
pecas possuem valores distintos a partir de determinados atributos, de modo que nao é qualquer
sujeito que ocupa qualquer posicao nesse tabuleiro, estas devem ser referendadas coletivamente
a partir de determinados atributos (PISCITELLI, 2009).

Assim, considerando a diferenca sexual como um desses atributos, os homens
apresentavam uma gama de capitais culturais, econémicos e politicos, além da valorizacdo dos
atributos fisicos e bioldgicos que os colocavam em posi¢do de vantagem em relacdo as mulheres
justificando, assim, a producdo e a manutencdo das desigualdades sociais a partir da diferenca
sexual. Diante, de todos esses fatos, o conceito de género resultante das lutas feministas da
primeira onda esta ancorado na nocao de diferenciacdo sexual e na distribuicdo dos papeis
sociais de homens e de mulheres na sociedade.

No Brasil, houve a fundagdo da Federagédo Brasileira para o Progresso Feminino, que
se constituiu em ferramenta essencial para a conquista da primeira lei que instituiu o voto
feminino no Brasil. Por meio da articulagdo com o senador Juvenal Lamartine, que articulou a
elaboragdo da lei, promulgada em 25 de novembro de 1927, “a corrida pelo alistamento eleitoral
foi iniciada por Julia Alves e Celina Guimaraes Viana, uma professora de Mossoré/RN que se
tornou a primeira eleitora do Brasil” (PINTO, 2003, p. 25).

Um dos legados mais importantes da segunda onda do feminismo é a elaboracao da
categoria mulher. Segundo Louro (2016) a segunda onda tem inicio no final da década de 1960
e vai até a década de 1980, marcando um retorno do movimento feminista como reacao a
manutenc¢éo da desigualdade entre homens e mulheres. Apesar das conquistas de direitos sociais
e alguns avancos nas leis, como o direito ao voto, a igualdade ndo se refletia na préatica. Foi a
constatacao da persisténcia da desigualdade que fez com que as mulheres buscassem entender
as raizes da submiss@o feminina. Serd que essa seria uma condi¢cdo natural da mulher? Se na
primeira onda as feministas j& questionavam a subordinacdo da mulher, na segunda onda iriam
buscar responder a essa questdo a partir da sua inser¢do na vida académica.

E nesse momento que o movimento feminista, sem abandonar as pautas politicas e
sociais, deu énfase a producéo teodrica (LOURO, 2016). A partir dai as feministas passam a

questionar o ideal de mulher e de feminilidade. Essa discussdo permanece nas ruas, mas também
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ganham as academias por meio das intelectuais feministas que passam a teorizar e a
problematizar o ideal de mulher. Assim, “no ambito do debate que a partir de entdo se trava,
entre estudiosas e militantes, de um lado, e seus criticos de outro, sera engendrado e
problematizado o conceito de género” (LOURO, 2016, p. 19).

Uma das pensadoras mais influentes para esse momento ¢ a filésofa francesa Simone
de Beauvoir (1908-1986), cujo pensamento procurou entender e responder de onde vem a
submissd@o da mulher. Assim, a autora passa a problematizar a propria ideia do que é ser mulher,
a existéncia de uma suposta esséncia feminina e a constituicdo androcéntrica do mundo. Para
Beauvoir (2016), a supremacia do homem em relagcdo a mulher se apresenta como sendo um
direito quase divino e mesmo em face das lutas femininas este se confirma, apresentando-se
como imutavel. Dessa forma, a partir de uma intensa discuss@o dos pontos de vistas da biologia,
da psicanalise e do materialismo historico acerca da mulher, a autora busca compreender e
apresentar como se deu a constituicdo da mulher como sendo o outro em relagédo ao homem e,
a partir dai, compreender qual o mundo e a existéncia foram destinados a mulher.

O que diferencia a primeira onda da segunda sdo os objetivos de lutas das mulheres
em cada um dos momentos historicos. Se na primeira havia a luta, principalmente pelos direitos
politicos, na segunda onda a preocupacao central foi a discriminacdo das mulheres, a igualdade
dos sexos e a necessidade de se construir uma ciéncia e uma epistemologia feminista. Assim, a
elaboracdo do conceito de género se da pela percepcdo de que as diferengas sociais entre
homens e mulheres sdo construgdes culturais e sociais. A partir no @mbito do moviemnto
feminista se tornou consensual que nao se pode discutir as mulheres sem se discutir os homens.
Esse entendimento, levou a elaboracdo de um conceito relacional de género (LOURO, 2016).

Na década de 1990, ocorre no &mbito do movimento feminista uma série de
guestionamentos a alguns movimentos iniciados na primeira onda, sobretudo a ideia tedrica do
essencialismo feminino. A discordancia se dava principalmente na énfase que foi dada as
experiéncias das mulheres brancas de classe média-alta. Nesse momento, 0 movimento
feminista entendia que ndo ha uma Unica categoria de mulheres, mas diferentes mulheres que
devem ser percebidas e compreendidas a partir de marcadores sociais como classe, raca,
nacionalidades e diversas matrizes culturais. Esses questionamentos inauguram o movimento
que ficou conhecido como sendo a terceira onda.

A terceira onda passou a interpretar género, sexo e a sexualidade a partir da
mobilizacdo das teorias pos-estruturalistas. Essa fase do movimento feminista se apresenta
como oposicao as vertentes teodricas e 0s paradigmas da segunda onda. Foi um momento de

intensas negociacdes e de ganhos para 0 movimento em fungéo da forca do movimento negro,
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fundamental para a incorporacdo das subjetividades relacionadas a raga, marcando a
emergéncia do conceito de interseccionalidade que da énfase aos multiplos sistemas de
opresséo.

A preocupacdo da teoria feminista era problematizar o essencialismo feminino, que
tinha como base a experiéncia das mulheres brancas e integrantes de classes sociais abastardas.
Também se inaugurou a vertente teérica conhecida como feminismo das diferencas (SCOTT
1995) que consistia no reconhecimento das diferencas entre os sexos, se distanciando da ideia
de que toda a desigualdade se baseava em uma construcgdo social entre homens e mulheres.

Nesse sentido, o conceito de género passou a ser formulado a partir da percepgéo de
que os usos descritivos do género, sem que se ultrapasse as barreiras das diferencas entre
homens e mulheres, ndo davam conta de explicar a complexidade das relacGes de género na
sociedade (SCOTT, 1995). Grande parte das teorias feministas da terceira onda se consolida a
partir dos estudos do filésofo francés Michel Foucault (1926-1984) e do filésofo franco-
magrebino Jacques Derrida (1930-2004).

A cada pessoa € atribuido um género no nascimento, o que significa que somos
nomeados por nossos pais ou pelas instituicdes sociais 0 que nos condiciona a adotar certas
maneiras de ser e de estar no mundo de acordo com o género que nos é atribuido (BUTLER,
2016). Para algumas pessoas essa determinacdo ndo se constitui em sofrimento, no entanto,
para outras, a conformacao coercitiva as normas sociais anulam o senso mais profundo de quem
sdo e de quem desejam ser. Para essas pessoas € uma necessidade urgente se criar suas
representacfes como forma de ressignificar esses processos coercitivos buscando dentro dessa
propria norma formas de subverte-las (FOUCAULT, 2015) como forma de se construir as

condic¢des de uma vida possivel de viver.

3.2 A perspectiva bioldgica

Segundo Roudinesco (2008), a perspectiva bioldgica de género foi apresentada pela
primeira vez no século XVI pela Igreja Catodlica e desenvolvida no século XIX por subareas da
ciéncia natural, especialmente a neurobiologia, neuropsicologia, sociologia genética e
darwinismo social. Ainda para este autor, essas subareas cientificas consideram os dados
naturais e bioldgicos dos individuos como os fatores exclusivos para a definicdo das
caracteristicas subjetivas e psicoldgicas que determinam a sexualidade dos individuos. E como
se 0s elementos sociais ndo possuissem um significante impacto na formacao subjetiva dos

individuos. Dessa forma, na perspectiva bioldgica, a diferenca entre os corpos dos homens e
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das mulheres € o fator principal para distinguir de maneira rigida as identidades de género e a
propria sexualidade.

Essa perspectiva, que ¢ denomina por Parisotto (2003, p. 78) de “paradigma
biologico”, utiliza como justificativa principal o argumento de que como 0s homens possuem
biologicamente uma maior disposi¢do fisica que as mulheres — maiores masculos, forca fisica
e robustez —, os homens seriam, portanto, naturalmente e psicologicamente mais responsaveis
e mais bem preparados para a caca, protecdo da familia e por outras atividades que exigem forca
fisica. Alem disso, em decorréncia dessa obtencdo natural de uma vitalidade fisica, 0s homens
possuiriam uma melhor capacidade natural para a organizagéo grupal — o0 que os tornariam mais
aptos que as mulheres a caca e ao exercicio do poder politico —, para gerir as decisdes da familia
eparad minar as fémeas.

Por outro lado, ainda segundo o “paradigma bioldgico”, por serem as mulheres
biologicamente portadoras de uma falta de vitalidade fisica e por serem responsaveis pela
gestacdo dos filhos durante meses, elas seriam naturalmente e psicologicamente mais
responsaveis e bem preparadas para o cuidado dos filhos, dos afazeres domésticos e do seu
parceiro que a sustenta. Em resumo, os homens sdo, por natureza, fortes, varonis, dominadores
e responsaveis pela protecdo e sustento do lar, enquanto que as mulheres sdo, por natureza,
fracas, ddceis, submissas aos homens e responsaveis pelos cuidados da familia e dos afazeres
domésticos (BADINTER, 1993).

Algumas das consequéncias praticas da influéncia do “paradigma biologico” nas
sociedades podem ser mencionadas, como: a atencdo primaria a saude da mulher, em
detrimento a saude do homem, com o argumento de que os homens, por serem fortes, nao
precisam se submeter a exames de rotina e outros cuidados com a saude (BATISTA, 2014); a
visdo, na educacao formal, de alguns educadores de que existem capacidades e habilidades
distintas na escola, de acordo com sexo dos alunos (LIMA; FERREIRA SALES, 2014); e a
perspectiva, na educagéo informal, como na literatura infantil, de que existem posturas sexuais
e sociais corretas a serem realizadas por homens e mulheres (XAVIER FILHA , 2014).

A partir desta perspectiva bioldgica, homem/mulher, foi conjuntamente elaborada uma
concepcao sobre os géneros, masculino/feminino, e seus respectivos papéis para a reproducéo
da espécie, como destaca De Tilio (2014, p. 129), “o0 imperativo reprodutivo impde um modelo
de relacdo de e entre os individuos no qual coexistiriam harmoniosamente dois sexos e dois
géneros”. O estudo histdrico de Corbin (2009) ressalta que essa concepgao sobre 0s géneros e
0S seus respectivos papeis reprodutivos foi amplamente divulgada no século XIX,

especialmente pelo discurso moralista da Igreja Catolica. Os objetivos da Igreja, em divulgar e
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defender essa concepcéo, seriam o de certificar que o casamento pudesse ser uma garantia da
formacéo da familia, assim como divulgar as funcdes sexuais, sociais e naturais do homem e
da mulher na constituicdo de um seio familiar de respeito.

Entretanto, como mostrou o estudo de Knibiehler (1993), ndo foi apenas a Igreja que
divulgou nos séculos XVIII e XIX a concepcdo de género conforme as ideias bioldgicas e
reprodutivas e 0s respectivos padrdes de conduta social que incorrem dessa concepgdo, mas
também a classe médica. Os médicos adotaram a mesma argumentativa, adotada pela Igreja,
sobre sexo, sexualidade e género, com a diferenca de que revestiram essa argumentativa de um
carater cientifico, ao se basearem nas novas descobertas de Charles Darwin. Apds a
popularizacdo do darwinismo, a teoria darwiniana foi aplicada no &mbito social e possibilitou
0 surgimento do darwinismo social .2

No ambito do desenvolvimento do darwinismo social, as relagbes entre género
passaram a ser consideradas mediante uma severa divisdo entre macho e fémea ou homem e
mulher, o que ressalta a forma como as caracteristicas sociais e psicolégicas passaram a ser
influenciadas pelas carateristicas bioldgicas e evolutivas, sendo os desvios considerados
corrupc¢éo da natureza ou doenca ou imoral ou pecado.

O movimento internacional de contracultura e de liberdade sexual que predominou
durante as décadas de 1960 e 1970 fez emergir nas sociedades contemporaneas o aumento das
reivindicacdes das liberdades de expressdo, pensamento e conduta, sendo uma das
consequéncias do movimento a problematizacdo e revisdo dos valores e padrGes de
comportamento da época.

Entre os fatores que contribuiram para esse processo de transformacdo social e
cultural, pode-se destacar os pedidos em todo 0 mundo para a laiciza¢do do Estado, a descoberta
e producdo da pilula anticoncepcional, a liberdade sexual e as reivindicagbes do movimento
feminista acerca da igualdade de género e da autonomia feminina. E exatamente nesse contexto
de luta pelos direitos politicos e sociais das mulheres que surge a necessidade de repensar 0

conceito de género e rejeitar o determinismo bioldgico para distinguir as diferencas sexuais.

2 Conforme Parisotto (2003, p. 75 e 77), para Darwin o instinto de vida era representado pelo “imperativo
reprodutivo”, isto ¢, a teoria de que “a sele¢do sexual é responsavel [...] pela evolugdo de caracteristicas
que ddo aos organismos vantagens reprodutivas”. Dessa forma, o darwinismo social é uma espécie de
teoria social que considera os mesmos mecanismos do “imperativo reprodutivo” de Darwin para
determinar que a escolha de parceiros sexuais deve estar em conformidade com a selecdo natural e a
consequente transmissdo de caracteristicas genéticas que garantam uma melhor descendéncia. Em
suma, trata-se de uma teoria social que considera ser a sexualidade uma extensao da natureza biolégica,
tendo em vista a perpetuacdo da espécie.
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Em geral, os estudiosos das ciéncias humanas e sociais que pesquisaram género
apresentam em comum o esforco para que as mulheres possam ser consideradas como sujeito
auténomos, politicamente ativos e historicos, em oposicao a visdo predominante do homem em
que “o sufragio universal masculino faz parte do processo de construgdo do género” (SCOTT,
1995, p. 87).

Da mesma forma, a perspectiva da sexualidade também se configurou como um tema
simbolico e politico no qual é possivel identificar diversas disputas entre grupos diferentes que
entram em conflito para modificar padrdes e ideologias sexuais. A perspectiva da sexualidade
fundamentada na ideia crista e bioldgica de que a sexualidade é um dado natural e que, portanto,
deve ser praticada em seu curso natural em nome da perpetuacdo da espécie, entrou em conflito
com a perspectiva social da sexualidade, tendo em vista a formacao da sexualidade no individuo
segundo uma conjuntura histérico-social-psicoldgica especifica. Em geral, os apoiadores da
perspectiva bioldgica da sexualidade combatiam a perspectiva social sobre a acusagdo de que

algumas préaticas eram pecaminosas e conflitantes com a natureza.

Inicialmente sob dominio religioso, o interesse pela regulacdo da sexualidade
da populacdo despertou a atengdo do Estado, produzindo discursos
reguladores que tomavam a sexualidade em fungdo do funcionamento
fisiolégico ou de pungdes instintivas. A preocupacgdo com a sexualidade entre
médicos e profissionais reformadores morais do século XIX resultou na
criacdo da disciplina sexologia, focada nas explicacBes dos fen6menos
humanos em termos de causas internas e bioldgicas (SOARES; MONTEIRO,
2019, p. 291).

Essa perspectiva, que ressalta a sexualidade como um dado da natureza e como
parametro para o controle social, foi chamada por Foucault (2015, p. 151) de “biopoder”. Trata-
se de uma perspectiva repressiva da sexualidade, que justifica o controle social por meio de
uma preocupacdo com a administracdo e o controle do desenvolvimento correto da vida, com
base em uma visdo essencialista, natural e incontrolavel da sexualidade. N&o se trata, portanto,
de uma perspectiva expressada pela proibicdo, mas pela administracdo do que se deve fazer.

Segundo Foucault (2015), essa perspectiva, embora ainda predominante nas
sociedades, ndo pode ser de forma alguma desejavel, ja que essa perspectiva essencialista
desconsidera a possibilidade de que a sexualidade possa ser desenvolvida como parte de uma
dindmica individual e social, uma vez que para os apoiadores dessa perspectiva a sexualidade
é um dado da natureza ja determinado.

Sao inumeras as evidéncias historicas e culturais capazes de confirmar a existéncia da

pluralidade das identidades de género, tais evidéncias permitem também amplas criticas as



50

perspectivas do determinismo biologico e da separacdo entre género e sexualidade. Vance
(1995), por exemplo, apresenta dados que comprovam que a construcdo social da sexualidade
é permeada por aspectos histéricos e culturais, o que permite concluir que o ato sexual ndo

possui um significado social universal.

Apesar dessas diferencas, todos partilham a necessidade de problematizar os
termos e o campo de estudos — no minimo, todas as abordagens adotam a visdo
de que atos sexuais fisicamente idénticos podem ter importancia social e
significado subjetivo variaveis, dependendo de como séo definidos e
compreendidos em diferentes culturas e periodos histéricos. Assim, como um
ato sexual ndo traz em si um significado social universal, a relagédo entre atos
sexuais e significados sexuais também ndo é fixa, o que torna a sua
transposicao a partir da época e do local do observador um grande risco. Na
verdade, as culturas geram categorias, esquemas e rétulos muito diferentes
para estruturar as experiéncias sexuais e afetivas (VANCE, 1995, p. 16-17).

Dessa forma, aquilo que se apresenta para alguns como uma esséncia naturalmente
dada para marcar o género deve ser, na realidade, o resultado de um determinado padrao social
pertencente a uma época e uma realidade social e psicologica especificas. Torna-se, nesse
sentido, necessario tracar um paralelo entre o comportamento homossexual, entendido na
maneira universal, da identidade homossexual, entendida e construida socialmente. Conforme
ja discorremos, a cultura é permanentemente ressignifica, ndo fixa o que vai de encontro com
Sd0 as culturas e 0s costumes que criam 0s atos e 0s significados sexuais, ndo sendo esses uma
esséncia natural fixa, como pressupdem os adeptos da perspectiva bioldgica. (BUTLER 2015).

Assim estudos como o de Parker (2009) constatam que para tratar a pandemia de AIDS
no final da década de 1980 foi preciso o desenvolvimento de pesquisas sobre comportamento
sexual entre varios grupos sociais, destacando a importancia do contexto social para o
entendimento das praticas sexuais e para a elaboracdo de medidas sanitarias voltadas para
grupos sociais especificos.

Os estudos sobre os impactos sociais do HIV acabaram ajudando a mostrar a relagédo
intrinseca entre a sexualidade e as varias formas de desigualdade e exclusdo social, sendo a
pobreza, mais do que qualquer outro fator socioecondmico isolado, “a principal for¢a motriz da
epidemia” (PARKER, 2009, p. 254, traducao nossa), nao a forma de sexualidade (homossexual)
como enfatizam as correntes ligadas a vertente bioldgica.

A influéncia do paradigma biol6gico ainda é muito presente nas sociedades
contemporaneas, inclusive nas ciéncias humanas. Esportes, religides, moda, producbes

artisticas e segmentos sociais diversos divulgam padrbes de heteronormatividade, em que a
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heterossexualidade é relacionada a uma ordem social, cujo homem deve afirmar as convengdes
de masculinidade e as mulheres de feminilidade.

Juntamente a essas inventivas, vale ressaltar ainda os vetos nos ultimos anos de
politicas educacionais voltadas para a sexualidade, como por exemplo as “proibigdes da
distribuicdo do kit anti-homofobia para escolas da rede publica e do veto a divulgacdo de videos
das campanhas de prevencao da AIDS entre jovens homossexuais” (SOARES; MONTEIRO,
2019, p. 292), ou ainda “a retirada da diretriz que propde a superacdo das desigualdades
educacionais, com énfase na promocao da igualdade racial, regional, de género e de orientacao
sexual do Plano Nacional de Educacao (PNE)” (Ibidem).

Em contrapartida, tem sido notério o aumento do interesse de temas associados a
diversidade sexual e de género numa perspectiva diferente da abordagem biologista,
especialmente nos meios de comunicacdo como filmes, novelas, séries e outros tipos de
producBes audiovisuais e artisticas. Também tem ocorrido um aumento das lutas e movimento
que reivindicam direitos da comunidade LGBTQI+, como as paradas Gays, eventos académicos
voltados para as necessidades da comunidade LGBTQI+ e outras formas de movimentos sociais

que buscam a valorizacdo da diversidade sexual e de género.

3.3 A perspectiva psicanalitica de género

Em geral, as teorias psicanaliticas e antropologicas sobre género e sexualidade se
ocupam com os efeitos dos binarismos entre 0 homem e a mulher (ou 0 macho e a fémea, o
heterossexual e 0 homossexual, etc.) na mente dos individuos e nas sociedades, sobretudo, no
que diz respeito a dominacdo masculina da subjetividade contemporanea e da organizacao
social como um todo. Entre as principais teorias a esse respeito, destacam-se as teorias dos
psicanalistas Sigmund Freud e Jacques Lacan Dessa forma, é preciso uma breve anélise das
perspectivas desses psicanalistas para esclarecer o0 modo como suas teorias impactaram as
questdes sobre género e sexualidade no século XX.

Tanto Freud quanto Lacan sdo unanimes ao afirmarem que o processo de construcao
das identidades de género nas criancas passa por uma espécie de jogo de identificacbes com as
figuras paternas, sendo o 6rgdo genital masculino o fundamento que norteia essas

identificacGes.

De maneira resumida, em determinada fase do desenvolvimento psicossexual,
0S meninos (por possuirem pénis) se identificam amorosa e eroticamente com
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a figura materna (por naturalmente deseja-la por ser mulher) e rivalizam com
a figura paterna (por disputar a mée consigo e repudiar as inclinagdes
homossexuais), o que os direciona para uma postura heterossexual masculina
tipica (amor e inclinacdo sexual pelas mulheres; rivalidade e rechaco sexual
pelos homens); por sua vez, as meninas (ndo possuidoras do pénis) se
identificam amorosamente com o pai (portador do pénis e, portanto, passivel
de ser desejado pelas mulheres, além de poder fornecer no futuro a
complementaridade que as mulheres tanto desejam: um filho) e com a mée
(que captou o desejo do pai mesmo, sendo incompleta, pois também lhe falta
0 pénis/falo) a0 mesmo tempo em que rivalizam com a mée (que detém os
interesses do pai), inclinando-se, portanto, ao amor pelos homens e
desinteresse sexual pelas mulheres (DE TILIO, 2014, p. 130-131).

Sendo assim, a perspectiva de cunho psicanalitico argumenta que as criangas
desenvolvem uma ideal de sexualidade, com base no Complexo de Edipo®, e que deve nortear
para sempre a vida sexual das pessoas. Em contrapartida, se houver qualquer distanciamento
desse ideal de sexualidade que surge na infancia, como meninos amando meninos ou meninas
amando meninas, esse distanciamento passa a ser entendido pela perspectiva de cunho
psicanalitico como um desvirtuamento ou perversdo da sexualidade normal.

Além disso, é interessante notar que tanto Freud quanto Lacan argumentam que se é 0
pénis/falo o que acaba direcionando a vida psiquica das pessoas, assim, por possuirem o pénis,
0s homens teriam consequentemente mais vantagens e prestigio que as mulheres, que por sua
vez, dentre dessa perspectiva machista, seriam “invejosas do pénis e necessitadas de se ligarem
a alguém que o possua” (DE TiLIO, 2014, p. 131). Além disso, a presenca ou ndo do pénis/falo
seria para eles a causa da existéncia de normas ou padrdes de sexualidade, em que a normalidade
sexual estaria necessariamente voltada para a heterossexualidade, isto é, quem tem um
pénis/falo procura quem ndo tem e vice-versa.

A perspectiva psicanalitica sobre a sexualidade acabou influenciando a perspectiva
psicanalitica de género, que também considerou a necessidade de que o individuo necessita
identificar-se ou como macho ou como fémea, a partir das suas condi¢cdes biologicas e de
nascimento, para poder ter capacidade de construir sua identidade subjetiva segundo a

normalidade.

3 0 Complexo de Edipo é uma concepcao classica da psicanalise elaborada por Freud para representar o
estagio das criangas de 2 a 3 anos de idade em que ocorre com maior intensidade a influéncia falica no
desenvolvimento psicossexual, libidinal e psicolégico delas, estagio em que elas também desenvolvem
pardmetros para as diferencas sexuais que perdurardo durante toda a vida. Em suma, trata-se da
concepgao psiquica de que os meninos sentem pela primeira vez atracdo sexual pelas suas maes, ao
passo que as meninas pelos seus pais, sendo no caso das meninas chamado de Complexo de Eletra.
Para mais detalhes sobre o complexo de édipo, bem como sobre o Complexo de Eletra, ver Zimerman
(2008, p. 73).



53

Segundo o relato de Aran (2003), as principais vertentes da psicanalise do género
insistiram no mesmo binarismo das posic¢des sexuadas encontrado na perspectiva do paradigma
bioldgico, pois o falogocentrismo também foi nessa perspectiva de género o fator determinante
para o estabelecimento de padrGes de conduta em nome de uma suposta normalizacdo
heterossexual, em que a presenca do pénis/falo é o fator determinante para classificar os
individuos normais, como homens ou como mulheres.

A perspectiva psicanalitica sobre género, tal como é apresentada por Freud e Lacan, é
hoje considerada ultrapassada e repleta de problemas. Em geral, os estudiosos argumentam que
Lacan (assim como Freud), “nao mais prescrevia a normalidade mas descrevia os conflitos e
inquietacBes de um animal bissexual que, para funcionar no mundo social, precisa tornar-se
homem ou mulher — assumir uma identidade sexual alienada” (GALLOP, 2001, p. 278). Ou
seja, os estudiosos discordam da alegada natural correspondéncia entre a identidade de género
e a sexualidade assumida pelas pessoas em suas vidas. Argumentam que tudo que a perspectiva
psicanalitica busca estabelecer € uma espécie de ajuste entre 0 sexo no sentido bioldgico, as
funcBes de género no ambito cultural e a propria felicidade e bem-estar das pessoas, mas ndo
uma explicagéo realmente condizente com a formagao da identidade de género.

A perspectiva psicanalitica parece considerar que a identidade de género é apenas um
dado natural, desconsiderando que se trata na realidade de uma construcdo social que pode,
inclusive, modificar-se de acordo com o andamento da vida. Por esse motivo, os criticos da
perspectiva do “falo central” defendem que se trata de um ponto de vista “duro de engolir”
(Ibidem), uma vez que é impossivel adequar o sexo no sentido fisico e bioldgico, o desejo sexual
e a masculinidade ou feminilidade em uma perspectiva unificadora. Entretanto, apesar do
motivo elencado para desconsiderar a validade da perspectiva falocentrica, ainda é possivel
identificar teorias psicanaliticas que defendem essa perspectiva, ao insistirem na ideia de que a
diferenca fisica e bioldgica dos sexos é sim parametro legitimo para classificar as identidades

de género e a sexualidade de homens e mulheres.

3.4 A perspectiva antropologica estrutural de género

A perspectiva de cunho antropoldgico relacionada ao estudo de género, perspectiva
também conhecida como antropologia estrutural, consiste na ideia de que as mulheres,
independentemente da cultura que pertence, sempre sofreram uma perversa opressao dos
homens, devido a costumes culturais cujos valores sdo fundamentados na materialidade do

corpo masculino. Para os estudiosos dessa perspectiva, como o sociologo francés Pierre



54

Bourdieu (2005) e a antropologa francesa Francoise Hériter, a vitalidade fisica e falica do
homem justificaria a sua dominacdo das mulheres e, consequentemente, a opressao das mesmas.

Assim, para os apoiadores da perspectiva antropologica a diferenca fisica e sexual
entre homens e mulheres é o fator determinante para gerar disting6es sociais entre ambos, sendo
tais distingGes muito variadas, uma vez que podem ser moduladas cultural e historicamente. Em

outras palavras, como define bem De Tilio (2014),

Para vertentes da antropologia estrutural, a diferenca real dos corpos de
homens e mulheres é uma verdade universalmente constatada (similar ao
essencialismo bioldgico), mas suas representagdes podem variar na histdria e
nas sociedades, sendo o trabalho do antrop6logo compreender e desvelar a
manifestacdo destas representacbes — desembocando num essencialismo
sociolégico (DE TILIO, 2014, p. 132-133).

Como se pode observar, nessa perspectiva de género, o binarismo anatomico entre
machos e fémeas independe da cultura e da vontade humana, posto que se trata de uma
caracteristica bioldgica e natural que independe da cultura e da vontade humana. Entretanto, no
que diz respeito a representacdo de cada um desse binarismo, isto €, a identidade de género,
segundo essa perspectiva essa por sua vez dependente da cultura e dos aspectos sociais que
porventura o individuo esteja inserido. Assim, segundo a perspectiva antropoldgica, a depender
das conjunturas historico-sociais-culturais especificas, a representacdo de uma identidade de
género pode assumir variadas formas, na medida em que o binarismo sexual pode ser
compreendido de variadas formas a depender da cultura.

Essa forma de percepcéo da identidade de género sugere uma reelaboracéo do esquema
da subordinacgdo feminina em relacdo a dominacdo masculina, uma vez que para os apoiadores
da perspectiva antropoldgica a sexualidade e o desejo, assim como a identidade de género,
também sdo consequéncias da cultura e da linguagem, ndo mais da anatomia biologica. Dessa
forma, mesmo admitindo a existéncia da separacdo de dos sexos macho e fémea conforme a
biologia, as identidades sexuais ou posi¢des sexuadas de masculino e feminino sdo também
construgdes sociais, tornando a perspectiva do falocentrismo sem sentido.

Segundo Bourdieu (2005), a dominacdo masculina estd indiretamente associada ao
essencialismo bioldgico, na medida em que a estrutura simbdlica e cultural, que causa uma
forma especifica de dominacdo, é que estd diretamente ligada a distingdo bioldgica e sexual.
Conforme argumenta De Tilio (2014, p. 133), o que Bourdieu pretendia era “esvaziar o discurso
vitimista do movimento feminista alegando que os homens também sdo oprimidos pela

estrutura simbdlica da sociedade que os conforma em determinados papéis sociais e sexuais”.
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Entretanto, conforme argumenta Sorj (1992), mesmo que os homens se sintam em algum
momento oprimidos por uma determinada estrutura simbolica e cultural, capaz de coibir
comportamentos e representacdes, certamente a discriminacdo e opressdo sofridas pelas
mulheres s&o mais comuns e intensas do que as dos homens, o faz da critica de Bourdieu aos

movimentos feministas sem sentido.

3.5 A perspectiva de género segundo J. W. Scott

Na década de 1980 uma nova e interessante perspectiva de género foi apresentada pela
historiadora norte-americana Joan Wallach Scott (1941-), perspectiva conhecida como teoria
de género enquanto uma categoria de analise historica. Em linhas gerais, a perspectiva de Scott
define género como uma nocdo mutavel da representacdo binaria e bioldgica dos sexos
masculino e feminino, de acordo com uma concepcao de poder e conjuntura histérica-social

especificas, sejam elas divulgadas ou ndo por instituicGes.

Minha definicdo de género tem duas partes e diversos subconjuntos, que estdo
inter-relacionados, mas devem ser analiticamente diferenciados. O nlcleo da
definicdo repousa numa conexao integral entre duas proposi¢des: (1) o género
é um elemento constitutivo de relagBes sociais baseadas nas diferengas
percebidas entre 0s sexos e (2) o género é uma forma priméria de dar
significado as relagcbes de poder (SCOTT, 1995, p. 87).

Assim, trata-se de uma definicdo de género caracterizada pela dindmica entre a
representacdo binaria dos sexos masculino e feminino e as representac@es construidas segundo
as relacOes de poder estabelecidas entre homens e mulheres, em um determinado contexto
histdrico-social. Dessa forma, € importante notar que a perspectiva de Scott ainda ndo rompe
totalmente com a perspectiva do binarismo ou essencialismo biolégico, uma vez que para a
autora o género ainda se refere a anatomia bioldgica das pessoas, sendo a distin¢do bioldgica
entre 0s sexos um dos fatores necessarios para definir a identidade de género. Entretanto,
diferentemente da perspectiva de cunho biolégico, a perspectiva de Scott ndo considera haver
relacdes e consequéncias diretas, como se fossem naturalmente dadas, entre as caracteristicas
bioldgicas e as identidades de género e sexualidade de homens e mulheres.

Para Scott, a distincdo bioldgica é necesséaria, mas ndo suficiente para determinar a
identidade de género. Para a autora, o que define a identidade de género ndo é a diferenca sexual
e bioldgica das pessoas, mas as relagdes de poder estabelecidas entre as pessoas e que definem

0 comportamento sexual.
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Assim, mesmo que Scott assuma a existéncia do essencialismo biolégico para definir
0s sexos masculino e feminino, o essencialismo bioldgico ndo é suficiente para definir a
identidade de género devido a relacdo necessaria que essa possui com as relacdes de poder e
fatores culturais.

Todavia, tais relacbes de poder dependem de contextos historicos, grupos sociais,
costumes culturais e interacdo social o que, portanto, faz da identidade de género, na perspectiva
de Scott, ndo uma identidade estatica ou permanente, mas variavel de acordo com o conjunto
de valores culturais. Pois, existem variadas manifestagGes de cultura com respectivas normas
ou padrdes de comportamento, o que resulta consequentemente em uma vasta possibilidade das
identidades de género, das diferencas sexuais, das caracteristicas psicoldgicas e sociais, até em
um mesmo momento historico, de acordo com a cultura vigente em uma determinada sociedade

ou grupo social.

Uma teoria que se baseia na variavel Gnica da diferenca fisica é problematica
para os/as historiadores/as: ela pressupde um significado permanente ou
inerente para o corpo humano — fora de uma constru¢do social ou cultural — e,
em consequéncia, a a-historicidade do proprio género. Num certo sentido, a
historia torna-se um epifenémeno, fornecendo variagGes interminaveis para o
mesmo tema imutavel de uma desigualdade de género vista corno fixa
(SCOTT, 1995, p. 78).

Segundo Scott (1995), € a partir da historia que se pode estudar as variadas formas de
articulacdo entre sexo e género, sobretudo, a construcao e o entendimento da diversidade sexual.
Também, é estudando a historia que se pode identificar as varias identidades de género adotadas
pelas culturas no passado. Assim, conforme a interpretacdo da perspectiva de Scott, género &,
portanto, tanto “uma categoria analitica macro (os simbolos culturais que regulam as relacdes
humanas)”, quanto uma categoria “microssociologica (a internaliza¢ao e identificacdo por parte

do sujeito da diferenca sexual)” (DE TILIO, 2014, p. 134).

Isso exige uma analise ndo apenas da relacdo entre a experiéncia masculina e
a experiéncia feminina no passado, mas também da conexao entre a historia
passada e a préatica historica presentes. Como o género funciona nas relagbes
sociais humanas? Como o género da sentido a organizacao e a percepg¢ao do
conhecimento histérico? As respostas a essas questdes dependem de uma
discussdo do género como categoria analitica (SCOTT, 1995, p. 74).

Portanto, conforme Scott (1995), pode-se dizer que género € tanto uma forma de
refletir sobre a histdria (categoria analitica), quanto um método para compreender a histéria por

meio de exemplos do passado que confirmem as relacGes de poder, assim como uma forma de
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intervir na sociedade. Além de apresentar sua perspectiva de analise histérica sobre o conceito
género, Scott utiliza ela mesma, a sua teoria de analise historica, e organiza e distingue cada
uma das perspectivas do passado de género em perspectivas descritivas e perspectivas causais.

De acordo com a autora, as perspectivas descritivas sdo todas aquelas que se referem
“a existéncia de fendmenos ou de realidades, sem interpretar, explicar ou atribuir uma
causalidade” (SCOTT, 1995, p. 74-75). Ou seja, Sdo as perspectivas teoricas que ndo explicam
corretamente os motivos da distingdo sexual e das consequentes praticas de poder decorrentes
dessa disting&o, tratando apenas sobre os seus efeitos, ndo das suas causas, como, por exemplo,
a teoria do funcionalismo estrutural de Talcott Parsons.* Por outro lado, as perspectivas causais
sdo aquelas que explicam ““a natureza dos fendmenos e das realidades, buscando compreender
como e porque eles tomam as formas que tém” (SCOTT, 1995, p. 75). Isto é, tratam-se de
perspectivas tedricas que explicam o motivo da distingdo sexual e das distintas praticas
decorrentes do poder de cada uma, como por exemplo as teorias do patriarcado® e do
marxismo.®

Contudo, a perspectiva de Scott sobre género parece deixar de fora as pessoas que
fogem dos padrdes socio sexuais baseados na distingdo biologica dos sexos, como € o caso dos
gays, léshicas e travestis, assim como aqueles que se contrapdem a qualquer ideia de uma
distin¢do bioldgica de sexos, como 0s transexuais e 0s transgéneros. Esse aparente problema da
perspectiva de Scott é visualizado por alguns estudiosos de género, como a filésofa norte-
americana Judith Butler, como um grave problema da sua perspectiva de género.

Em suma, a critica de Butler (2015) se baseia exatamente na forma como Scott parece
desconsiderar a possibilidade da identidade de género de pessoas que ndo se enquadram na
adequacao entre a distin¢do bioldgica natural e a orientacdo sexual, assim como as pessoas que

questionam a prépria existéncia de uma diferenca sexual.

3.6 Foucault, Butler e a perspectiva das teorias queer

4 Uma teoria social, elaborada pelo socidlogo norte-americano Talcott Edgar Frederick Parsons (1902-
1979), em que as identidades de género, que sdo decorrentes da distin¢do bioldgica de sexo, precisam
ser mantidas para garantir o bom ordenamento e funcionamento social.

5 Um sistema social, de origem ainda desconhecida, em que os homens devem controlar e dominar as
mulheres para garantir a reproducdo da espécie.

® Uma teoria social, inspirada no pensamento do filésofo, sociélogo e historiador alemédo Karl Marx
(1812-1883), que relaciona a distingéo bioldgica dos sexos com 0 modo de producéo capitalista para
explicar a diviséo sexual e social do trabalho.
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O que Butler e os estudiosos das teorias queer fazem é exatamente criticar as
compreensdes comuns sobre sexo, sexualidade e género. Eles propdem uma nova perspectiva
em que género ndo é mais definido como uma consequéncia da distin¢do bioldgica dos sexos
masculino e feminino, mas que a ideia de distin¢do sexual é na realidade decorrente das relacdes
de poder e dos discursos sobre género e sexualidade. Para entender a fundamentacdo teorica
das perspectivas de Butler e dos apoiadores das teorias queer, € preciso antes compreender a
perspectiva de Foucault sobre a historia da sexualidade, pois tanto o pensamento de Butler,
quanto a perspectiva das teorias queer sdo desenvolvidas com base nos estudos de Foucault, o
que os tornam temas intimamente conectados.

Segundo Foucault (2015), a sexualidade ndo pode ser reduzida a apenas o ato sexual,
nem as distin¢des bioldgicas entre os sexos masculino e feminino, e tampouco deve se limitar
a subjetividade e aos elementos do inconsciente. Para ele, a sexualidade é uma espécie de

dispositivo politico que normatiza o comportamento dos individuos.

O dispositivo de sexualidade funciona de acordo com técnicas moveis,
polimorfas e conjunturais de poder [...] engendra, em troca, uma extensao
permanente dos dominios e das formas de controle [...] 0 que é pertinente [...]
s8o as sensacdes do corpo, qualidade dos prazeres, a natureza das impressoes,
por ténues ou imperceptiveis que sejam [...] se liga a economia através de
articulacdes numerosas e sutis, sendo o corpo a principal — corpo que produz
e consume [...] tem, como razdo de ser, ndo o reproduzir, mas o proliferar,
inovar, anexar, inventar, penetrar nos corpos de maneira cada vez mais
detalhada e controlar as populagbes de modo cada vez mais global
(FOUCAULT, 2015, p. 116).

Em outras palavras, para Foucault (2015), a sexualidade € um modelo social, em uma
forma de dispositivo, criado pelas instancias de poder para normatizar e orientar o
comportamento humano, determinando os desejos, acdes, fantasias, emoc¢6es, moda, gostos,
expressdes corporais e outros aspectos que caracterizam a individualidade fisica e psiquica das
pessoas. Tal dispositivo normativo seria regulado, principalmente a partir do século XIX, com
a ajuda dos discursos e costumes tradicionais, como 0 casamento, 0 parentesco e a divisao
sexual do trabalho, encontrados no seio familiar e na prépria sociedade, por vezes também
encontrados nos discursos da medicina e da biologia. Foucault esta convencido de que no século
XIX a medicina psiquiatra, investida de autoridade cientifica, realizou uma distin¢do entre o
normal e o anormal, entre o saudavel e o corrompido no que diz respeito a naturalidade da
sexualidade, distin¢do essa bastante impactante para a formacao da opinido do senso comum da

época e dos séculos seguintes.
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Segundo Foucault (2015), em decorréncia desse processo no século XIX de investir
de autoridade cientifica os discursos da medicina, sobretudo o discurso bioldgico da distin¢do
dos sexos, as sociedades passaram cada vez mais a serem impactadas nos seculos seguintes pela
autoridade da medicina no que diz respeito as questdes de sexualidade e género. Um exemplo
disso seria o controle da sexualidade infantil, que para Foucault (2015) antes ndo possuia um
carater pejorativo e era tratada como um aspecto normal da infancia, mas que apds a influéncia
da autoridade cientifica da medicina passou a ser considerada como algo indesejavel. Outro
exemplo diz respeito ao padrdo sexual e as formas de perversdo, sendo a pratica do sexo do
casal heterossexual e monogémico o padrdo sexual afirmador da natureza humana, segundo a
perspectiva da medicina, pois visaria em primeiro lugar a reproducdo e ndo o prazer do corpo.

Por outro lado, 0 homossexualismo, a poligamia e o0 sexo em busca do prazer do corpo
representariam a perversao da natureza humana, por ndo estarem condizentes com os objetivos
principais do ato sexual segundo o discurso da medicina. Nota-se, assim, 0 surgimento da
medicina como nova manifestacdo do poder, na medida em que tudo aquilo que estivesse
associado ao padrdo de sexualidade passaria a ser concebido como pertencente ao ambito da
saude, ao passo que tudo aquilo que desvirtuasse desse padrao seria por sua vez pertencente a
doenca. Por fim, um ultimo exemplo seria a presenca cada vez mais incisiva da vigilancia sobre
as pessoas, com base nos argumentos da medicina, sobre a alegacdo de coibir o desvirtuamento
dessas normas ou padrfes sexuais.

Toda essa influéncia da medicina Foucault chama de “scientia sexualis”
(FOUCAULT, 2015, p. 64) e fez emergir consigo uma ideologia e padrdo de sexualidade, cujas
diretrizes estariam voltadas para o casal legalmente unido, adulto, monogamico, heterossexual,
que pratica sexo apenas tendo em vista a reproducdo bioldgica, assim como a reproducdo
simbolica, isto é, aquela voltada para a reproducdo dos mesmos padrbes de familia para as
futuras geracdes da espécie. E nesse sentido que Foucault escreve que “quer o desejo seja isso
ou aquilo, de todo modo continua-se a concebé-lo relativamente a um poder que é sempre
juridico e discursivo — poder cujo ponto central se encontra na enunciagdo da lei”
(FOUCAULT, 2015, p. 98). Esse poder da scientia sexualis, cuja articulacao inicial se deu no
século XIX, ainda hoje exerce sua influéncia e autoridade mediante um regime autoritario, cujo

poder sobre as pessoas esta fundamentado no saber cientifico.’

7 E importante mencionar que o carater “autoritario” da scientia sexualis, isto é, a sua influéncia e
disposicéo a protecdo e punicdo no que diz respeito ao estabelecimento de ideologias e padrdes de
conduta sexual, ndo é uma caracteristica essencial da ciéncia, como se fosse o papel da ciéncia (no
caso da medicina) disseminar ideologias e padr6es de conduta, mas uma decorréncia do uso que alguns
cientistas (ou grupos sociais) fazem da ciéncia para fundamentar o seu poder, discursos e interesses
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A scientia sexualis, mediante seu poder e influéncia, divulga entre as sociedades
contemporaneas ideais que visam a conexao entre o sexo bioldgico e a identidade de género.
Os apoiadores desse regime do saber defendem que qualquer desvio desse ideal, como sua
negacao ou ndo aceitacao, implica, segundo os padrdes da scientia sexualis, em riscos a saude,
uma vez que uma préatica sexual distante de tais padr@es traria maiores riscos ao aparecimento
de doencas. E sob esta alegacio que os apoiadores da scientia sexualis enfatizam a necessidade

de vigiar e punir a depravacao e o desvirtuamento da satde sexual das pessoas.

O poder sobre 0 sexo se exerceria do mesmo modo em todos os niveis [...] Em
face de um poder, que € lei, 0 sujeito que é constituido como sujeito — que é
“sujeitado” — é aquele que obedece. A homogeneidade formal do poder, ao
longo de todas essas instancias, corresponderia, naquele que o poder coage —
quer se trata do sudito ante 0 monarca, do cidaddo ante o Estado, da crianga
ante os pais, do discipulo ante o mestre —, a forma geral da submisséo. Poder
legislador, de um lado, e sujeito obediente do outro (FOUCAULT, 2015, p.
92-93).

Dessa forma, a scientia sexualis representa um novo dominio do poder que produz
conhecimento e distingui, segundo padrdes cientificos, a sexualidade em préaticas saudaveis e
doentias. S&o varios os dispositivos ideoldgicos que asseguram a vigilancia da sexualidade
conforme os padrdes estabelecidos pela scientia sexualis, 0 que acarreta em diferentes e
importantes consequéncias praticas. Todos — homens, mulheres, reis, suditos, adultos, criangas,
etc. — devem seguir o mesmo padrdo de conduta pratica para serem reconhecidos como
individuos puros, saudaveis e normais, ao passo que 0S que nao seguem ou negam tais padrdes
devem ser marginalizados e considerados objetos de intervengdes e estudos.

Com base nesse sistema de poder e punicdo, a scientia sexualis determinou um ideal
de prética sexual nas sociedades segundo a distingdo das fun¢Ges dos homens e das mulheres,
ou seja, o casal juridicamente casado, monogamico e heterossexual que tem como meta a
reproducdo da espécie recebe o certificado social do casal modelo e do cumprimento dos
padrdes aceitaveis de sexualidade. Por outro lado, os casais que fugissem desse padrdo de
sexualidade e familia seriam expurgados e punidos biologicamente e juridicamente. Foi dessa
forma que a sexualidade passou a ser um aspecto perigoso e passivel de vigilancia e punicao.

Uma vez que a sexualidade do corpo ¢ definida pela autoridade discursiva da scientia

gue fogem do escopo cientifico e que sdo fundamentados em discursos cientificistas. Assim, a ciéncia
€ um meio, ndo a causa, do autoritarismo que determina alguns padrfes de conduta, como no caso da
sexualidade e da identidade de género. Para mais detalhes sobre o acometimento da ciéncia pelo
cientificismo, bem como sobre os problemas de autoritarismo que o cientificismo pode trazer a ciéncia,
ver Camilo (2018).
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sexualis, que determina os padrdes para 0 que € o sexo normal e o sexo anormal. Foucault
(2015) esta convencido de que a perspectiva da distincdo biologica dos dois sexos € um
resultado da influéncia da sexualidade — tal como € idealizada pelo dispositivo cientifico ou
médico do século XIX — sobre a salde e a doenga. Assim, 0 sexo nada mais é que um produto
da histdria da sexualidade.

Todas essas consideracfes de Foucault sobre a histéria da sexualidade sé&o
fundamentais para entender o pensamento de Butler. Pois, Butler (2015) parte da ideia de
Foucault de que o poder da scientia sexualis determinou nas sociedades um ideal de sexualidade
e de identidade de género, com o status ou pompa de uma verdade.

Butler acrescenta que a existéncia desse ideal claramente confirma a consolidacédo de
um significado cristalizado de género decorrente do poder e da dominacdo masculina sobre as
mulheres. Ela enfatiza que o significado do termo “género” ndo é imutavel, Gnico, verdadeiro,
natural, mas mutavel, plural, constantemente reelaborado conforme os conflitos com a
perspectiva bioldgica e essencialmente social.

Seu argumento principal é que género € uma construcdo social performativa
(BUTLER, 2015, p. 56), isto ¢, “uma complexidade cuja totalidade ¢ permanentemente
protelada, jamais plenamente exibida em qualquer conjuntura considerada. Uma coalizdo aberta
[...] que permita mdaltiplas convergéncias e divergéncias, sem obediéncia a um telos normativo
e definidor” (BUTLER, 2015, p. 42). Sendo género uma construgdo social performativa, os
padrdes de dominacdo e opressao da conduta sexual relatados por Foucault podem ser criticados
e, consequentemente, rejeitados. Pois, o status de verdade do discurso da scientia sexualis sobre
0 sexo e a sexualidade s&o na realidade consequéncias de uma manifestagcdo de poder que
precisa ser repensada e rejeitada, tendo em vista a possibilidade para haver critica e rejeicdo da
distingdo de sexos proposta pela perspectiva bioldgica.

Butler pretende erradicar a distin¢do bioldgica dos sexos masculino e feminino dos
discursos sobre género, uma vez que ndo hd, para ela, essencialidades naturais capazes de
determinar a préatica e o comportamento humano. N&o seria possivel, portanto, definir o género
— ou a sexualidade — como um fendmeno natural, anterior a cultura e as construgdes sociais.

Segundo Butler (2015), género deve ser definido como um ato social performativo de
instituicdo de nomes, seja por representacdes ou por comportamentos, em que homem ou
mulher ndo sdo sexos bioldgicos, como Scott definiu, nem tampouco uma consequéncia de
influéncias ambientais e civilizatdrias, como definiram grande parte da psicanalise e da
antropologia, mas nomenclaturas sociais que permitem o surgimento de especificacdes sexuais

de corpos, bem como de relagdes entre as pessoas. A cultura impde a necessidade social de



62

identificacdo masculina ou feminina, constantemente reforgada pelas atitudes e representacgdes
que influenciam a identidade de género e as relagdes sociais entre os individuos. O género sofre
variagcdes e cada uma dessas variagcOes define o corpo ou 0 sexo das pessoas, ndo sendo
necessario haver uma adequacéo entre a identidade de género e a anatomia do corpo, uma vez
que para Butler (2015) género é uma consequéncia de performatividade.

Portanto, na perspectiva de Butler, tanto o género quanto o sexo sdo consequéncias, e
ndo essencialidades da sexualidade. A identidade de género é uma consequéncia dos atos
performéticos das pessoas, sejam atos de nomeagao como eu sou homem ou eu sou mulher, ou
seja, atos de comportamentos como eu ajo dessa maneira, e ndo daquela. S&o tais atos que
permitem a identificacdo da subjetividade com um ou outro sexo, possibilitando que haja uma
espécie de harmonia entre o corpo, 0s prazeres, 0s desejos, a orientacdo sexual e a sexualidade.
A identidade sexual ou de género é apenas uma significacdo temporéaria do desejo, que pode
mudar ou variar de formas.

Para Butler (2015), é exatamente porque género é performatividade que existe a
possibilidade de modificar ou substituir completamente discursos e praticas que estimulem
praticas de exclusdo e dominagdo, como ocorre com o ideal de que os homens sdo
biologicamente superiores as mulheres. Isto €, se todas as manifestacbes de género séo
variaveis, e ndo naturalmente dadas, entdo € possivel critica-las para que possam sofrer
alteracdes. Assim, as manifestaces abusivas de género, como aquelas que sdo fundamentadas
no essencialismo biolédgico, podem sofrer modificacdes.

A perspectiva de Butler impactou profundamente os movimentos feministas do seculo
XX, resultando no surgimento de outras asser¢des de uma outra perspectiva, que surge a partir
das teorias p6s-modernas de género no século XX, as chamadas teorias queer®. E importante
notar que isso ndo significa dizer que as teorias queer se contrapdem por completo com a
perspectiva de Butler, mas que elas desenvolvem e acrescentam novos elementos a teoria de
Butler. Uma das contribuicdes se refere & identidade de género, pois diferentemente do que

defende Butler, para as teorias queer a identidade de género ndo se modifica apenas pela

8 Podendo ser traduzido por “teorias do esquisito”, as queer theories sdo teorias sobre género, fortemente
influenciadas pelo pensamento de Foucault, cuja ideia central é a de que a orientacdo e a identidade
sexual ou de género das pessoas decorrem de uma construcao social e que, por isso, ndo dependem
dos sexos biologicamente inscritos nos corpos, mas de aspectos socialmente mutaveis, 0s quais
possibilitam ao individuo ter variadas condutas sexuais. Para mais detalhes sobre a forma como definir
as queer theories, assim como sobre 0s impasses que essas teorias buscam resolver, ver Butler (2015)
e Louro (2001).
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consciéncia das performances individuais, podendo ser também modificada de maneira
inconsciente, a depender da influéncia social e cultural. (MISKOLCI, 2016).

As teorias queer desenvolvem as ideias de Butler e acrescentam novos elementos no
intuito de romperem por completo com a distin¢do bioldgica dos sexos masculino e feminino
e, sobretudo, com qualquer estabilidade entre o sexo biolégico, o desejo, a pratica sexual e a
identidade de género e de sexo. Conforme Miskolci (2009, p. 151), “os primeiros tedricos queer
rejeitaram a logica minorizante dos estudos socioantropolégicos em favor de uma teoria que
questionasse 0s pressupostos normalizadores que marcavam a Sociologia candnica”. Pois, as
teorias queer rejeitam o que chamam de heteronormatividade presente nas relagdes de género,
isto €, a reunido de prescri¢cdes que buscam regular, controlar e naturalizar as relacdes sociais
entre homens e mulheres, inclusive daqueles que néo se relacionam com o sexo oposto.

Também é um objetivo das teorias queer desenvolver uma epistemologia dos estudos
de género para estudar os mecanismos de organizacdo entre 0s géneros e entender como a
relacdo entre eles pode ser fundamentada pelo mesmo padréo heteronormativo que considera
0s homens superiores e mais bem preparados que as mulheres e outras formas de feminilidade.
Em sintese, uma epistemologia da sexualidade que possua como objetivos estudar 0s aspectos
da heteronormatividade, a homofobia estruturalmente presente em estruturas de defesa e

controle das relagdes homossexuais, e a padronizagdo heteronormativa.

Assim, o objeto de estudo e de intervengdo deste conjunto de teorias pode ser
delimitado como a série de representacdes e de praticas sociais que organizam
a sociedade por via da sexualidade e que se naturalizam na
heteronormatividade compulsoria das e nas relacbes de género. Além disso,
as queer theories pretendem incluir na agenda de investigacdo das ciéncias
humanas e sociais as sexualidades consideradas transgressoras, pois elas
permitem melhor compreender 0s processos sociais e psicolégicos que
naturalizam a identidade dos sujeitos (DE TiLIO, 2014, p. 140, grifo do autor).

O que os estudiosos das teorias queer, como Butler (2015), Preciado (2014), Bento
(2012) e louro (2001), Miskolci (2009; 2016), rejeitam é a normalidade e a padronizacdo sexual
e de género, como aquelas que sao enfatizadas pelas perspectivas da sociologia e da psicanalise.
Eles buscam acabar com o ideal de uma Unica definicdo e adequagao entre 0s sex0s e 0S géneros,
buscando mostrar os motivos para ndo se desejar uma identidade imutavel e coerente com um
ideal de normalidade, como se as pessoas que nao seguissem tal normalidade fossem
considerados doentes ou corrompidos. Na realidade, o que os apoiadores das teorias queer

desejam € que tais pessoas sejam consideradas apenas diferentes e que aquilo que as faz
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diferentes das outras ndo é uma doenca ou corrupgao ou desvirtuamento de suas naturezas, mas
uma manifestacdo especifica de seu desejo e identidade.

A grande contribuicdo das teorias queer foi o reconhecimento de maneiras novas de
relacdo de poder, além de identificar e problematizar os discursos e valores hegemdnicos que
relacionam de maneira excludente sexo, sexualidade e classe. A constatagédo de que as relagdes
entre género ndo séo isentas de aspectos sociais e politicos, e de que a nocdo de sexualidade da
biologia é incompleta.

Em suma, as teorias queer ressaltam a grande variedade de subjetividades e atitudes
que fogem do escopo dos géneros tradicionalmente considerados normais. E, apesar do
reconhecimento de que as teorias sobre género ndo sdo definitivas, uma vez que podem sofrer
modificacbes ou engendrar o surgimento de novas teorias, certamente, das perspectivas
apresentadas aqui, as perspectivas de Foucault, Butler e dos apoiadores das teorias queer
aparentam ser as mais completas, cada uma, claro, com sua contribuicdo especifica, mas que
permitem considerar e aceitar, a0 menos até agora, que o termo “género” deve se referir a um
pluralismo que independe das condic@es bioldgicas e fisicas.

As perspectivas de género estudadas até agora deixam transparecer um aspecto em
comum: todas elas admitem, direta ou indiretamente, que a identidade de género é
necessariamente construida como base na distingdo anatdmica e bioldgica dos sexos. Juntas,
tais perspectivas foram decisivas para determinar a ideia comum de que a distin¢éo bioldgica e
natural entre os sexos € um fator necessario para estabelecer a identidade de género das pessoas.
Em geral, o pensamento comum tem a tendéncia de compreender 0 sexo apenas como uma
distincdo bioldgica, em que a sexualidade aparece como a prética do sexo, enquanto que género

seria uma expressao que comunica a adequacao entre sexo e sexualidade.
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4 AS POLITICAS E A FORMACAO DOCENTE

O outro eixo analitico deste trabalho sustenta-se a partir do arsenal teorico
desenvolvido no campo da educacédo sobre a formagdo docente. E, por isso, dedicaremos a
ultima secdo deste capitulo para discutir a fim de compreender como tais perspectivas tedricas
se ajustam aos interesses de pesquisa aqui desenvolvidos.

Sem uma boa e solida formacdo nenhuma atividade profissional se desenvolve de
forma plena e continua, isso inclui a atividade docente. A educagdo como pratica social se
modifica ao longo da historia, redefinindo seu perfil a partir das inovacdes, alteracdes ou
manutencdo das relagdes sociais, buscando com isso adaptar-se para dar respostas as demandas
sociais, culturais, organizacionais e do mundo do trabalho. Assim, se faz necessario a
compreensdo de que a formacéo de professores resulta de um longo processo, sendo marcada
por contribuigdes tedricas, metodoldgicas fundamentais para seu aprimoramento.

Os desafios e as problematizacdes que envolvem a pratica docente, se constituem
elementos centrais dessas contribuicGes tedricas que buscam inserir a formacéo de professores
em uma agenda positiva alinhada a um projeto de pais, capaz de contribuir para o
desenvolvimento de profissionais reflexivos, socialmente engajados e comprometidos com uma
pratica profissional transformadora (FREIRE, 1996). Para tanto, as politicas publicas de
educacdo, ndo podem estar atreladas as intempéries governamentais mas a um projeto de pais,
s0 assim, de acordo com Saviani (2005), sera possivel superar as descontinuidades que marcam
a formacéo docente no Brasil. Atualmente, vivemos o agravamento das incertezas na educacao
brasileira, 0 que exige de toda a sociedade grande esfor¢o para se apontar caminhos, e como
bem pontua Névoa (2009), € urgente superarmos a retorica discursiva para inaugurar um ciclo
de préticas significativas.

Sendo assim, comecgaremos com o0 contexto histérico da formacdo de professores no
Brasil; para em seguida apresentar o contexto historico da formacdo de professores no Rio
Grande do Norte; isso possibilitara que nos dediquemos as teorias e problemas mais comuns da

formacéo docente em geral.
4.1 O contexto historico da formacao de professores no Brasil
A historia da formacdo docente remonta inicialmente ao século XVII, quando o

educador e bispo checo Jodo AmoOs Comenius (1592-1670) escreveu em 1627 sobre a

necessidade de um modelo de ensino voltado exclusivamente para a formagao de professores
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(SAVIANI, 2005). Apenas em 1684 € que o primeiro estabelecimento de ensino voltado
exclusivamente para a formacéo de professores foi construido na cidade francesa de Reims pelo
sacerdote e pedagogo francés Sdo Jodo Batista de La Salle (1651-1719), estabelecimento que
ficou conhecido como “Seminario dos mestres” (DUARTE, 1986, p. 65-66). Por um tempo a
questdo sobre formag&o de professores se resumiu a esses dois acontecimentos no seculo XVI1I.

No Brasil, a profissionalizacdo da docéncia comeca a ser engendrada no contexto do
Brasil coldnia, no seculo XVI11, quando o estado substituiu a igreja e passou a tutelar a educacéo
por meio do processo de estatizacdo do ensino. Até entdo, de acordo com Névoa (2009), a
profissdo docente se desenvolvia nas entranhas das instituicGes religiosas que se constituiam
em verdadeiros congregacOes docentes. Naquela época, as disputas entre a igreja e o estado
pelo controle do ensino ocorriam por meio dos conflitos entre a Companhia de Jesus e a Coroa
Portuguesa, conflitos esses que se traduziam em disputas politicas para além do campo
educacional. No entanto, o controle do ensino pelos Jesuitas se constituia no pilar de sustentacéo
do poderio da igreja frente a Coroa.

A formacdo de professores aventada pelo estado ndo se afastava muito daquela
praticada pela igreja, caracterizando-se como um “processo pragmatico, substituindo o corpo
docente para efetivacdo do ensino por um conjunto de professores que ndo atendiam as
exigéncias das caracteristicas formativas da época” (VIEIRA; MELO, 2018, p. 39). Para as
autoras, embora tivesse sido identificado avancgos, como a percep¢do de remuneracdo por parte
dos professores, a licenga para ensinar, e um modelo de selecéo pubica, é possivel afirmar que
a profissionalizacdo docente foi secundarizada e marcada em seu desenvolvimento pelo
controle estatal.

Os mecanismos de centralizacdo da pratica docente e de controle do ensino adotados
pelo estado foram, em um primeiro momento, avaliacdes para aferir o desempenho docente,
seguidos pela producdo de relatorios que orientavam medidas corretivas para alinhar aqueles
que se apresentavam fora do escopo estatal. Braganca & Moreira também destacam que a
formacgédo docente ndo foi requisito para a concessdo da licenca para ensinar, embora sua
obtencdo se desse a partir da chancela, por meio de atestados de boa conduta emitidos pelo
paroco e o juiz de paz da cidade. Nesse sentido, é possivel perceber que a envergadura moral e
0s principios éticos exigidos a um cidaddo ou cidadd, desde que, atestados por autoridades,
bastava para ser professor ou professora. O fato de uma das autoridades ser o paroco, denota
qgue mesmo diante de um estado laico, a igreja continuava interferindo nos assuntos
educacionais, o que aparentemente, pode nos levar a tracar o perfil do professorado composto

majoritariamente por homens, cristaos, religiosos e dizimistas.
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A necessidade da instrugdo do povo ganha um interesse maior por parte da monarquia
apos a declaracdo da independéncia do pais, em 1822, no entanto, a primeira lei brasileira
voltada para o ensino primario ficou conhecida como Lei das escolas de primeiras letras,
aprovada em 15 de outubro de 1827. A lei estabelecia que o ensino no pais deveria seguir o
modelo Lancasteriano de ensino® e que caberia a cada capital as funcdes de formar e treinar os
professores nesse método de ensino, as custas do proprio professor. Somente com a aprovacao
em 1834 do Ato Adicional a Constituicdo Imperial de 1823 € que o ensino no Brasil deixou de
ser uma competéncia das capitais e passou a ser uma competéncia das provincias (ou estados),
que também passaram a ficar responsaveis pela formagdo docente (SAVIANI, 2005). Vale
ressaltar que o ensino mutuo baseado no modelo lancasteriano consistia em um método de
ensino indireto em que o professor instruia determinado grupo de alunos que se encarregavam
de ensinar ao grande grupo, e que hoje esse modelo de ensino é conhecido como monitoria.

Sob a influéncia do que ocorria na Europa e nos Estados Unidos, no Brasil as
provincias também foram gradativamente adquirindo recursos para construir suas proprias
escolas normais para a formacdo de professores. A primeira Escola Normal do Brasil foi
construida em 1835 pela provincia do Rio de Janeiro, em sua capital que na época era a cidade
de Niteroi.

Todo esse prognostico nos leva a aferir que as bases da formagdo docente no Brasil
foram catastroficas, em que até a propria liberdade religiosa do professor ndo era respeitada,
sendo ele, inclusive, obrigado a aplicar em sala de aula preferéncias religiosas de base europeia
em um pais formado em sua maioria por negros e indios e que estava em periodo de construcéo
de sua propria identidade cultural. Obviamente, esse aspecto da formagdo profissional dos
professores acabou se refletindo na propria formacdo intelectual e cultural dos alunos no século
XVIII e, consequentemente, da propria sociedade brasileira nos séculos seguintes, contribuindo
para a definicdo das matizes culturais e intelectuais de cunho etnocéntrico, racista, machista,
misogina que perduram até os dias atuais.

Também é pertinente considerar que o modelo de ensino praticado nas escolas normais

pode ter favorecido no pais, durante um bom tempo, a consolidacdo de um modelo de formacéo

9 O método Lancaster ou método de ensino mutuo é um método criado pelo religioso e pedagogo inglés
Joseph Lancaster (1778-1838) cujo principal objetivo é ensinar um maior nimero de alunos em pouco
tempo, utilizando o menor numero de recursos disponiveis e sem perder a qualidade do ensino.
Basicamente o método consiste em uma dindmica oral de repeticdo e memorizacdo, em que o aluno
ndo é pedagogicamente estimulado a criatividade e originalidade intelectual, mas em reproduzir com
extremo esforgo fisico e de maneira disciplinada o contelido proposto pelo professor. Para maiores
detalhes acerca do método lancasteriano, bem como acerca da sua aplicacdo no Brasil, ver Bastos
(1997) e Aratjo (2010).
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em que se considera util apenas o preparo pratico e técnico do professor, deixando de lado o
preparo intelectual, critico e reflexivo. Assim, com o tempo as escolas normais foram se
especializando até se tronarem escolas técnicas, sem nenhum viés humanista e filoséfico.
Segundo Saviani, (2005), apenas na década de 1890 é que as discussfes em torno da formacao
de professores se aprofundaram e ganharam maior interesse pela formagdo humanista, apos a
implementa¢do do novo regime politico, sendo possivel nesse periodo detectar um “momento
decisivo da formacao docente no Brasil, cujo epicentro pode ser localizado na reforma da escola
normal do Estado de Sao Paulo” (SAVIANI, 2005, p. 13).

A reforma paulista, que fomentou o desenvolvimento da educagdo e,
consequentemente, da formacdo dos professores nas primeiras décadas da nova republica,
acabou gradativamente perdendo a empolgacdo inicial dos reformistas durante as décadas
seguintes. O processo de retomada das discussdes acerca da educacao na década de 1920 foi
decisivo para impulsionar um novo movimento em prol da melhoria da educagédo em geral,
movimento esse que ficou conhecido como movimento renovador. Trata-se do movimento
iniciado naquela década em S&o Paulo, mas que logo influenciou outros estados, cuja ideia
principal era a de que o desenvolvimento da educacdo em geral necessariamente precisa
considerar a formacéo dos educadores, sobretudo dos professores. Essa nova percepgéo ajudou
a consolidar de vez a ideia no pais de que o desenvolvimento da educagdo deve estar
intimamente ligado ao desenvolvimento da formacdo profissional dos professores. Tal
formagdo deveria ser guiada pela profissionalizagdo especifica desenvolvida nas escolas
normais.

De acordo com Saviani (2005), o movimento renovador acabou dando maior
visibilidade as criticas dirigidas as escolas normais com a intencdo de superar o modelo de
formagdo hibrida que de acordo com Tanuri (2000, p. 72), “oferecia, ao lado de um exiguo
curriculo profissional, um ensino de humanidades e ciéncias quantitativamente mais
significativo” o que de acordo com os renovadores nao atendia as novas exigéncias de formagéo
da época preconizado por expressiva expansdo do sistema de ensino. Cavaliere (2003)
considera que a reforma paulista, lanca o gérmen da escola minima, como forma de solucionar
a crescente demanda por vagas na escola e de acomodar o0s interesses de uma sociedade pré-
capitalista.

Essa retomada dos debates em torno da educacdo colocou em xeque o modelo da
escola tradicional que privilegia em seu processo de ensino o contetdo, a transmissdo de
conhecimentos, na definicdo de Paulo Freire (1987), a educacdo bancaria onde o professor é

transmissor ou reprodutor e o aluno receptor acritico de conhecimentos prontos. Nesse modelo,
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a acdo docente também ndo tem caracteristicas reflexivas e nem é concebida como produtora
de conhecimentos.

Na década de 1930 ocorreram duas importantes reformas inspiradas no movimento
renovador de bastante relevancia para a historia da formacédo do professor no Brasil. Uma delas
é a reforma de 1932 realizada no Distrito Federal pelo jurista, educador e escritor brasileiro
Anisio Teixeira (1900-1971). A outra é a reforma de 1933 realizada em S&o Paulo pelo
professor, educador e socidlogo brasileiro Fernando de Azevedo (1894-1974). E interessante
poder analisar ambas as reformas para entender a maneira como elas foram determinantes para
0 surgimento das escolas-laboratorios, locais didaticos cuja funcdo era a formacdo do
profissional docente por meio de experimentacdes de metodologias e teorias pedagogicas em
laboratdrios de ensino.

Tudo indica que foi na reforma de 1932, idealizada pelo ent&o diretor geral de instrucéo
do Distrito Federal, Anisio Teixeira, que as formulagfes mais precisas de uma formacéo
profissional docente com base na interacdo entre o saber tedrico e a experiéncia pratica foram
pela primeira vez apresentadas. Segundo Vidal (2001, p. 79-80), Anisio tinha a intengédo
principal de erradicar aquilo que ele chamava de “vicio de constitui¢do” das escolas normais,
isto é, a pretensdo que, segundo Anisio, ndo deu certo em transformar as escolas normais, ao
mesmo tempo, em “‘escolas de cultura geral e de cultura profissional”. Para ele, o caminho
correto para atingir o objetivo de relacionar “os cursos de matérias” com os “cursos de pratica”
da escola normal deveria considerar a escola normal como “uma instituicdo de preparo
profissional do mestre”, em que todos os seus cursos possuissem “o carater especifico que lhes
determinard a profissdo do magistério” (Idem, p. 80).

Dito de outra forma, seria preciso considerar, no ambito da formacao docente, ndo um
mesmo modelo de ensino que deveria servir para todos, mas uma perspectiva de ensino
pluralista em que pudesse considerar os contedos e os procedimentos especificos para uma
determinada modalidade do saber. Com base nessa perspectiva, Anisio elaborou um programa
ideal que deveria ser aplicado nas escolas normais, cuja tarefa seria a de implementar trés
diferentes modalidades de ensino, os chamados: cursos de fundamentos profissionais, cursos
especificos de conteudo profissional e cursos de integracdo profissional. Com a disposicao de
novos recursos e com um impulso de mudanca e desenvolvimento da educacdo, as escolas
normais ndo so da capital do pais, mas da capital de todos os estados transforaram suas escolas
normais em escolas de professores e passaram a considerar o modelo ideal de Anisio.

Com a construcdo da Universidade do Distrito Federal, em 1935, a Escola de

Professores foi incorporada a universidade e passou a ser conhecida como Escola de Educacao.
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O mesmo ocorreu em Sao Paulo, “quando, em 1934, com a criagdo da USP, o instituto de
educacao paulista a ela foi incorporado” (SAVIANI, 2005, p. 17). Esses acontecimentos foram
decisivos para em 1939 surgirem os cursos de pedagogia e de licenciatura na Universidade do

Brasil e na Universidade de Sdo Paulo.

Dai emergiu o paradigma que, adotado pelas demais instituicdes de ensino
superior do pais, equacionou a questdo relativa a formagao de professores para
0 ensino de nivel secundario e para as préprias escolas normais. Aos cursos
de licenciatura coube a tarefa de formar professores para as disciplinas
especificas que compunham os curriculos das escolas secundarias; e 0s cursos
de pedagogia ficaram com o encargo de formar os professores das escolas
normais (SAVIANI, 2005, p. 17).

Esse modelo adotado para a escola normal permaneceu vigente até a aprovacado da Lei
n. 5.692, de 11 de agosto de 1971, na ocasidao em que o0 modelo da escola normal foi de vez
extinguido pela ditadura que emergiu com o golpe militar em 1964. Essa mudanca politica
ocasionou sérias mudancas no sistema educacional do pais, pois implicou em ajustes nas
legislacdes de educacdo. Um desses ajustes foi apresentado em 28 de novembro de 1968,
quando foi aprovada a Lei n. 5.540/68 que reformulou o ensino superior em todo o pais. Um
outro foi apresentado em 11 de agosto de 1971, quando foi aprovada a Lei n. 5.692/71, que
além de modificar a estrutura dos ensinos primario e médio, modificou também as suas
nomenclaturas para primeiro grau e segundo grau, respectivamente.

Essa ultima legislacdo determinou uma nova estrutura que modificava o tempo de
ensino primario de quatro anos para oito anos e o tempo do ensino médio de sete anos (um
curso ginasial de quatro séries e um curso colegial de trés) para um curso de trés a quatro anos.
Também modificava a proposta de ensino, de um curso subdividido horizontalmente em ramos
para um curso unificado e de carater técnico e profissionalizante, considerando uma grande e
vasta grade de contetidos de acordo com as formacdes profissionais possiveis.

Neste periodo as escolas normais comecaram a desaparecer para em lugar delas
aparecer a chamada Habilitacdo Especifica de 2° Grau. Essa nova estrutura das escolas de 1° e
2° graus foi tornada obrigatdria para todas as escolas do territorio nacional a partir do Parecer
n. 853/71, aprovado pelo Conselho Federal de Educacdo em 12 de novembro de 1971 e de

outras resolugdes que seguiram ao parecer.

Art. 30 — Exigir-se-a como formacdo minima para o exercicio do magistério:
a) no ensino de 1° grau, da 1% a 4° série, habilitacdo especifica de 2° grau; b)
no ensino de 1° grau, da 12 a 82 série, habilitacdo especifica de grau superior,
ao nivel de graduacdo, representado por licenciatura de 1° grau obtida em
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curso de curta duragdo; c) em todo o ensino de 1° e 2° graus, habilitacdo
especifica obtida em curso superior de graduacdo correspondente a
licenciatura plena (BRASIL, 1971).

Nessa nova estrutura o antigo curso normal foi substituido pela habilitacdo em 2° grau,
que se tornou necessaria para formar qualquer professor no pais. Segundo Saviani (2005, p. 20),
nessa nova estrutura a formacao de professores foi “reduzida a uma habilitagdo dispersa em
meio a tantas outras, configurando um quadro de precariedade bastante preocupada”. Entre as
dificuldades dessa nova estrutura o Centro Nacional de Formagao Profissional, 0 CENAFOR
(1986, p. 26), destaca: a pouca especificidade da estrutura curricular, com um conteudo bastante
geral e sem levar em consideracgéo as especificidades de cada disciplina; a falta de adequacao
entre os conteudos ministrados no curso e formacdo docente e as verdadeiras demandas da
formacédo do professor; a falta de interdisciplinaridade na forma como as disciplinas eram
trabalhadas com os professores; a grande dificuldade para a realizacao de estagios e laboratorios
de docéncia; as péssimas condicdes de trabalho e de salario do professor formador; falta de
estimulos que incentivem a qualificacdo periddica do professor formador; e a falta de espago
para a realizacdo de reunifes pedagoOgicas. Em suma, esses e outros diversos problemas
trouxeram inUmeros problemas e dificuldades para a formacao docente em praticamente todo o
periodo militar.

Com o agravo cada vez mais nitido dos problemas em torno da formacao docente, em
1983 o Ministério da Educacéo resolveu implementar o projeto dos Centros de Formagéo e
Aperfeicoamento do Magistério (CEFAM), cuja principal funcdo seria a de reestabelecer o
desenvolvimento de uma formagé&o inicial e continuada dos professores que lecionavam na
educacdo pré-escolar e nas quatro primeiras séries do 1° grau. Segundo Cavalcante (1994), os
primeiros estados a receberem esse projeto foram o Rio Grande do Sul, Minas Gerais, Alagoas,
Piaui, Pernambuco e Bahia. Ao todo, eles conseguiram somar 55 centros de formacdo. Em
seguida, veio o estabelecimento dos centros nos estados de Santa Catarina, Mato Grosso, Mato
Grosso do Sul, Sergipe, Paraiba, Rio grande do Norte, Para, Goias e Sdo Paulo, totalizando no
geral 120 centros em 1987 e 199 em 1991.

Gragas ao projeto CEFAM houve uma retomada da Escola Normal, desta vez com
incentivos como bolsas de trabalho, estudo em tempo integral e atividades de estagios e
monitorias nas salas de aula do 1° grau. Essa retomada teve uma avalia¢do bastante positiva por
parte dos 6rgdos nacionais e internacionais de educacdo. Ela estabeleceu um novo parametro
para a formacdo de professores no Brasil: a formagdo de professores em nivel superior de

licenciatura. Coube, assim, ao curso de pedagogia, além da tarefa de formar professores para a
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Habilitacdo Especifica do Magistério (HEM), a tarefa de formar “os especialistas de educacao,
ai compreendidos os diretores de escola, orientadores educacionais, supervisores escolares e
inspetores de ensino” (SAVIANI, 2005, p. 21).

Sendo assim, é possivel concluir que desde a instauragcdo da nova republica que o tema
da formacdo dos professores vem sendo desenvolvido no Brasil e que ainda hoje deve sofrer
modificacGes importantes para contemplar as novas teorias sobre formacéo de professores. O
protagonismo do estado de S&o Paulo, com a instalacdo das Escolas Normais, pode ser
considerado o grande marco da histdria da formacdo docente no pais, que logo serviu de
referéncia para outros estados. As reformas ocorridas em S&o Paulo incentivaram o surgimento
de um conjunto de iniciativas e mobilizacGes em outros estados, até o ponto em que se tornou
possivel o surgimento de novas alternativas pedagdgicas e organizacionais para a formacéo de
professores no Brasil. As reformas de 1932 e 1933 sdo exemplos maiores do desenvolvimento
dessas novas alternativas.

Os impactos das politicas elaboradas pelos militares surtem efeitos negativos ainda
hoje. Por isso, como relata Saviani (2005, p. 21), “alimentou-Se assim a expectativa de que,
findo o regime militar com a posse de um presidente civil, em 1985, esses problemas poderiam
ser mais bem equacionados”. De fato, a nova constituicdo promulgada no Brasil em 1988
parecia oferecer um novo norte nesse sentido, ao incorporar inimeros dispositivos que faziam
parte das pautas dos professores acerca da formacéo docente e, principalmente, determinar que
caberia a Unido a tarefa exclusiva de legislar sobre as diretrizes e bases da educagéo brasileira.

Deste modo, os debates iniciados em 1988 puderam oferecer em 1996 a formulacéo
de uma nova proposta acerca das diretrizes e bases da educacao brasileira, culminando, enfim,
na aprovacdo da Lei n. 9.394/96, também conhecida como LDB, que estabelecia novas
diretrizes e bases para a educacdo nacional em geral e, em especial, para a formacdo dos
professores.

No que diz respeito a formagdo dos professores a Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo — LDB, em seu artigo 62, estabelece que a formag&o do professor da educagéo bésica
ficaria a cargo do ensino em nivel superior. Apesar de algumas virtudes da LDB, algumas
vicissitudes puderam ser identificadas no que diz respeito a formacdo de professores. Por
exemplo, o artigo 62 estabelece a obrigatoriedade do ensino superior para a formacdo de
professores, entretanto essa obrigatoriedade parece ter sido anulada ao, no mesmo artigo, se
introduzir uma excegdo ao admitir como formacdo minima o nivel médio, sem um prazo

estabelecido.
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Assim, “perdeu-se a possibilidade de se registrar um quarto momento decisivo na
histéria da formagao docente no Brasil” (SAVIANI, 2005, p. 25). Além da LDB também ¢
possivel considerar outros marcos legais, ainda em vigor no Brasil, que contribuem para o
desenvolvimento da formacao docente no pais, tais como: as Diretrizes Curriculares Nacionais
para o Curso de Graduacdo em Pedagogia (licenciatura), estabelecidas pela Resolu¢cdo CNE/CP
n. 1/2006; o Plano Nacional de Educacdo (PNE), estabelecido pela Lei n. 13005/2014; as
Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao Inicial de Professores para a Educacédo
Basica; e a Base Nacional Comum para a Formacéo Inicial de Professores da Educagdo Bésica
(BNC), estabelecida pela Resolugdo CNE/CP n. 2/2019.

As politicas formagdo docente ganham destaque “por seus tragos decisérios e
reguladores que delimitam e configuram o trabalho docente na atualidade” (VIEIRA; MELO,
2018, p. 37) posto que se configuram como alicerces para a producéo do trabalho docente e
ferramentas fundamentais para constituicdo da profissionalizacéo e producdo da identidade
docente. No entanto, o processo de producdo dessas politicas ocorre em meio as disputas
ideoldgicas e politicas com interdependéncia dos contextos historicos, no Brasil, marcadas
descontinuidades, avancos e retrocessos.

No final do século XX a formacdo docente voltou a ser uma preocupacdo urgente no
Brasil devido ao aumento populacional e a crescente urbanizacdo do pais. A escola se viu
obrigada a abrir suas portas e absorver a grande demanda por matricula. De acordo com Saviani
(2011, p. 8) “enquanto a populagdo global quadruplicou, a matricula geral aumentou 20 vezes”.
O grande desafio que se impds foi a universalizacdo do ensino fundamental, naquele contexto
etapa obrigatdria da educacéo basica.

Com a expansdo, os problemas e as deficiéncias foram evidenciados e a qualidade da
educacéo brasileira foi colocada em xeque. Garantir o direito a matricula ndo significou garantir
aos alunos as condicdes de permanéncia na escola, muito menos a qualidade da educacao.
Assim, sem as condic¢des adequadas as escolas passaram a registrar altos indices de evasao
escolar e reprovacdo, o que demonstrou que embora matriculados os alunos ndo estavam
conseguindo concluir a etapa obrigatdria da educacdo basica. Iniciou, entdo, a corrida pela
busca das solugdes e, isso, necessariamente, implicou na identificacdo de culpados. No meio
do fogo cruzado professores e professoras foram apresentados como vilées do fracasso
educacional no Brasil. Dai surgiram as preocupac6es com a formag&o desses profissionais pois,
em tese, a ma qualidade da educacdo residia na auséncia de preparo dos professores.

A concepcdo de formacdo docente, presente nas diretrizes, denota um cuidado com a

qualidade da educacdo e a valorizagdo docente, concebendo-0s como processos
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interdependentes. No entanto, na pratica, esses resultados nem sempre sdo efetivados, pois
muitos sdo os problemas identificados no processo formativo que frustram tanto as expectativas
dos docentes, quanto as expectativas institucionais. Podemos citar as condi¢des de trabalho
docente, a baixa remuneracdo, a auséncia de planos de carreira, entre outros problemas. Isso
significa que a formacao docente, por si sO, ndo se constitui em panaceia para 0s problemas da
educacdo no Brasil. Ela precisa vir acompanhada de um conjunto de medidas, que efetivamente
coloque a educagéo no centro do projeto de desenvolvimento nacional.

Da mesma forma, essa concepgédo nao estabelece rupturas com os modelos vigentes de
formacéo de professores, que normalmente sdo organizadas por meio de uma matriz curricular,
na qual prevalece o modelo do trés a um, ja criticado por Saviani (2011). Ou seja, 0s estudantes
passam os trés primeiros anos estudando as teorias cientificas especificas da sua area de
formagdo e, apenas no Gltimo ano da licenciatura, passam a ter contato com os contelidos
proprios da educagéo.

Para Saviani (2011, p. 10), as politicas de formacdo docente, por seu carater
descontinuo, ndo conseguem lograr €xito, o que se “revela permanente ¢ a precariedade das
politicas formativas, cujas sucessivas mudancas ndo logram estabelecer um padréo
minimamente consistente de preparagdo docente”. Ou seja, as mudangas entre uma e outra
politica formativa ndo apresenta mudancas significativas em sua esséncia. Esse intersticio ndo
se constitui em um tempo de debates e de reflexdo acerca das politicas de formacdo docente,
para posterior reelaboragdo, mas uma retomada aos antigos modelos.

Nesse sentido, uma forma capaz de tornar as politicas educacionais mais efetivas seria
a elaboracdo de uma matriz curricular que integrasse a formagéo disciplinar com a formacéo
educacional e os estagios, desde o inicio da formacdo, pois, da forma como estdo articuladas
essas trés dimensdes formativas fica evidente que a carga horéaria destinada a formacdo em
metodologias e préticas de ensino nas grades curriculares das licenciaturas é suficiente para
formar técnicos, mas ndo para formar professores. Ainda segundo Saviani (2011), os ultimos
dois seculos de formacgdo docente no Brasil revelaram um quadro preocupante, pois mesmo
como a elaboracdo das politicas de formacdo docente e de reformas educacionais, no Brasil

ainda ndo fomos capazes de elaborar uma politica de formacao docente que seja satisfatoria.

4.2 A formacao de professores no Rio Grande do Norte: rumo a exceléncia

No Rio Grande do Norte a histdria da formacao de professores foi um tanto quanto

conturbada. Ela teve inicio na capital Natal, na ocasido da elaboracdo da Lei n. 671, de 5 de
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agosto de 1873, que instituia a Escola Normal de Natal, ainda sem uma sede. Na realidade, a
instalacdo da Escola Normal de Natal em uma sede passou por um periodo de grande
dificuldade, especialmente no que dizia respeito ao seu espaco fisico, precisando ser instituida
diversas vezes no decorrer da sua historia inicial. Segundo Silva (2013, p. 49), a primeira
tentativa de instalar a Escola se deu em 1 de margo de 1874, quando passou a funcionar no
prédio do Colégio Atheneu Norte-Rio-Grandense, usufruindo do mesmo quadro docente da
institui¢do, “com a matricula inicial de 20 alunos”. Nessa ocasido, a Escola possuia um regime
de externato e era exclusiva para homens. Chegou a formar trés docentes, quando foi extinta
pelo Decreto n. 809, de 19 de novembro de 1877, sob a alegacdo de ndo “corresponder aos fins
que levaram a sua abertura” (Ibidem).

A segunda tentativa de estabelecer uma Escola Normal em Natal foi frustrada, ainda
no papel, em 1890, quando o governador da Provincia norte rio-grandense Adolfo Afonso da
Silva Gordo (1858-1929) expediu 0 Decreto n. 13, de 8 de fevereiro de 1890, que determinava
a instituicdo da Escola Normal na capital. No entanto, o governador ndo permaneceu tempo
suficiente no cargo para que o Decreto pudesse ser cumprido, o que resultou no adiamento da
instituicdo da primeira Escola Normal do Rio Grande do Norte.

Uma terceira tentativa ocorreu em 1892, no governo de Pedro Velho de Albuquerque
Maranh&o, na ocasido da expedic¢ao do Decreto n. 18, de 30 de setembro de 1892, que autorizava
mais uma tentativa de funcionamento da Escola Normal na capital norte-rio-grandense, também
no Atheneu. Porém, a instituicdo durou pouco tempo, tendo formado até 1901 apenas cinco
professores.

Também é importante mencionar que nesse mesmo periodo houve a constituicdo de
associacdes profissionais de docentes, cuja tarefa era tratar sobre assuntos ligados a educacao
em geral, mas que acabaram contribuindo também com debates importantes em torno da
formacéo de professores do Estado. Em 1911 a sede da Escola Normal de Natal foi deslocada
das dependéncias do Atheneu para o prédio do Grupo Escolar Modelo, cuja nova instalacéo
favorecia uma formacdo de maior qualidade, uma vez que possuia uma estrutura e recursos
mais modernos.

Nos anos seguintes foram propostas outras medidas de aprimoramento da formacéo
docente no Rio Grande do Norte, como a Lei n. 382, de 18 de novembro de 1915, a Lei n. 405,
de 29 de novembro de 1916 e o Decreto n. 69, de 24 de novembro de 1917 que determinaram
novos padrdes de ensino para a Escola Normal de Natal com base em referéncias mundiais. A
Escola Normal de Natal logo se tornou referéncia em todo o Estado no que dizia respeito as

ideias e procedimentos inovadores acerca da formagéo docente.
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De acordo com Aquino (2007), além de ter contribuido para o desenvolvimento de
debates, teorias e métodos em torno da formacao de professores, a instituicdo também obteve
papel importantissimo no que diz respeito a consideracdo da formacao docente tambem para as
mulheres. Um dos motivos para a consideracdo acerca da formacdo das mulheres é que a
instituicdo de Natal sempre esteve pronta para assimilar as ideias didatico-pedagdgicas que
eram apresentadas pelo cenario da educacdo mundial. Outro motivo € que a instituicao de Natal,
assim como as escolas normais do Brasil em geral, permitiu em seus espacos de debates a
participacdo de um publico de professores bastante plural, sem discriminacdo de raca, religido
e género.

Ao mesmo tempo em que havia a formacéo havia também a informacdo por meio de
“uma série de rituais e simbolos, doutrinas € normas foram mobilizadas para a produgao dessas
mulheres professoras” (LOURO, 2004, p. 455). Tais rituais ¢ simbolos, utilizados pela Escola
Normal de Natal, fizeram da instituicdo uma referéncia no que diz respeito a formacao de
professores, ndo sé para o Rio Grande do Norte, mas para toda a regido nordeste.

Com o Decreto n. 161, de 7 de janeiro de 1922 e o Decreto n. 265, de 24 de marco de
1925 foram permitidas as criagcdes do Departamento de Educacgéo e do Conselho de Educacéo,
6rgdo fundamentais pois ajudaram na organizagdo e fiscalizacdo da estrutura do ensino e das
posturas docentes, por meio da criacdo de regulamentos, regimentos, editais de concursos,

comissdes, propostas pedagdgicas e propostas de livros. Até o ponto em que

Em fins da década de 1920, as Escolas Normais Priméria de Lisboa e de Natal
estavam em pleno funcionamento. O Curso Normal ostentava um caréater de
formacao profissional — ao pautar-se em elementos peculiares das Ciéncias da
Educacdo. A formacdo oferecida aos professores tornou-se cada vez mais
especializada o que legitimou a profissionalizacdo do magistério primario
(SILVA, 2013, p. 52).

Segundo Silva (2013) ambas as escolas de Lisboa e de Natal possuiam certa
reciprocidade no que dizia respeito ao modelo pedagdgico que adotavam, o qual admitia a
introducdo de ideias e praticas da pedagogia moderna. Pois, apesar da distancia continental
entre as duas, “estas instituicbes partilhavam projetos e discursos que se entrelagcavam,
evidenciando uma completa sintonia e circulagdo do pensamento pedagogico, [...]
especialmente, das ideias sobre a educacgdo gestadas na Europa” (Ibidem).

A necessidade de estabelecer no Rio Grande do Norte uma instituicdo que garantisse
a formacdo de professores no Estado veio da falta de uma preparacdo mais especifica voltada

para a educacdo infantil. Com base nessa necessidade, antes mesmo da constituicdo da Escola
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Normal em Natal, j& havia em 1839 o debate acerca da necessidade da construcdo na cidade de
uma instituicao capaz de formar professores aptos a lidar com as demandas da educacdo infantil.
Em 1962, com a instalacdo da Escola Pratico Modelo nas dependéncias do Colégio Atheneu
Norte-Rio-Grandense, escola essa voltada para a educagdo infantil, a necessidade de
professores capacitados para lidar com o ensino infantil fez emergir ainda mais a necessidade
de uma escola voltada para a formacgdo de professores no ambito da educacdo infantil. No
entanto, conforme o estudo de Kulesza (1998), os campos de atuagéo pratica dos professores
formandos eram as escolas de formac&o secundaria, de jovens, como o Colégio Atheneu, o que
dificultou bastante uma formacgéo mais preparada para o ensino voltado para criancas.

Mais tarde, em 1953, a aprovacao da Lei n. 1038, de 12 de dezembro 1953 possibilitou
a construcdo do Instituto de Educacdo. O instituto, que fora construido pelo entdo governador
Silvio Pedroza era subordinado ao Departamento de Educagdo e tinha como finalidade o
funcionamento dos cursos do Colégio Estadual e da Escola Normal de Natal. Em 28 de janeiro
de 1960 foi aprovada a Lei n. 2.639 que instituiu no Instituto de Educacdo os cursos de
especializacdo de professor primario e habilitacdo de administradores escolares. Apos 0
Instituto de Educacdo passar por um longo periodo sem uma sede fixa, em 1966 obteve
finalmente uma sede fixa passando a fazer parte do Instituto de Educacgéo Presidente Kennedy.

Com a aprovacdo da LDB, em 1971, o ensino profissionalizante foi institucionalizado
no 2° Grau, 0 que ocasionou mudancas no sistema de formacdo de professores e,
consequentemente, no direcionamento das Escolas Normais em todo o Brasil. A Escola Normal
no Rio Grande do Norte foi desativada e em seu lugar veio a habilitacdo para 0 magistério. O
instituto Kennedy passou a se chamar Escola Estadual Presidente Kennedy, oferecendo o curso
de magistério no ensino do 2° Grau. Em 1994 a instituicdo mudou mais uma vez de nome e
passou a se chamar Instituto de Formacdo de Professores Presidente Kennedy. Em 2001 a
Escola foi transformada novamente em Instituto, passando a se chamar Instituto de Educagéo
Superior Presidente Kennedy e tornou-se uma excelente referéncia como centro de formacéo
de profissionais da educacéo.

Precisou de um pouco mais do que cem anos para que a formacéo de professores no
Rio Grande do Norte pudesse atingir o patamar de exceléncia que possui. E importante salientar
que desde a Escola Normal até Instituto Kennedy, as politicas e as teorias pedagogicas foram e
ainda serdo decisivas para corrigir erros, oferecer mais recursos e estrutura necessarios para o
melhoramento da institui¢do, algo que depende profundamente da escolha dos cargos politicos

capazes de influenciar o desenvolvimento da instituicéo.
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Um ponto interessante a se considerar na conjuntura histérico-social na época da
instalacdo da Escola Normal de Natal, ainda nas dependéncias do Colégio Atheneu, é 0 espacgo
direcionado para as mulheres, ndo somente no que diz respeito aos cargos de ensino da Escola
Normal, mas sobretudo os cargos administrativos e de direcdo. E preciso ressaltar, no entanto,
que desde a década de 1910 que a Escola Normal de Natal vinha em um ritmo crescente no que
dizia respeito a formacao de professoras.

Os principios que determinavam a formacdo docente das mulheres se baseavam na
ideia de que para as mulheres bastava obter a formagéo pautada na moralidade e nos costumes
patriarcais e catélicos. Como se houvesse um ideal de educagdo publica em que as maes
(mulheres) seriam mais aptas que os pais (homens) a cuidar da educacdo de outros filhos por
virtude de uma certa disposicao natural em cuidar da familia, o que Ihe daria uma melhor pericia
educativa. Ou seja, a ideia de que a mulher é naturalmente capacitada para se dedicar aos
beneficios da familia e que, por isso, deveria também ser melhor capacitada para se dedicar a
educacdo da nacdo. Essa ideia era divulgada e aceita pelas na¢6es catdlicas da Europa e pelos
Estados Unidos, e logo passou a influenciar a formacéo pedagogica no Brasil, sobretudo no Rio
Grande do Norte.

Entretanto, houve quem discordasse dessa ideia, em um sentido ainda
predominantemente patriarcal e machista. O educador Nestor dos Santos Lima, ao tratar em um
artigo publicado pela revista de educacdo da Escola Normal de Natal, cujo tema era a politica
de celibato adotada para as professoras aleméas para que a profissdo docente das mulheres ndo

influenciasse negativamente as suas ‘obrigacdes’ domésticas, escreveu que:

N&o se podera ser boa professora e boa dona de casa, ao mesmo tempo. Por
mais diligente e laboriosa que a mulher seja, ndo podera dar conta dos
encargos da familia, cuidar dos filhos, do marido, dirigir os empregados,
enfim, a propria habitacdo, providenciando a tempo e a hora e acerca de tudo
guanto é necesséria a regularidade da vida doméstica, de que é ela o fulcro e
0 ponto central, e, por outro lado, preparar bem as ligdes, dispor metddica e
previamente o seu trabalho, fazer a escrituracdo da classe, estudar e ilustrar-
se constantemente, comparecer a hora marcada, esgotar o horario, preocupada
tdo somente com o seu mister pedagdgico, sem 0s sobressaltos e o temor dos
chamados urgentes e dos reclamos aflitos de casa, para ver o menino que caiu,
ou estar com febre, ou quebrou algum objeto... (LIMA, 1921, p. 45).

Uma visédo bastante patriarcal e que considerava ser a mulher casada incapaz de receber
a formacéo docente, sob a suposta pena de ndo cuidar da casa e do cuidado dos filhos e marido.
Além disso, no Brasil havia 0 argumento de que um ambiente de formacao de professores, como

as Escolas Normais, com a presenca de mulheres e homens no mesmo ambiente poderia
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dificultar a formagdo uma vez que a presenca de ambos os sexos fomentaria a promiscuidade
sexual e o foco da formacéo docente (SILVA, 2013).

Além disso, a ocupacdo feminina de cargos administrativos ndo era vista com bons
olhos, sob o argumento de que a funcdo de tais cargos nao era compativel com a condicéo e as
capacidades das mulheres. Assim, ndo somente na Escola Normal de Natal como em todas as
Escolas Normais do Brasil, aceitava-se a ideia de que as mulheres até poderiam receber
formacéo para ensinar nas escolas, mas nao poderiam ocupar altos cargos administrativos, como
a direcéo, visto que para ocupar tais cargos somente 0s homens tinham competéncia.

Um estudo sobre a educacdo do Brasil império, de autoria de Anténio de Almeida
Oliveira (1843-1887), reeditado pelo Conselho Editorial do Senado Federal em 2003, vislumbra
o futuro cenéario da educacao no pais e, em especial, as medidas a serem adotadas pelas Escolas
Normais acerca da impossibilidade de a mulher poder ocupar cargos de diretoria nas Escolas
normais, sendo o motivo “ser este cargo mais proprio do homem do que da mulher. Além de
que a mulher falta a energia e a gravidade pedida pelo emprego, os trabalhos deste devem exigir
uma atividade se ndo impossivel extremamente dificil para sexo fraco” (OLIVEIRA, 2003, p.
215).

Essa percepcdo patriarcal e machista acerca das condigoes e capacidades das mulheres
predominou durante boa parte da histéria da Escola Normal de Natal, tendo sempre homens
ocupando os cargos de gestdo, até o ano de 1950, quando a professora Francisca Nolasco
Fernandes, que também ficou conhecida como Dona Chicuta, se tornou, enfim, a primeira
diretora da Escola Normal de Natal. Segundo Silva (2013, p. 43), esse foi um processo gradativo
que s6 foi possivel devido a forte influéncia das teorias pedagdgicas francesas, alema e norte-
americana, que possibilitaram ao longo do tempo “que as instituigdes formadoras de docentes
primarios” pudessem receber “mais mogas em suas salas”.

Devido a influéncia das ideias pedagOgicas de outros paises, com a excecdo da
influéncia sempre presente de Portugal, com o passar do tempo, a Escola Normal de Natal
acabou admitindo mais mulheres do que homens, tanto em cargos docentes quanto em cargos
administrativos. Também o mesmo processo gradativo ocorreu em relacdo a quantidade de
mulheres interessadas em formacao docente, até 0 memento em que a procura de homens por

formacdo docente passou a ser irrisoria se comparada com a demanda das mulheres.

4.3 Formagcao docente: teorias e problematicas atuais
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O que é a formacgdo docente? A formacdo docente é o processo pelo qual os
profissionais se preparam para 0 exercicio do magistério, compreendendo todas as etapas e
modalidades da educacao basica. A formacdo docente, seja inicial ou continuada, se constitui
em um direito dos profissionais do magistério e deve estar articulada com as politicas publicas
da educacgdo. No Brasil, as politicas de formacdo docente sdo executadas em parceria entre a
Unido, os estados e 0s municipios por meio das instituicdes de ensino superior, centros de
formacéo dos estados e municipios e instituicdes de educacao béasica, conforme preconiza as
Diretrizes curriculares nacionais para a formacao inicial e continuada em nivel superior de

profissionais do magistério para a educacéo basica,

A formacdo docente inicial e continuada para a educagdo béasica constitui
processo dinamico e complexo, direcionado a melhoria permanente da
qualidade social da educacdo e a valorizacdo profissional, devendo ser
assumida em regime de colaboracdo pelos entes federados nos respectivos
sistemas de ensino e desenvolvida pelas instituicGes de educacdo credenciadas
(BRASIL, 2015, p. 4).

Qual € a necessidade de se pensar e se preocupar com a formagdo de professores?
Certamente, ndo se trata apenas de uma necessidade de capacitagdo técnica e profissional para
que o professor conheca as normas e padrbes de conduta pré-estabelecidos que deverdo ser
adotados em sala de aula. A necessidade de se pensar a formacéo de professores vai muito mais
além de uma mera demanda da falta de formac&o técnica, mas de uma demanda especialmente
social e cidadd. E preciso, pois, que o professor adquira a formagao necessaria para refletir
sobre a maneira como a pratica docente é capaz de contribuir com 0s processos constitutivos
do carater e da cidadania e com a superacio das desigualdades sociais. E nesse sentido que se
torna viavel refletir sobre a formacédo de professores.

Segundo Saviani (2011) existem dois modelos contrapostos que caracterizaram a
histéria da formacdo docente no Brasil. De um lado, o0 modelo denominado pelo autor de
“culturais-cognitivos” (p. 9), no qual a formagdo de professores se esgota na cultura geral e no
dominio especifico dos conteudos, os quais o professor ird ministrar” (p. 8). Uma das crencgas
que orienta esse modelo é a de que a formagdo didatico-pedagdgica ird4 ocorrer com a pratica
docente, na medida em que o professor tenha dominio dos conteldos e conhecimentos
organizados.

Outra hipdtese € que o professor adquira as competéncias didatico-pedagogicas por
meio dos chamados “treinamentos em servico” (Ibidem). De um jeito ou de outro, o que esta

claro € que nesse modelo de formacao a universidade ndo deve se preocupar com essa dimensao
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pedagogica da formacdo docente. Sua preocupacdo deve ser a preparacdo técnica dos
professores, no que concerne a transmissdo de conteddos e conhecimentos especificos a sua
area de docéncia. Esse modelo €, segundo Saviani, um modelo que preza pela reproducao dos
conteudos, isto é, o professor ndo esté sendo preparado para problematizar ou refletir sua pratica
docente, nem a organizagdo dos contetdos, mas, simplesmente, seguir uma cartilha
previamente definida.

O segundo modelo de formacéo de professores € denominado por Saviani (2011) de
“modelo pedagdgico-didatico”, no qual a preparagao didatica e pedagogica dos professores sao
pré-requisito para uma completa formacgédo. Esse modelo, além de contemplar a cultura geral e
a formacao especifica de atuacdo dos docentes, tem como principio implicito em seu curriculo
a formacdo didatico-pedagogica. Assim, o professor tera 0 dominio dos contetidos inerentes a
sua area de atuacdo, mas também estard intelectualmente preparado para lidar com a
complexidade da atividade docente, os desafios e problemas proprios dos processos educativos
e de aprendizagem, além de mobilizar com coeréncia as metodologias didaticas especificas a
sua area docente, bem como as metodologias didaticas gerais.

A preocupacdo com a formagdo docente tem sido cada vez mais comum entre 0S
educadores e fildsofos da educacao, sobretudo a partir da década de 1990 em diante (PICONEZ,
1991; ZEICHNER, 1993; PERRENOUD, 1994; BECKER, 1995; PIMENTA, 1997, 2012;
IMBERNON, 2011; GATTI, 2015; TARDIF, 2019). Um dos motivos que preocupam 0S
educadores e filésofos da educacgédo € o problema em torno das praticas pedagdgicas adotadas
pelas instituicbes de ensino, que elas ndo estdo necessariamente sendo fundamentadas nos
debates e teorias mais atuais da educacéo, o que, segundo Becker (1995), sugere certa falta de
confianca na formacdo inicial e continua desses docentes.

Piconez, (1991), por sua vez, argumenta que em relacdo a formacao inicial os cursos
de formacao pouco contribuem para gerir uma nova identidade do profissional docente, uma
vez que o conteudo e as atividade de estagio estdo bastante distanciados da realidade das
escolas, dos problemas burocraticos e de ordem social.

Ja no que tange a formacao continua, o problema mais frequente, segundo Pimenta
(2012, p. 17), tem sido o de realizar cursos de supléncia e/ou atualizagdo dos conteddos de
ensino que tém se mostrado “pouco eficientes para alterar a pratica docente e,
consequentemente, as situagdes de fracasso escolar, por ndo tomarem a préatica docente e
pedagogica escolar nos seus contextos”. Esse tipo de formacao, por ndo considerar o contexto

envolvido no ambiente de pratica pedagogica, apenas acaba focando na formacdo da
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individualidade do professor, sem a possibilidade de estimula-lo para que ele préprio seja capaz
de articular o ambiente como novas préaticas de ensino e novos saberes.

E com base nessa problematica que os debates e novas teorias em torno da formacéo
docente estdo sendo desenvolvidos. A grande proposta de discusséo € a formacéo da identidade
profissional do docente, considerando os saberes necessarios que fundamentam a docéncia.

Pimenta (2012, p. 17), por exemplo, tem utilizado nos cursos de formacao inicial,

A producéo de pesquisas em didatica a servico da reflexdo dos alunos e da
constituicdo de suas identidades como professores. Ao mesmo tempo,
problematizando-as diante da realidade do ensino nas escolas, procuro
desenvolver nos alunos uma atitude investigativa. Nesse contexto, estamos
empenhados em ressignificar o0s processos formativos a partir da
reconsideracdo dos saberes necessarios a docéncia, colocando a préatica
pedagogica e docente escolar como objeto de analise.

Para além de uma finalidade estritamente técnica e burocratica, Pimenta entende que
a formacé&o do professor deve possibilitar ao formando uma formagéo mais geral que o capacite
para o exercicio legal da profissdo. Pois, uma vez sendo considerada que a natureza do trabalho
docente é através do ensino contribuir para o processo de humanizacgdo dos alunos, espera-se
que a formacao de professores desenvolva nos formandos fundamentos, valores e habilidades
que os tornem capazes de lecionar um conhecimento a partir das necessidades sociais e
cotidianas dos alunos. E nesse sentido que o acesso dos formandos a um contetido atualizado
sobre as teorias e praticas da educacao € fundamental para que ele esteja por dentro dos debates
e teorias em torno da relacdo entre o ensino e a realidade social dos alunos, para que o professor
possa desenvolver nos alunos a capacidade de possuir senso critico da sua propria atividade
para que em seguida possam inovar ou transformar os saberes docentes de acordo com as
necessidades de seus alunos, em um processo sem fim de construgdo de identidades como
docentes.

Para tedricos da educacdo como (Pimenta 2012; Gatti et al., 2015) a identidade dos
docentes ndo € um dado imutavel ou que pode ser adquirido, mas um processo em constante
formacdo de acordo com os aspectos historico-sociais 0s quais 0 sujeito estd inserido. Da
mesma forma como ocorre com as demais profissdes, a profissdo docente deve estar inserida
em um determinado contexto historico-social e que, portanto, necessita de determinadas
respostas as necessidades inerentes a tal contexto. E exatamente com base nessa percepcao, de
que a realidade histérico-social pode modificar a prética docente, que é preciso repensar

continuamente a formacéo docente.
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Sendo assim, no que diz respeito & educacdo escolar parece que o crescimento
quantitativo dos sistemas formativos de ensino nao corresponde completamente ao crescimento
qualitativo dos mesmos, uma vez que os sistemas formativos precisam estar adequados as
demandas sociais inerentes a uma determinada populacdo de estudantes. Esse aspecto acerca
da falta de qualidade no sistema formativo de professores é o que permite a necessidade de uma
filosofia sobre a formacédo docente e, em especial, sobre a identidade profissional do docente.
A problematica, entdo, que se coloca € a seguinte: que forma de profissional docente deve ser
objeto de uma formacdo docente, sobretudo em um ambiente escolar que promova
adequadamente as demandas emancipatorias e sociais dos alunos? Como deve operar a
formacdo docente para que possa formar professores capazes de incorporar 0s seus alunos aos
temas pertinentes da cidadania e dos problemas civilizatorios?

E preciso, pois, construir uma identidade profissional com base em uma significaco
social da profissdo, em um processo de constante revisdo dos significados especificos da
docéncia, das tradicdes e padrbes de conduta, sem, no entanto, desconsiderar as praticas
classicas que se mostraram significativas para o processo de formacédo ou de construcdo da
identidade docente. Também & preciso construir uma identidade em que o professor possa se
sentir livre para afirmar a suas préprias convic¢des, mesmo que estejam em desacordo com 0s
padrdes j& pré-estabelecidos, levando em consideragdo o “significado que cada professor,
enguanto ator e autor, confere a atividade docente no seu cotidiano a partir de seus valores, de
seu modo de situar-se no mundo, de sua historia de vida, de suas representacdes, de seus
saberes, de suas angustias e anseios, do sentido que tem em sua vida o ser professor”
(PIMENTA, 2012, p. 20). A criatividade do professor precisa ser estimulada para que haja
condicBes para a inovacgdo, seja de teorias ou de métodos. O estimulo a inovagdo parece ser
muito mais favorecido se houver condi¢des para o exercicio da liberdade no ato de ensinar, algo
fundamental em uma formacéo docente.

Um outro aspecto da problematica da formacdo docente diz respeito aos saberes da
docéncia nos cursos de formacdo inicial, em que é preciso promover certa mudanca na
perspectiva dos formandos de si mesmos, ou seja, de sua perspectiva de si ndo mais como aluno,
mas como professor. E nesse aspecto de mudanca da perspectiva de si que se torna importante
0 debate sobre a sua identidade de professor, para que o proprio aluno adquira fundamentos
tedricos para construir a sua propria imagem de professor. E ai também que ganha importancia
no processo de formagdo de professores os processos de reflexdo sobre a prdpria préatica
(SCHON, 2000), assim como o processo de desenvolvimento de técnicas de pesquisa e escrita
(DEMO, 1990).
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Em relacdo aos saberes inerentes & formacao docente € preciso considerar um aspecto
importante sobre o saber pedagdgico: 0 modo como a pratica social é capaz de ressignificar
esse saber na formacgdo de professores. A formacao inicial ndo pode se desenvolver sem a
promocao do conflito entre a experiéncia e o saber tedrico. E por meio do conflito entre a
experiéncia e os saberes da educacéo e da pedagogia que o formando pode encontrar recursos
para confrontar e modificar suas praticas pedagogicas (TARDIF, 2019). Ou seja, 0 que a
formacéo pedagogica, tanto a inicial quanto a continua, deve priorizar é a producédo do saber
pedagdgico por meio da pratica, pois sem a acdo os saberes pedagdgicos ndo podem ser
produzidos. Assim, escreve Pimenta (2012, p. 29), “os saberes sobre a educacdo e sobre a
pedagogia ndo geram os saberes pedagdgicos. Estes s se constituem a partir da pratica, que 0s
confronto ¢ os reelabora”.

Porém, como é possivel que o professor recém formado possa construir teorias a partir
da prética docente? Para Laneve (1993) a memoria e o estudo da experiéncia sdo muito
importantes, pois contribuem para o desenvolvimento da teoria e da pratica escolar. Pode-se,
por exemplo, considerar o registro de experiéncias, no intuito de se constituir um registro da
memoria da escola, que pode ser consultada posteriormente e contribuir para a construcao de
novas ideias e praticas pedagdgicas. Além disso, a pratica docente pode fomentar a
problematizacéo de praticas pedagdgicas e o consequente surgimento de ideias capazes de gerar
mudanca ou reelaboracdo da pratica em questdo. Pode fomentar ainda o surgimento de
intencionalidade para encontrar solu¢Ges para um determinado problema pedagogico. Pode
ainda experimentar novos modelos de procedimentos e confrontar perspectivas diferentes de
ensino, o que estimula o surgimento de perspectivas tedricas mais acabadas de uma didatica
inovadora, que ainda ndo foi configurada teoricamente por completo. Por fim pode-se pensar
na documentacdo das escolhas, procedimentos e saberes que porventura foram produzidos ou
utilizados nas préaticas cotidianas dos docentes. S&o alguns exemplos de como a pratica docente

pode contribuir para a elaboracdo de novas teorias pedagogicas.

A Pedagogia é a teoria, a reflexdo, sobre esse aspecto da realidade em suas
relagcbes com outros aspectos. Constitui-se, pois, como campo de investigacdo
especifico cuja fonte é a prdpria pratica educativa e 0s aportes tedricos
providos pelas demais ciéncias da educagdo e cuja tarefa é a compreenséo,
global e intencionalmente dirigida, dos problemas educativos (LIBANEO,
2010, p. 53).

Na formacdo docente os saberes pedagdgicos até podem contribuir com a prética,

contudo € preciso admitir que também os saberes podem ser desenvolvidos a partir dos
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problemas que a pratica coloca. Essa interagdo entre a teoria e a pratica pode ser fundamental
para o desenvolvimento da outra e nao representa uma contradi¢do ou algo indesejavel, mas téo
somente a intima interacdo que pode ser estabelecida entre a teoria e a pratica no processo de
formagéo de professores.

Dessa forma, um curso de formagdo inicial poderd contribuir com a formagdo dos
novos professores nao apenas oferecendo-lhes o conteudo tedrico sobre as pesquisas em torno
da atividade docente e escolar, porém oferecendo-lhes também a possibilidade deles proprios
desenvolverem pesquisas da realidade escolar, no intuito de capacita-los para que eles proprios
sejam capazes de instrumentalizar suas proprias teorias no ambito de suas atividades docentes
no ambiente escolar. Isso ¢ que Pimenta vai chamar de “trabalhando a pesquisa como principio
formativo na docéncia” (PIMENTA, 2012, p. 31, grifo do autor).

Uma outra teoria da formacdo docente valoriza o que Schén (1990) e Alarcéo (1996)
chamam de teoria do professor reflexivo. Trata-se da teoria que busca considerar o professor
como um intelectual em processo continuo de formacéo. Ela visa explicar a necessidade de uma
articulacdo entre a pesquisa e a politica da formacdo, em contraposicdo a perspectiva
predominantemente teorica que considera a racionalidade técnica como o Unico fundamento
importante da formacéo de professores.

Sendo assim, os tedricos da educacdo que apoiam a perspectiva do professor reflexivo
pensam a formacdo docente como um processo sem fim, uma espécie de continuum de
formacéo inicial e continua. Essa mesma teoria também supde que a formacdo deve ser
entendida como uma auto formagé@o em que os professores possam reelaborar ou substituir os
seus saberes iniciais a partir do conflito de tais saberes com as suas experiéncias e praticas
vividas no ambiente escolar. Com base nesse conflito e no processo coletivo de troca de saberes
e préaticas é que os professores podem construir seus saberes, na medida em gque constantemente
refletem sobre a préatica, ao estuda-las e no préprio momento da prética.

Novoa (1997), por sua vez, redireciona, o debate em torno da formacéo de professores,
dos aspectos curriculares para os aspectos profissionais, ressaltando a importancia de se
considerar o percurso histérico da formacao da profissdo no &mbito da formacao de professores.
Ele também se opGe a perspectiva que considera somente a racionalidade técnica no processo
de formagdo de professores, e em seu lugar propde “o triplo movimento sugerido por Schon
(1990) — conhecimento na acéo, reflexdo na agéo e reflexdo sobre a acéo e sobre a reflexdo na
acdo” (NOVOA, 1997, p. 26, grifo do autor). Em outras palavras, o que Novoa propde é uma

formacéo que considere a perspectiva critico-reflexiva, que “forneca aos professores 0os meios
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de um pensamento auténomo e que facilite as dinamicas de formagdo autoparticipada”
(NOVOA, 1997, p. 25).

Isso implica no seguinte: que o professor possa desenvolver a sua propria vida segundo
0s seus objetivos pessoais, como valorizar contetudos de sua formac&o e refletir sobre préaticas
e experiéncias compartilhadas; que ele possa desenvolver a sua vida profissional, pensando sua
formacédo como um projeto Unico que engloba um duplo processo entre a inicial e a continua; e
que ele possa desenvolver o seu ambiente escolar e organizacional, trabalhando para que a
escola possa se consolidar como espago de trabalho e de formagéo.

Os apoiadores da perspectiva do professor reflexivo, como Névoa e Schon,
contribuiram bastante para o surgimento de um novo paradigma no que diz respeito as teorias
acerca da formacéo de professores. Uma das contribuicfes importantes esta na consideracéo de
que tanto a formacé&o quanto a profissdo sdo elementos constituintes dos saberes docentes e que,
portanto, devem ser levados em consideragdo nos processos formativos inicial e continuado.
Outra contribuicdo importante da teoria reflexiva foi a consideracdo de que as condigOes
materiais sdo necessarias para o desenvolvimento da préatica docente, o que ajudou a valorizar
no processo formativo a importancia do trabalho docente para as transformacdes que
demandadas pelas escolas e pela sociedade em geral.

Esses aspectos importantes da teoria reflexiva de formagdo de professores
possibilitaram nos processos formativos a compreensdo do tratamento inseparavel entre a
formacdo, o ambiente e as condicdes de trabalhos, tais como as condi¢des salariais, de
administracdo e de recurso e conteddo didaticos. Nesse sentido, Giroux e McLaren (1994)
argumentam que as instituicbes de formacdo de professores precisam ser consideradas
entidades de alto impacto publico, uma vez que lidam com a formacdo de profissionais com
esclarecimento e alto impacto social. Assim, as instituicdes de formacao docente necessitam
formar profissionais para que sejam intelectuais criticos capazes de afirmar os discursos da
liberdade e da democracia.

Por tais motivos, uma vez considerada a perspectiva reflexiva, € possivel concluir que
0 processo de formacéo de professores pode se configurar como uma politica de valorizacdo do
desenvolvimento pessoal e profissional dos docentes, assim como da valorizacao das escolas e
instituicdes de educacdo, uma vez que “supde condig¢des de trabalho propiciadoras da formagao
como continua dos professores, no local de trabalho, em redes de autoformacéo, e em parceria
com outras instituigdes de formacao” (PIMENTA, 2012, p. 35). O motivo estd na propria
dindmica da sociedade globalizada, na capacidade de transformacgdes do mercado produtivo,

nas transformacdes na formacdo dos alunos que estdo intimamente ligadas as mudancas
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culturais, de valores e de outros aspectos sociais, 0 que exige que o profissional docente esteja
em constante formacdo e constituicdo identitaria, para acompanhar e se adequar as mudancas
da sociedade.

Isso sugere que a formacdo de professores vai muito além de uma formacdo na
perspectiva burocratica — ensinar a dar aula —, idealista, academicista e repousa em um ambito
mais humanista e com plenos impactos fundamentais para a formacéo de alunos cidadaos. Uma
formacdo que ndo considera apenas a pratica ou a teoria, pautada num curriculo fechado
engessado, mas que considere uma dindmica entre ambas, uma formacdo que busque na
experiéncia seu ponto de partida e que também considera o0s saberes docentes,
problematizadora.

E nesse sentido que se faz necessario pensar em politicas plblicas capazes de decidir
e impactar os cursos de formacéo de professores e valorizar a docéncia enquanto um processo

emancipatoria, reflexivo e com fungdes fundamentais para a sociedade em geral.

4.4 As politicas publicas de formacao docente

Desde a década de 1990 vem se intensificando diversas tentativas e movimentos no
intuito de repensar a formacéo de profissionais docentes da educacdo bésica, assim como para
repensar medidas que visem a valorizacao desses profissionais. Se considerados 0s debates no
ambito do Conselho Nacional de Educacéo (CNE), por exemplo, é possivel notar o surgimento
de deliberac6es que realmente surtiram efeito no que diz respeito a uma maior organizacéo da
formacdo de professores da educacdo basica, como as decisfes acerca das Diretrizes e de outros
elementos normativos da formacéo inicial e continuada de professores.

A Conferéncia Nacional de Educacdo (CONAE), realizada em 2018, também realizou
deliberacbes importantes para o processo de avanco da formacdo docente nas Ultimas décadas,
sobretudo quando n&o apenas destacou a articulagdo entre o Sistema Nacional de Educacéo, as
politicas e a valorizacdo dos profissionais de educacdo, mas quando também contribuiu para
reafirmar a necessidade de uma base comum nacional para a formacéo inicial e continuada.

Segundo Dourado, os principios da base comum nacional:

Devem ser considerados na formulagcdo dos projetos institucionais de
formacdo inicial e continuada — incluindo a licenciatura — por meio da garantia
de concepcdo de formacdo pautada tanto pelo desenvolvimento de solida
formacdo tedrica e interdisciplinar em educacgdo de criangas, adolescentes,
jovens e adultos(as) e nas areas especificas de conhecimento cientifico quanto
pela unidade entre teoria e pratica e pela centralidade do trabalho como
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principio educativo na formacdo profissional, como também pelo
entendimento de que a pesquisa se constitui em principio cognitivo e
formativo e, portanto, eixo nucleador dessa formacdo (DOURADO, 2015, p.
301).

E importante destacar que essas consideracbes acerca da base comum nacional
também vém sendo defendidas por entidades tais como a Associacdo Nacional pela Formacao
dos Profissionais da Educacdo (ANFOPE), a Associacdo Nacional de Politica e Administracéo
da Educacdo (ANPAE), a Associagdo Nacional de Pds-Graduagdo e Pesquisa em Educacao
(ANPEd), o Centro de Estudos Educacdo e Sociedade (CEDES) e o Forum Nacional de
Diretores de Faculdades, Centros de Educacdo ou Equivalentes das Universidades Pablicas
Brasileiras (FORUMDIR).

Em 2014 comecou uma nova fase para as politicas educacionais brasileiras, com a
aprovacao do Plano Nacional de Educacdo (PNE) a partir da Lei n. 13.005/2014, que estabelece
diretrizes para uma maior organizacdo da educagdo basica e superior no decénio 2014/2024,
incluindo 20 metas que visam, dentre outras coisas, a valorizagcdo de profissionais, maiores
financiamentos e investimentos na educacdo em geral e maior qualidade na avaliagéo e gestéo.
No que diz respeito as diretrizes articuladas pelo PNE tendo em vista a melhoria dos niveis e a
expansdo da formacao inicial e continuada dos professores, destacam-se as metas 12, 15, 16,

17 e 18, que dizem:

META 12 [...] 12.4) Fomentar a oferta de educacéo superior publica e gratuita
prioritariamente para a formacao de professores e professoras para a educacao
béasica, sobretudo nas areas de ciéncias e matematica, bem como para atender
ao défice de profissionais em areas especificas [...]. 12.8) ampliar a oferta de
estagio como parte da formacdo na educacao superior. META 15 Garantir, em
regime de colaboragdo entre a Unido, os Estados, o Distrito Federal e os
Municipios, no prazo de 1 (um) ano de vigéncia deste PNE, politica nacional
de formacéo dos profissionais da educacédo de que tratam os incisos I, 11 e 111
do caput do art. 61 da Lei n 9.394, de 20 de dezembro de 1996, assegurado
que todos os professores e as professoras da educacdo bésica possuam
formacdo especifica de nivel superior, obtida em curso de licenciatura na area
de conhecimento em que atuam. META 16 Formar, em nivel de pds-
graduacdo, 50% (cinquenta por cento) dos professores da educacao basica, até
0 ultimo ano de vigéncia deste PNE, e garantir a todos (as) os (as) profissionais
da educacdo basica formacdo continuada em sua area de atuacdo,
considerando as necessidades, demandas e contextualizacfes dos sistemas de
ensino. META 17 Valorizar os (as) profissionais do magistério das redes
publicas de educacdo basica de forma a equiparar seu rendimento médio ao
dos (as) demais profissionais com escolaridade equivalente, até o final do
sexto ano de vigéncia deste PNE. META 18 Assegurar, no prazo de 2 (dois)
anos, a existéncia de planos de Carreira para os (as) profissionais da educacao
basica e superior publica de todos os sistemas de ensino e, para o plano de
Carreira dos (as) profissionais da educagdo bésica publica, tomar como
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referéncia o piso salarial nacional profissional, definido em lei federal, nos
termos do inciso V11 do art. 206 da Constituicdo Federal (BRASIL, 2014, ndo
paginado).

Essas metas do PNE foram consideradas para a elaboracdo de uma politica nacional
de formacéo de professores, sobretudo no que diz respeito as diretrizes curriculares nacionais
para a formacao inicial e continuada. Nos anos ultimos anos essa politica coordenada pelo MEC
se constituiu no Brasil como um componente fundamental para a formac&o docente no pais,
sendo desenvolvida ndo apenas pela Unido, mas também pelos Estados e Municipios da
federacéo.

Diversos debates e estudos em torno da formacdo docente foram desenvolvidos
durante a trajetoria do CNE, que resultaram na aprovacéo de diversas Resolucdes direcionadas
para a formacdo docente. Devido ao alto niumero de contribuigdes e impasses nos debates o
CNE criou uma Comissdo Bicameral de Formagéo de Professores responsavel pelo estudo das
matérias discordantes. A comissdo é formada por conselheiros da Camara de Educacédo Superior
e da Camara de Educacdo Baésica, sendo recomposta diversas vezes por uma renovacao
periddica de acordo com a disposi¢do dos membros do CNE. Em 2014 uma recomposicao da
comissdo considerou os debates e estudos das comissOes anteriores e reelaborou as normas e
praticas vigentes nas licenciaturas, assim como a profissionalizacdo de professores, tanto no
que diz respeito a formacao inicial quanto no que diz respeito a continuada. Apos muito debate
e estudo, essa nova recomposicao propos as Diretrizes Curriculares Nacionais para a Formacao
Inicial e Continuada dos Profissionais do Magistério da Educacdo Bésica (DCNSs), que foram
reconsideradas novamente por outra recomposicdo da comissdo, até que submeteu nova
proposta base para o debate publico, envolvendo grandes setores da sociedade em eventos,
reunides e debates publicos sobre o tema. O papel da Comisséo Bicameral em todo o processo

de proposicao das DCNs foi muito importante pois:

Propiciaram elementos analiticos e propositivos substantivos concernentes a
necessidade de consolidagdo das normas e diretrizes, analises dos cursos de
licenciatura— inclusive a pedagogia — e avalia¢do de sua efetivacdo, bem como
por sinalizagbes e proposicbes sobre as dindmicas formativas, principios,
perfil, ndcleos de estudos e eixos de formagdo, dentre outros (DOURADO,
2015, p. 303).

Ao longo de todo o processo de proposicdo das DCNs a participacéo de estudiosos e
entidades académico-cientificas e sindicais foi muito importante, sobretudo porque o grande

empenho de todos os envolvidos ndo se reduziu a apenas as contribui¢cdes nas discussdes
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organizadas pela Comissdo Bicameral, mas também em produzir importantes estudos, com base
nas demandas da Comissdo Bicameral, que impactaram no processo de elaboracdo das
diretrizes como, por exemplo, os estudos de Dourado (2009), Bordas (2009) e Scheibe (2009).

A comissdo disponibilizou para audiéncias publicas a proposta de DCNs, que aos
poucos pode ser debatida pelas instituicbes académicas e pelas entidades sindicais, até que foi
aprovado pela Comissao Bicameral o texto da proposta definitiva em 4 de maio de 2015 para
posterior debate e deliberacdo do CNE. Apds o debate da proposta o CNE decidiu pela
aprovacao em 5 de maio de 2015. Em 9 de junho de 2015 a minuta de Resolucdo foi aprovada
pelo Conselho Pleno do Conselho Nacional e encaminhada a proposta para o MEC que, por
fim, aprovou as DCNs em 24 de junho de 2015.

As DCNs enfatizaram a necessidade de repensar e desenvolver novas bases para a
formacado inicial e continuada de professores, apoiando uma maior dindmica entre as politicas
publicas e a gestdo da educacdo bésica e superior, mas com bastante énfase a valorizagdo dos
profissionais da educacdo. Segundo Dourado (2015, p. 307), “as novas DCNs definem os
principios da formacao inicial e continuada de profissionais do magistério da educacédo bésica
e sinalizam para maior organicidade nos projetos formativos, necessidade de maior articulacao
entre as institui¢des de educagdo superior e de educagdo basica”. Elas ressaltaram a importancia

da dindmica entre o processo formativo e a sua institucionalizacdo, ao considerar que:

O projeto de formagdo deve ser elaborado e desenvolvido por meio da
articulagdo entre a instituicdo de educagdo superior e o sistema de ensino e
instituicbes de educacdo bésica, envolvendo a consolidacdo de Foruns
Estaduais e Distrital Permanentes de Apoio a Formacdo Docente, em regime
de cooperacéo e colaboracdo (DOURADO, 2015, p. 307).

Essas novas consideracdes resultaram em uma nova abordagem da formacao docente
dos profissionais da educacao basica, uma vez que fomentava uma maior seguranca e direito a
educacdo para os grupos historicamente e socialmente marginalizados. Essa nova proposta
exigiu uma profunda modificacdo na maneira como as instituicdes de educacdo bésica e
superior concebiam sua estrutura fisica, normas, materiais e recursos didaticos. Para atingir essa
exigéncia as novas DCNs exigiram que as instituicbes formadoras realizassem um projeto de
formag&o proprio, em harmonia com o Plano de Desenvolvimento Institucional (PDI), o Projeto
Pedagogico Institucional (PPI) e o Projeto Pedagdgico de Curso (PPC). Também é importante
mencionar que outra contribuicdo fundamental das novas DCNSs para a formagéo docente foi o

reconhecimento de uma base comum nacional fundamentada na ideia de educacdo como um
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processo emancipatorio e no igual reconhecimento do trabalho do profissional do magistério

como fundamental para conduzir a formacéo cidada e emancipatéria dos individuos.

Nessa direcdo, as novas DCNs definem que o(a) egresso(a) da formacéo
inicial e continuada devera possuir um repertério de informacGes e habilidades
composto pela pluralidade de conhecimentos tedricos e préaticos, resultado do
projeto pedagogico e do percurso formativo vivenciado cuja consolidacao vira
do seu exercicio profissional, fundamentado em principios de
interdisciplinaridade, contextualizacdo, democratizagdo, pertinéncia e
relevancia social, ética e sensibilidade afetiva e estética, de modo a lhe
permitir: o conhecimento da instituicdo educativa; a pesquisa; atuacao
profissional no ensino, na gestdo de processos educativos e na organizacao e
gestdo de instituicbes de educacdo béasica. Nessa diregdo, 0 projeto de
formacdo deve abranger diferentes caracteristicas e dimensdes da iniciagdo a
docéncia (DOURADO, 2015, p. 307).

Sendo assim, no contexto de formacdo de professores, o curso de pedagogia tem
relevancia, uma vez que “destina-se a formacdo de professores para exercer fungdes de
magistério na Educacdo Infantil e nos anos iniciais do Ensino Fundamental” (BRASIL, 2006,
p. 2). Os professores pedagogos, além de alfabetizadores, sdo responsaveis por ministrar aulas
articulando saberes de areas de conhecimentos diferentes. O que torna a atividade docente mais
complexa, necessitando de uma sélida formacéo. Além disso, os pedagogos também exercem
docéncia em “cursos de Ensino Médio, na modalidade Normal, de Educagdo Profissional na
area de servicos e apoio escolar e em outras areas nas quais sejam previstos conhecimentos
pedagdgicos” (DOURADO, 2015, p. 307).

De acordo com Gatti (2013-2014), a pedagogia atravessa dilemas, pois sua vocacao
inicial era formar pesquisadores em educacéo e os professores das escolas normais. No entanto,
abarcou a responsabilidade de formar também professores alfabetizadores e com impacto
fundamental na formacdo social, atividade que foi regulamentada em carater excepcional
apenas na década de 80. Finalmente, por meio da resolu¢cdo CNE/CP n. 1, de 15 de maio de
2006 (BRASIL, 2006) sao instituidas as diretrizes curriculares do curso de pedagogia,
atribuindo a esse a prerrogativa de formar professores alfabetizadores, professores para a
educacao infantil e séries iniciais do ensino fundamental.

Essa mudanca de perfil do curso de pedagogia trouxe algumas dificuldades, pois havia
caréncia de professores para ministrar metodologias proprias para alfabetizacéo, para leitura e
escrita e, por esse motivo, passam a ser feitos arranjos formativos. Essas dificuldades, em
termos de formacdo de professores, ndo sdo exclusivas da pedagogia, mas dos cursos de

licenciatura. Segundo Gatti (2013-2014), devido a forma como estdo organizadas as
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metodologias de ensino nas grades curriculares dos cursos de licenciaturas, continuamos
formando bacharéis, como se a pessoa que detivesse o conhecimento soubesse dar aulas.

Nesse sentido, ha um sentimento comum de que as licenciaturas passam por uma crise.
Na verdade, o que precisamos perceber é que essa crise talvez seja mais aguda pois se “a
formacdo de professores esta em crise é porque estd em crise a escola constituida como parte
desse projeto [...] o que estd em crise € o proprio sistema de ensino moderno” (ARANHA;
SOUZA, 2013, p. 70). A formacao de professores deve ser compreendida como parte desse
sistema e a crise como sistémica. E exatamente essa crise, caracterizada pela falta de
investimento na educacdo, pela desvalorizagdo da profissdo docente, que afasta das
licenciaturas aqueles que desejam seguir a carreira docente.

Para Saviani (2011, p. 14) a qualidade da formacédo docente depende da superacao de
alguns desafios que se colocam no ambito das politicas educacionais e que comprometem sua
qualidade formativa. O autor elenca aqueles que na sua visdo se constituem os principais
desafios: fragmentacéo e dispersao das iniciativas; descontinuidade das politicas educacionais;
burocracia que rege a organizacdo e o funcionamento dos cursos; separa¢ado entre as instituicoes
formativas e o funcionamento das escolas no &mbito dos sistemas de ensino; o paradoxo entre
o chamado “conhecimento disciplinar” ou especializado ¢ o “saber pedagdgico-didatico”; e,
por fim, a jornada de trabalho precaria e 0s baixos salarios.

Na perspectiva do autor, uma adequada formacdo docente precisa, necessariamente,
estar ancorada em um padrdo universitario e ser fomentada pelas faculdades de educacao.
Também devera ter carater permanente, se configurando como politica de estado. Deve ainda
interligar as instituigdes formadoras com as escolas do sistema de ensino por meio dos estagios
que devem ser inseridos na grade curricular desde o inicio da formacédo docente, como forma
de articular teorias, praticas e vivéncias do cotidiano escolar, também como espacgos formativos.
Desse modo, escola e universidade se tornam parceiras na tarefa de formar professores.

Uma consistente formagao docente precisa estd baseada na perspectiva da “pedagogia
historico-critica” (cf. SAVIANI, 2011) como forma de interligar teoria e pratica, contetido e
forma, professor e aluno, recuperando, assim, a unidade da atividade educativa. E, por fim, o0s
sistemas de ensino precisam estabelecer uma jornada de trabalho de tempo integral, que
possibilite ao professor ter um dnico local de trabalho, com justa remuneracéo, para que possa
aliar em sua pratica docente o ensino e a pesquisa. Da mesma forma, é preciso que haja a
garantia dos tempos de planejamento, orientacao de estudos, formagédo continuada, participagao

politica nos colegiados e salarios dignos capazes de valorizar socialmente a profissdo docente,
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atraindo candidatos dispostos a cumprirem uma formacdao de longa duracgao para o exercicio do

magistério.

N&o se pode mais educar, formar, ensinar apenas com o saber (das areas de
conhecimento) e o saber fazer (técnico/tecnoldgico). Faz-se necessaria a
contextualizacdo de todos os atos, seus mdultiplos determinantes, a
compreensdo de que a singularidade das situaces necessita de perspectivas
filosoficas, socioldgicas, psicolégicas etc. Perspectivas que se constituem o
gue se pode chamar de cultura profissional da agdo, ou seja, que permitem
aclarar e dar sentido a acdo (PIMENTA, 2012, p. 8, grifo do autor).

Para pimenta o professor em formacao se constitui em sujeito apto a desenvolver suas
atividades praticas com vistas a transformacdo do mundo natural e social humano, “as
transformaces das préaticas docentes s se efetivam na medida em que o professor amplia sua
consciéncia sobre a propria pratica” (PIMENTA, 2012, p. 9). Pensar a formacao de professores
ou reformas nas politicas educacionais e de formacdo docente sem a participacdo dos
professores ndo logram éxito. A formacdo profissional deve contemplar, além do
desenvolvimento profissional, o desenvolvimento pessoal do professor e o aprimoramento do
sistema educacional.

O que a autora chama a atencao € que os curriculos formais dos cursos de formacéo de
professores se apresentam defasados e afastados da escola, com atividades e estagios que ndo
dialogam com a realidade da pratica docente nas escolas de educagéo basica dando a estes um
carater burocratico e ineficiente, incapaz de dar conta das contradi¢cdes que permeiam a préatica
docente, tomada como uma pratica social.

A formagdo de novos professores ocorre em uma perspectiva ideal, exaustivamente
tedrica, alienada da realidade da sala de aula real, se constituindo em formacao reprodutivista,
onde teoria e préatica se encontram dissociadas. Além disso, no processo de elaboragdo das
politicas de formacao docente, ndo sdo consideradas as reais demandas dos professores e nem
as necessidades educacionais dos alunos. Novoa (2011), identifica que a producdo de um
discurso acerca da formacgdo de professores que, embora 0s apresente como sujeitos das
politicas, os mesmos tém ocupado um lugar marginal no processo de elaboracdo dessas
politicas, pois 0 campo docente esta sendo ocupado por outros agentes sociais, como politicos
e especialistas.

Assim, enquanto sujeitos das politicas os professores estdo sendo silenciados. Para o
autor, as politicas de formacdo docente geram o que ele denomina de regresso dos professores,

por considerar que as politicas ndo realocam os professores como protagonistas a partir da
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valorizagcdo dos seus saberes, do campo de atuacdo e da cultura docente. O seu campo de
atuacdo, ao contrario, foi ocupado por outros agentes como os especialistas e os politicos, que
comumente elaboram e aprovam tais politicas. A voz dos professores ndo é ouvida nesse
processo.

De acordo com Pimenta (2012) essa formagéo deve ter a pesquisa como instrumento
gue fomente a reflexdo para que os professores em formacao possam problematizar a realidade
do ensino nas escolas de educagdo basica, afim de “ressignificar os processos formativos a partir
da reconsideracdo dos saberes necessarios a docéncia, colocando a pratica pedagogica e docente
como objeto de analise” (PIMENTA, 2012, p. 17). Esse é um dos caminhos apontados pela
autora para a superacao da dicotomia entre a teoria e a pratica tdo presente na formacdo dos
professores superando, assim, a perspectiva burocratica e cartorial e favorecendo o surgimento
de uma nova identidade docente.

Em relacdo a formacdo inicial, varias sdo as pesquisas e estudos (GATTI, 2019;
PIMENTA 2012) que demonstram a distancia entre a teoria e a pratica e, principalmente, a
elaboracdo dos curriculos e o formato dos estagios docentes ndo conseguem dialogar com a
realidade da escola de educagdo basica, se institucionalizam por uma “perspectiva burocratica
e cartorial que ndo da conta de captar as contradi¢cdes presentes na pratica social de educar,
pouco tém contribuido para gestar uma nova identidade docente” (PIMENTA, 2012, p. 16-17).
Pensando a formacao inicial a partir dos cursos de licenciaturas esse fosso entre a academia e a
escola é bastante percebido, como se as/os professoras e professores em formacdo fossem
assumir salas de aulas ideais sem conflitos, sem problemas de aprendizagem em escolas com
condigdes de trabalho dignas, sem nenhuma interlocugdo com a realidade local em que se insere
a escola.

O curso de formacdo inicial, tem como prerrogativa preparar, formar o futuro professor
para exercicio da atividade docente, compreendendo essa como atividade complexa, dialogica

e dindmica,

Espera-se da licenciatura que desenvolva nos alunos conhecimentos,
habilidades, atitudes e valores que lhes possibilitem permanentemente irem
construindo seus saberes-fazeres docentes a partir das necessidades e desafios
que o ensino como pratica social Ihes coloca no cotidiano (PIMENTA, 2012,
p. 18).

Nessa perspectiva, o professor precisa articular os saberes tedricos, pedagogicos e

didaticos ndo sendo possivel seu exercicio a contento apenas pela aquisicdo de conhecimentos
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e habilidades técnicas. Na realidade, como j& dito antes, necessita ser uma formagao pratica e
para a pratica docente.

Embora passe por intensos debates nos espacos académicos a formacao de professores
no Brasil continua sendo um dos grandes desafios a serem enfrentados no ambito da gestéo
publica. Em que pese o arcabouco de legislacdo e de politicas dedicadas ao tema, a formacéo
docente se tornou no Brasil um discurso politicamente correto no ambito dos sistemas de
educacdo basica, esvaziado de sentido e de agdes capazes de consolida-la. A formacédo de
professores na pratica “apresenta lacunas que passam pelas normas juridicas que a regulamenta,
pela gestdo da educacdo, pelas experiéncias formativas e pela atuagdo profissional”
(OLIVEIRA,; LEIRO, 2019, p. 02).

Nas ultimas décadas, no Brasil sdo muitas as ofertas de cursos destinados aos
professores, sejam na modalidade presencial, seja por meio da educagédo a distancia (EaD).
Apesar disso, essas iniciativas parecem nao impactar ou pouco impactam a qualidade da
educacdo e, consequentemente, o fracasso escolar. Diante disso, uma questéo central se coloca
para nds: por que apesar de participarem dos cursos de formacao continuada os professores ndo
modificam suas praticas docentes?

Para buscar pistas que respondam a essa questdo, recorramos as pesquisas sobre
formacao docente (PIMENTA, 2012; TARDIF, 2019; IMBERNON, 2011) todas apontam que
um dos problemas se encontra na natureza da formacdo, que além de exaustivamente teorica,
ndo estabelece dialogo com a vida escolar e acontece distanciada das praticas docentes e
pedagdgicas. Esse modelo formativo ndo oportuniza ao professor a reflexdo acerca da sua
pratica pedagdgica, de modo que a ele ndo sera permitido problematiza-la, e tdo pouco
confronta-la com as teorias estudadas. Sem tomar a sua pratica docente como objeto de anélise
e de investigacdo o professor dificilmente conseguird traduzir 0os novos conhecimentos em
novas praticas docentes.

Esse modelo de formacdo docente se apresenta como sendo instrumental, prescritivo
e prepara o professor para ser transmissor de conhecimentos ao invés de produtor de
conhecimentos pedagdgicos. Nesse sentido, repensar a formacdo docente requer,
necessariamente, uma reflexdo sobre as politicas publicas capazes de promover a identidade
profissional docente, considerando “os saberes que configuram a docéncia” (PIMENTA, 2012,
p. 17).

No entanto, as politicas publicas de educa¢do no Brasil se apresentam ao longo da
histéria como efémeras e descontinuadas. 1sso ocorre por que as politicas publicas de educacéo

se configuram como politicas de governo e ndo de estado. No Brasil as elei¢cdes presidenciais
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ocorrem de quatro em quatro anos para mandatos eletivos de quatro anos, com direito a uma
reeleicdo. Nesse cenario, quando uma politica educacional esta em processo de consolidacéo,
ela € interrompida, alterada ou mesmo abandonada, de modo que prevalecem os projetos
politicos e ideoldgicos pessoais ou de grupos politicos em detrimento do projeto de pais.
Nesse contexto, embora as DCNs realmente desenvolvam de maneira teodrica a
formacéo inicial e continuada de professores, tomando como fundamento uma base comum
nacional articulada com as dindmicas formativas, dependendo do contexto politico no pais as
DCNs ndo conseguem deliberar a¢des positivas. Por outro lado, conforme ressalta Dourado, é
possivel perceber um movimento em prol da institucionalizacdo de um projeto de formagédo no
ensino superior, 0 que poderiam em tese superar a dicotomia entre a teoria preconizada pelas

DCNs e a pratica tal como observada em determinados governos.

Nessa direcdo, advoga a institucionalizaco de um projeto de formacao pelas
Instituicbes de Educacdo Superior, priorizando as Universidades, por meio da
efetiva articulagdo dessas IES com os entes federados, seus sistemas e redes,
instituicbes de educagdo superior e instituicdes de educacdo basica, sem
descurar da efetiva participagdo dos féruns permanentes de formacéao e demais
instdncias como conselhos nacional, distrital, estaduais e municipais e
respectivos foruns. Entendemos que esta perspectiva articulada a centralidade
conferida a formacao dos profissionais do magistério da educacédo basica pode
contribuir para a superagdo da dicotomia entre teoria e pratica, bacharelado e
licenciatura, bem como, propiciar efetiva articulagdo entre as politicas e
dindmicas de organizacdo, gestdo e financiamento da educacdo, suas
instituicOes e seus atores (DOURADO, 2015, p. 315).

As politicas que sdo preconizadas pelas DCNs buscam garantir fundamentos teoricos
para que na pratica haja um desenvolvimento positivo da formagdo inicial e continuada dos
professores ao definir uma base comum nacional, em atengdo a uma demanda histérica das
entidades e sindicatos da educagdo em torno de uma maior valorizagdo do profissional do
magistério, envolvendo questbes como politicas em prol da garantia da formacéo inicial e
continuada, ascensao na carreira e melhores condigdes de trabalho e salariais.

Por isso que as DCNs tal como foram aprovadas enfatizaram a necessidade de uma
articulacdo entre a educacao bésica e superior, assim como a institucionalizagdo de um projeto
proprio de formacdo inicial e continuada de professores, por parte das escolas de formacao,
tendo como fundamento a “concepg¢ao formativa e indutora de desenvolvimento institucional
que redimensiona a formacéo desses profissionais a partir de concepcao de docéncia que inclui
0 exercicio articulado nos processos ensino e aprendizagem e na organizacdo e gestdo da

educacdo basica” (Ibidem).
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Por fim, vale ressaltar que sempre havera novos desafios no campo da formacéo de
professores, seja no campo das politicas publicas, da formacdo, do ensino, das instituicdes e
entidades académicas e sindicais, uma vez que o saber e as teorias e 0s problemas que envolvem
0 tema da formag&o docente estdo em constante desenvolvimento de acordo com as conjunturas
historico-sociais de uma determinada sociedade. Cabe as instituicdes a tarefa de considerarem
politicas que garantam o desenvolvimento de projetos e propostas que considerem a dinamica
entre a teoria e a pratica, para que todo o trabalho de se pensar uma formacéao docente no Brasil
nédo esteja reduzido a apenas ideias ou diretrizes que ndo possuem efetivamente uma aplicacéo

pratica.

4.5 A formacao docente em género: teorias e desafios

Segundo Schiavo e Silva (1997), no Brasil o tema da sexualidade é historicamente
ligado aos principios e valores religiosos, sendo fortemente relacionado em seguida as questdes
sobre fertilidade e relacionamento de determinados grupos sociais. De acordo com Sayéo
(1997), a preocupacéo do Brasil com o tema da sexualidade tem inicio no final da década de
1920, com o crescimento do nimero de casos de doencas sexualmente transmissiveis e com a
coibicdo marcante nesse periodo de formas de coibicdo de manifestacfes da sexualidade.
Somente na década de 1960 é que ocorrem nas escolas as primeiras experiéncias oficiais e sérias
de Educagdo Sexual, especificamente nos Estados de Séo Paulo, Rio de Janeiro e Minas Gerais,
sendo totalmente abandonadas com o golpe militar de 1964. Em 1971, com a aprovagao da Lei
n. 5.692/71, as Diretrizes e Bases da Educacdo Brasileira tornou obrigatéria a inclusdo de
Programas de Saude no curriculo escolar, o que acabou abrindo espaco para que os professores
pudessem tratar de questbes ligadas a sexualidade, embora ndo fosse algo oficialmente
permitido.

Nessas circunstancias de ditadura militar a educagdo sexual no Brasil foi
profundamente prejudicada, uma vez que, além de ndo ser permitida uma disciplina nas escolas
voltada para as questdes e teorias da educacdo sexual, os professores ndo se sentiam a vontade
para tratar das questdes ligadas a sexualidade em sala de aula, mesmo que de forma incidental,

devido ao medo de serem presos, torturados e assassinados pelo regime militar.

A Educacdo Sexual de criancas e de jovens sempre existiu, mas se fez mais
pela omisséo e repressdo do que por intermédio de uma educagdo dialogal,
humanista e libertaria. A familia, desde o nascimento da crianga, incute o que
é permitido ou ndo em matéria de sexualidade, nem sempre de forma
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verbalizada. Na escola, 0s professores repassam consciente ou
inconscientemente nocdes sobre Sexualidade e Educacdo Sexual, por meio de
verbalizacGes e/ou posturas, nogdes essas que recebem reforco dos meios de
comunicagdo, podendo ser positivas e instrutivas ou repressoras e castradoras
(SILVA; MEGID NETO, 2006, p. 186).

De acordo com o relato de Bagnato (1987, p. 18), o Conselho Federal de Educacéo
recomenda em 1974, através do Parecer 2.264, que o planejamento dos Programas de Saude
esteja intimamente ligado as necessidades do ambiente social dos alunos, visando
principalmente “a auto-capacitacdo dos individuos e da sociedade para lidar com problemas
fundamentais do cotidiano, como o desenvolvimento biopsicoldgico, nutricdo, reproducdo,
etc.”.

Entretanto, em 1978, o MEC recomenda a retirada das escolas de todo e qualquer
conteddo ligado a Educacao Sexual, o que caracterizou uma espécie de censura dos conteudos
a serem trabalhados em sala de aula, assim como um ato violento contra a autonomia das escolas
e ao Parecer 2.264. Apenas na década de 1990 que a educagao sexual passa a ser admitida como
conteddo da estrutura curricular das escolas publicas e privadas em todo o pais. O motivo para
0 retorno da educacdo sexual nas escolas esteve profundamente ligado ao crescimento do
namero de vitimas e mortes causados pela Sindrome da Imunodeficiéncia Adquirida (AIDS).

Diante da situacdo de pandemia 0 governo brasileiro se viu obrigado a aprovar a
Portaria Interministerial n. 796, em 1992, que previa a implementacdo de um projeto educativo
de prevencdo a AIDS em todos os niveis nas escolas brasileiras. Porém, mais uma vez, € preciso
ressaltar que a preocupacdo principal que moveu o retorno da educacao sexual no inicio dos
anos 1990 ndo tinha relacdo alguma com as questdes em torno da sexualidade e da igualdade
de género, mas com a preocupagdo com o agravamento da pandemia da AIDS no Brasil.

Apenas em 1997, com a publicacdo dos Parametros Curriculares Nacionais (PCNs) e,
em especial do caderno que compde os PCNs intitulado “Pluralidade Cultural e Orientagao
Sexual”, que a proposta de um retorno da educagdo sexual no pais se torna objeto de discussdes
e ganha novos rumos, inclusive com a criagdo de politicas publicas voltadas para o tema. “A
proposta do PCNs para Orientacdo Sexual é que a escola trate da sexualidade como algo
fundamental na vida das pessoas, questdo ampla e polémica, marcada pela historia, pela cultura
e pela evolugdo social” (BRASIL, 1998, p. 67). Segundo Silva e Megid Neto (2006, p. 186-
187),

A intervencéo pedagogica deve ser ndo-diretiva em relacdo ao comportamento
dos alunos, buscando informar e problematizar questdes da sexualidade,
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ressaltando o trabalho a partir das posturas, das crencas, dos tabus e dos
valores a ela associados, 0 que garante o espaco de formacao dos educandos e
nado apenas a veiculacdo de informacdes. Prevé que o professor prepare-se para
a intervencdo pratica mediante leituras e discussdes e tenha um espaco grupal
de supervisdo continuada e sistematica que possibilite uma reflexdo sobre essa
prética e sobre seus proprios valores e limites, 0 que o ajudard a ampliar sua
consciéncia em relacdo a sexualidade e a visdo de mundo, além de assumir
uma postura ética na sua atuacao.

Entretanto, a falta de obrigatoriedade dos PCNs e a influéncia de tendéncias
conservadoras dificultam a implementacdo da educagdo sexual nas escolas. Visando esse
problema, ha uma tendéncia cada vez mais crescente de pesquisadores preocupados em
investigar as concepcdes e representacdes de professores acerca do tema da sexualidade e da
postura pedagogica deles em relacdo esse tema. Segundo Silva e Megid Neto (2006, p. 192),
geralmente as pesquisas em torno da formacdo e consequente postura pedagoégica dos
professores em sala de aula em relagdo ao tema da sexualidade ¢ influenciada pelo “medo,
sentimentos de despreparo, vergonha, inseguranga ¢ falta de confiang¢a”, o que resulta na
constatacdo de que “as acdes dos profissionais acabam norteadas pelos valores pessoais dos
mesmos, 0 que estd diretamente relacionado aos limites e as dificuldades constatadas nas
pesquisas e que contribuem para obstaculizar a implantagdo da Educag@o Sexual nas escolas”.

Assim, conforme o estudo de Silva e Megid Neto as pesquisas apontam que 0S
professores possuem bastante dificuldade em trabalhar o tema da sexualidade a partir dos
saberes dos alunos, uma vez que o obstaculo nao esta em poder ouvir os alunos, mas em possuir

capacidade ou formacdo adequada para poder transmitir aos alunos o contetdo.

Outros profissionais preocupam-se em controlar ou cercear a sexualidade dos
educandos. Relatos de posturas indicam que os professores/educadores ndo
conseguem lidar com a sexualidade infantil, tém dificuldades com o
homossexualismo e as relagdes de género e tendem a abordar a Educacdo
Sexual de forma desigual para ambos o0s sexos, perpetuando com essa pratica
a discriminag&o e os estereotipos. Apesar disso, alguns profissionais revelam-
se dispostos a manter uma relagcdo de dialogo e confianga com os alunos
(SILVA; MEGID NETO, 2006, p. 193).

Esse tipo de postura pedagdgica confirma a falta de uma formacéo docente no &mbito
do tema da sexualidade. Sem uma formacao docente adequada a postura do professor acaba por
reduzir ou simplificar a perspectiva sobre o sexo, ressaltando apenas a parte biologica e sanitaria
da discussdo, em que vigora o discurso do medo e da doenca, negligenciando o &mbito mais
geral da sexualidade. A grande maioria dos profissionais da educacéo parecem ser conscientes

de tal deficiéncia em seus processos de formacao.
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Na&o é a toa que pesquisas como a de Silva e Megid Neto concluam gue os profissionais
da educacao sdo altamente “favoraveis a inclusao da Educacdo Sexual nos cursos de formacao
inicial e reconhecem a necessidade de acdes e intervencdes educativas que Ihes possibilite
reverem seus conceitos e preconceitos” (Ibidem). Outras pesquisas, como Dias (2014),
investigam as perspectivas e representacdes dos professores acerca da sexualidade e das
questdes de género, e acabam concluindo que, de maneira geral, as perspectivas e
representacdes dos professores repousam no nivel do senso comum, com uma representacao da
sexualidade humana fundamentada nos valores cristdos e em preconceitos, totalmente ligada ao
sentido biolégico do sexo.

E possivel observar ainda que os professores em geral possuem uma representacio que
ndo considera a possibilidade de uma sexualidade infantil, considerando que as criancas da
faixa escolar mais baixa sdo assexuadas e incapazes de compreender temas ligados a
sexualidade, cujo tema deveria ser totalmente ocultado aos alunos. Existe ainda o problema em
relacdo aos profissionais da educacdo que, por razdes diversas, possuem uma perspectiva
distinta em relacdo a Educacdo Sexual. Alguns concordam que a Educacdo Sexual deve ser
ensinada como um conteddo normal assim que a crianga entra na escola, ja outros discordam
dessa perspectiva e acreditam que a Educacdo Sexual dever ser um conteudo direcionado
apenas aos alunos mais velhos.

Por outro lado, alguns profissionais da educacdo consideram que tanto 0s meninos
guanto as meninas devem receber o mesmo conteudo da Educacéo Sexual, enquanto que outros
profissionais acreditam que o contedo deve ser distinto e ministrado separadamente. A falta
de uma formacdo adequada na &rea parece estimular a falta de uma concepgdo integrada da
sexualidade entre os professores, predominando assim a concepcao bioldgica voltada para a
prevencdo da gravidez indesejada e de doencas sexualmente transmissiveis como a AIDS.

E preciso ressaltar ainda que a propria escola, em geral, é considerada pelos
professores como fundamentalmente conservadora, repressora e totalmente fechada para as
questdes ligadas a sexualidade. Da mesma forma como na familia, em que o tema é em geral
abolido das conversas em casa, 0 que também reforca o despreparo das familias e a urgente
necessidade de que a mesma possa ser inserida no ambiente escolar para que possa participar
de discuss@es e outras atividades pedagdgicas ligados ao tema da sexualidade.

Assim, o problema vai muito mais além do que a grave falta de uma formac&o docente
adequada voltada para o tema da sexualidade, o problema atinge também a propria estrutura

social e cultural da sociedade brasileira, que fundamentada em uma perspectiva patriarcal e
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cristd, em que 0 sexo e 0s prazeres sdo considerados tabus, e o estudo cientifico da sexualidade
é irrelevante e ndo importante para a formacao dos alunos.

E notdrio nas Gltimas décadas o aumento dos embates em torno das questdes de
sexualidade e género, somando-se as discussdes acerca da democracia e dos direitos humanos.
A falta de um consenso acerca dessas questdes faz emergir um quadro de constantes conflitos
entre diferentes posicdes que se anulam, resultando tanto em momentos de retrocessos quanto
em momentos de avancos no que diz respeito a igualdade e liberdade de género no Brasil. Entre
os principais exemplos de conquistas nessas questfes pode-se destacar: a decisdo do Supremo
Tribunal Federal (STF) de que transexuais e transgéneros tenham o direito de modificar o nome
civil, independentemente da realizacdo de cirurgia de troca de sexo; o aumento do numero de
transexuais e travestis ocupando cargos de destaque em postos de trabalho, na midia em geral
e no meio académico; o interesse da discussdo sobre género e sexualidade em trabalhos
académico-cientificos, incluindo a relacdo do tema com a formacdo didatico-pedagdgica de
professores e com as politicas publicas voltadas para essa populacdo; o crescimento de
movimentos sociais e politicos, inclusive no ambiente das universidades, as quais buscaram
problematizar as desiguales de género; e a aprovacao de novas legislacdes sobre a violéncia de
género.

N&o obstante, por outro lado, uma série de medidas foram implementadas no intuito
de coibir tanto a conquista de direitos das mulheres quanto a de travestis e transexuais, como:
a aprovacdo da Proposta de Emenda a Constituicdo 181 (PEC 181), em novembro de 2017, que
criminaliza o aborto no Brasil; 0 aumento preocupante de casos de violéncia praticada contra
mulheres e o publico LGBTQI+ (Lésbicas, gays, bissexuais, travestis, queer, intersexuais e
outros), conforme casos de espancamento, assassinato e outras formas de constrangimento
veiculadas na midia; a ocorréncia de casos de censura a exposic¢des artisticas cujo contetdo
esteja ligado a nudez feminina e/ou a homossexualidade; a tramitacdo do Projeto Escola sem

Partido!® que, embora tenha sido arquivado no senado, ainda pode ser encontrada decorréncias

10O Projeto “Escola sem partido” trata-se de um movimento politico criado e divulgado no Brasil em
2004 e transformado em associa¢do em 2015 pelo advogado brasileiro Miguel Nagib, entdo procurador
do Estado de S&o Paulo. Segundo Nagib e seus apoiadores, 0 movimento busca representar pais e
estudantes que discordam do que chamam de “doutrinacdo ideoldgica” nas escolas, isto €, um suposto
uso da sala de aula para efeito de doutrinacdo e transformagao dos ditos “bons costumes da sociedade”,
violando a liberdade e a neutralidade politica e ideoldgica dos alunos e, consequentemente, da
sociedade. Eles também defendem que a filosofia de Paulo Freire é contraposta a Constituicdo
brasileira, j& que a ideia freireana de que a sala de aula deve ser utilizada para a transformacao da
sociedade impediria a liberdade dos alunos e a neutralidade politica e ideoldgica do Estado. Para
maiores detalhes sobre 0 movimento, assim como sobre as criticas dirigidas a ele, ver, respectivamente,
Moura (2016) e Frigotto (2018).
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ideoldgicas desse projeto em forma de projetos de leis que tramitam no Congresso Federal e
nas assembleias dos Estados e camaras dos Municipios; restricdes ao estudo da diversidade
sexual e de género, por meio de medidas extrajudiciais contra a chamada “ideologia de género”
nas escolas e a LDB, assim como a retirada de qualquer mengao ao termo “género” das politicas
da educacdo com a aprovacao do PNE.

E nesse cenario que a funcdo da escola se destaca no debate nacional envolvendo as
questdes sobre género e sexualidade. Pois é a escola um espaco de socializacdo das criancas,
jovens e adultos e o0 os professores precisam estar preparados para promover entre 0S Seus
alunos os debates democréaticos e de direito que envolvem a diversidade sexual e de género.
Apesar de ter corrido uma retirada dos temas “género” e “orientag¢@o sexual” do PNE e da Base
Nacional Curricular Comum (BNCC), ndo significa dizer com isso que “professores/as nao
possam aborda-los, tendo em conta que fazem parte das demandas dos proprios estudantes”
(SOARES; MONTEIRO, 2019, p. 289). Além disso, conforme ressaltam Soares & Monteiro,
sdo temas que constam nos Parametros Curriculares Nacionais (PCN) e nas DCN que, embora
mais antigos que o PNE e a BNCC, ainda continuam em vigor.

Alguns trabalhos recentes tém demonstrado que os profissionais da educagdo se
consideram despreparados ou com enormes dificuldades para abordar com os seus alunos os
temas ligados a sexualidade e a diversidade de género. Silva e Megid Neto (2006, p. 186), por
exemplo, constatam que em geral no espago escolar “a preocupagdo ndo ¢ com a Educacao
Sexual em si, mas com a epidemiologia da doenga”, como se o tema da sexualidade se reduzisse
a apenas as doencas que acometem os sistemas reprodutores masculino e feminino.

De encontro a essa limitacdo da sexualidade que desconsidera os seus elementos
histdricos e socioculturais, uma importante iniciativa foi dada pelo governo federal ao oferecer
0 curso de atualizacdo Género e Diversidade na Escola (GDE), cuja finalidade principal é a
formagdo de profissionais da educacdo do ensino fundamental nas tematicas de género,
sexualidade, orientacdo sexual e relacBes étnico-raciais (HEILBORN; ROHDEN, 2009;
SOARES; MONTEIRO, 2019).

Apesar de alguns esforcos por meio dessa pesquisa e do seu referencial tedrico se
evidencia que falar sobre género na escola se apresenta como uma tarefa dificil dada as
resisténcia por parte das familias, das/os professoras/es que compreende que género é um
assunto do esferera privada, portanto, uma seara que nao diz respeito a escola, (LOURO, 2015).
Tal discurso se assenta e se sustenta em argumentos religiosos, e pela ignorancia de um lado
gue tem como cerne 0 medo de que a escola ao pautar género dite formas de comportamentos

sexuais, de modelos de ser homem ou mulher fora da norma heteronormativa.
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De outro lado, as politicas educacionais ao silenciarem as discussdes sobre género,
fortalecem essa narrativa e cria as condi¢des necessarias a reproducao do machismo, misoginia,
da homofobia e das desigualdades de géneros operadas por meio da implementacdo de
curriculos escolares sexistas. Além disso, 0 modelo de formacéo docente no Brasil, ainda oscila
entre a cultura geral e 0 modelo didatico-pedagdgico (SAVIANI, 2011). Consideramos que a
formacéo de professas/es baseado no modelo cultural/cognitivista opera com mais forca, o que
explica a auséncia de uma formacdo docente critia, refelxiva, capaz de compreender que 0s
processos educacionais e o processo de escolarizagdo sdo indissociaveis, de modo que o
segundo ndo pode desconsiderar o primeiro.

Buscamos ao longo deste capitulo apresentar o tripé sobre o qual assenta nossa
pesquisa. Agora, faz-se necessario apresentar 0 caminho que percorremos com este repertorio
conceitual, ou seja, nossa metodologia e os instrumentos para a efetivacao dessa investigacao.
Isso sera feito no proximo capitulo.
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5 PERFORMANDO A PESQUISA: APRESENTACAO DA EMPIRIA

Esta pesquisa teve como objetivo identificar as representacfes sociais de género para
professoras e professores do ensino fundamental de escolas da rede publica estadual de ensino
no municipio do Natal/RN. Ao longo das reflexdes apresentadas, nos capitulos tedricos,
discutimos algumas controvérsias, avangos e retrocessos acerca da presenca da tematica de
género como conteudo da formacéo de professores. Da mesma forma procuramos compreender
em que medida as representacdes sociais de género das professoras e dos professores do ensino
fundamental condicionam suas praticas pedagdgicas.

Nesse capitulo metodoldgico, apresentamos as/os pesquisadas/os e o campo da
pesquisa, no qual desvendamos as tramas pelas quais sdo construidas e disseminadas as
representacdes sociais sobre género na escola. Da mesma forma, apresentamos 0s caminhos
que percorremos para chegarmos aos resultados dessa pesquisa, justificando os instrumentos e
técnicas das quais lancamos mao para recolha e analise dos dados a fim de cumprirmos os
objetivos deste estudo.

A primeira fase da pesquisa foi dedicada a construcdo do referencial tedrico e
documental necessarios para a demarcacdo do objeto em estudo. Elencamos para tanto, 0s
marcos legais e normativos das principais politicas educacionais com énfase na formacao de
professores para a educacao basica, a saber: a Lei de Diretrizes e Bases da Educagdo Nacional
— LDB n° 9394/1996, as Diretrizes Nacionais para o curso de Pedagogia — DCN — Resolucéo
CNE/CP n° 1/2006, o Plano Nacional de Educacdo — PNE — (2014), as Diretrizes Curriculares
Nacionais para a Formagdo Inicial e Continuada em Nivel Superior de Profissionais do
Magistério para a Educacdo Basica — DCN formacdo — Resolucdo CNE/CP n° 02/2015.

Para compreendermos os processos de formacgédo de professores, seus pressupostos e
contribuic@es a pratica docente escolhemos o seguinte referencial tedrico: Saviani (2005;2011),
Tardif (2014), Pimenta (2012) Gatti et. al. (2015), dentre outras/os tedricas/os desse campo de
estudo.

No que se refere a compreensdo da tematica sobre género, como categoria de analise
aplicada aos processos de ensino e de aprendizagem, na formacéo de meninas e de meninos na
escola e seus impactos na formacdo e na pratica docente dialogamos com Louro (2013; 2014;
2015) e Butler (2015; 2019).

Por fim, utilizamos Moscovici (2012; 2015) e Jodelet (2001) para a analise e
compreensdo das Representacfes Sociais das professoras e dos professores sobre género. A

teoria do ndcleo central de Abric (1998) e Flament (2001) nos possibilitou compreender a forma
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de organizacdo estrutural das representacdes sociais das/os pesquisadas/os sobre género,

denudando as complexas teias e jogos simbdlicos presentes nos seus processos de construcao.

5.1 O universo e amostra da pesquisa

O presente estudo ocorreu em quatro escolas de ensino fundamental, anos iniciais, da
rede publica estadual de ensino localizadas na zona urbana da cidade do Natal/RN. Utilizamos
dois critérios para a selecdo das escolas 1. Escolas de ensino fundamental do 1° ao 5° ano; 2.
Localizagdo geogréfica das escolas

O primeiro critério para a selecdo das escolas locus da pesquisa se deu para conformar
0 seu publico alvo, a saber: professoras/es pedagogas/os em salas de aula de 1° ao 5° ano do
ensino fundamental. O segundo cumpre uma aspira¢ao mais qualitativa e pretende contemplar
as quatro zonas administrativas da cidade do Natal, como recurso para definicdo de uma
amostra heterogénea e representativa. Entendemos que embora integrem um Gnico municipio,
cada uma das zonas administrativa da cidade do Natal, apresentam caracteristicas geograficas,
culturais, econdmica e sociais proprias e distintas entre si, nos permitindo explorar diferentes
variaveis qualitativas ao nosso estudo. Considerar as diferentes realidades e contextos sociais
nos quais as/os pesquisadas/os estdo inseridas nos possibilitou apreender diferentes
perspectivas e significacdes destes, no que concerne a producéo das suas representacdes sociais
do objeto de estudo.

Na definicdo de Gil (2008, p. 98), universo ou populacgao a que se destina uma pesquisa
social ¢ “um conjunto definido de elementos que possuem determinadas caracteristicas”, ou
seja, 0 universo da pesquisa € a totalidade desses elementos. No que se refere as pesquisas
sociais, devido a grande producdo de dados, o autor pontua a necessidade de se trabalhar com
amostras definidas a partir do universo pesquisado.

Para o autor, uma amostra se constitui em um “subconjunto do universo ou da
populacdo, por meio do qual se estabelecem ou se estimam as caracteristicas desse universo ou
populagao” (GIL, 2008, p.90), portanto, a sua definicdo deve ser orientada por principios que
assegurem a sua validade. Nessa perspectiva, decidimos pela amostra estratificada que nos
possibilitou explorar diferentes variaveis, como faixa etaria, género, tempo de docéncia,
formacéo entre outras, para a selecdo das/os pesquisadas/os.

Conforme os critérios ja descritos para composi¢do da nossa amostra, no &mbito da

rede estadual de ensino, identificamos 23 (vinte e trés), escolas de ensino fundamental que
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ofertam os anos iniciais, na cidade do Natal, as quais organizamos por zonas administrativas,

conforme tabela 4.

Tabela 4 — Escolas de Ensino Fundamental universo total da pesquisa.

ESCOLA ESTADUAL \"DE N"DE IDEB ZONA
DOCENTES DISCENTES
Conego Monte 06 109 5.5 Leste
Pedro Mendes Gouveia 06 144 4.7 Leste
Selva Capistrano Lopes 10 246 - Leste
Monsenhor Alfredo Pegado 11 144 - Leste
Professora Stella Goncalves 08 103 4.6 Leste
Doutor Manoel Dantas 11 137 5.8 Leste
General Visingtainer Rocha 07 118 Leste
Hegésippo Reis 06 127 7.1 Sul
Luis da Camara cascudo 10 169 4.7 Sul
Jeronimo de Albuquerque 14 261 - Sul
Vale do Pitimbu 13 195 5.0 Sul
Professor Joaquim Torres 16 123 6.1 Sul
Presidente Kennedy 14 326 6.3 Sul
Ambulatério padre Jodo Maria 14 118 - Sul
Potiguassu 12 168 4.9 Norte
Professora Leonor Lima 16 240 - Norte
Euripedes Barsanulfo 14 313 4.5 Oeste
Monsenhor Mata 09 150 0.0 Oeste
Ambulatério Matias Moreira 05 125 5.1 Oeste
Professora Maria Luiza a costa 17 257 - Oeste
Clara Camaréo 41 695 5.1 Oeste
Professora Maria Lidia 09 114 - Oeste
Professor Theddulo Camara 06 182 - Oeste

Fonte: elaborado pela autora.

Assim, a partir dessa totalidade de escolas elegiveis para a pesquisa, selecionamos
quatro, para as quais utilizaremos nomes ficticios, conforme tabela 5, a fim de preservar sua
identidade.
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Tabela 5 — Escolas pesquisadas.

ESCOLA DOCENTES ALUNOS IDEB ZONA
Resisténcia 41 695 5.1 QOeste
Queer 14 326 6.3 Sul
Performatividade 06 127 7.1 Sul
Alteridade 16 240 Norte

Fonte: elaborado pela autora.'*

Em nossa amostra temos escolas de diferentes perfis, e que atendem publicos distintos. Temos
escolas que sao localizadas em bairros centrais da cidade, outras que estdo na periferia, escolas
com propostas pedagogicas tradicionais e outras inovadoras, escolas com o maior IDEB da rede
e escolas que sequer possuem IDEB.

Embora empreendendo grande esfor¢o para que nossa amostra final conformasse o0s
critérios definidos em nosso planejamento inicial, percal¢cos do campo empirico nos impuseram
a necessidade de correcdo de rotas. A primeira foi a impossibilidade de desenvolver a pesquisa
contemplando as quatro zonas administrativas da cidade do Natal.

Conforme demonstrado na tabela 5, ndo conseguimos desenvolver a pesquisa em
nenhuma escola da zona leste da cidade do Natal. Apesar de termos visitados varias escolas na
referida zona administrativa, ndo conseguimos autorizacdo para desenvolver a pesquisa em
nenhuma delas. Nesse sentido, estendemos a pesquisa a escola performatividade, (zona sul),
primeiro pela sua proposta pedagdgica que é inspirada no modelo da escola da Ponte e segundo
por ser dentre as escolas que compdem o universo da pesquisa a de maior IDEB.

Outro requisito que precisou sofrer adaptacfes pelas condi¢cdes objetivas do campo
empirico, foi a selecdo de escolas com oferta exclusiva do ensino fundamental 1. No caso das
escolas Resisténcia e Alteridade, além da 12 etapa do ensino fundamental, hé oferta da Educacéo
de Jovens e Adultos — EJA, no entanto, as professoras e os professores que atuam nessa
modalidade de ensino ndo foram incorporados a pesquisa, uma vez que nosso publico alvo
foram docentes com atuacdo em salas de aulas de 1° e de 5° ano do ensino fundamental.

Do total de 56 professoras/es elegiveis nas quatro escolas pesquisadas, 49
participaram da pesquisa. A tabela 6, apresenta o nimero total de pesquisados por escola.

11 Os dados que compdem essa tabela foram obtidos por meio de pesquisa no Sistema Integrado de
Gestdo da Educacdo — SIGEDUC/RN.
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Tabela 6 — Professoras/es pesquisadas/os por escola.

ESCOLA PROFESSORAS/ES
Resisténcia 21
Queer 14
Performatividade 06
Alteridade 08

Fonte: elaborada pela autora.

Conforme anunciamos, essa pesquisa tem como objetivo identificar as representacoes
sociais de género para professoras e professores do ensino fundamental de escolas da rede
publica estadual de ensino em Natal/RN. No entanto, considerando que uma das caracteristicas
das representacdes sociais € 0 seu carater prescritivo (JODELET, 2011), entendemos que as
representagfes sociais sobre género das/os professoras/es devem moldar, prescrever suas
praticas pedagdgicas, sendo estas vitrines para identifica-las.

Nesse sentido, compreendemos que para conformar um dos objetivos especificos,
elencado por nos, neste estudo, a saber: compreender como as representacdes sociais sobre
género dos professores impactam no desenvolvimento de atividades pedagdgicas, se fez mister,
incluir como sujeitos coadjuvantes dessa pesquisa as/os alunas/alunos das turmas de 1° e de 5°
ano das escolas pesquisadas afim de analisarmos, se as representagdes sociais das/os
professoras e dos professoras sobre género, impactam e sdo capazes de moldar as
representacdes sociais das alunas e dos alunos sobre género. Assim, em cada uma das quatro
escolas elegemos uma turma de 1° ano e uma turma de 5° ano, cujo universo de alunas/os

matriculadas/os integraram a amostra da pesquisa, conforme tabela 7.

Tabela 7 — Alunas/os pesquisadas/os por turma.
QUANTIDADE DE ESCOLAS

ALUNQOS

RESISTENCIA QUEER PERFORMATIVIDADE ALTERIDADE

Matriculados  1°ano 26 23 24 20
por turma 5° Ano 20 30 24 25
Pesquisados 1° Ano 13 10 08 06
por turma 5° Ano 12 18 12

Fonte: elaborada pela autora.
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5.2 Os sujeitos da pesquisa

Nessa secdo faremos uma breve caracterizacdo das/os pesquisadas/os em perspectiva
global. No caso das/os professoras/es consideramos trés categorias: género, faixa etéria,

formagéo.
5.2.1 As/os professoras/as

No que se refere ao corpo docente, dos 54 participantes obtivemos éxito junto a 49
professoras/es nas quatro escolas selecionadas, os quais faremos a partir de agora sua
caracterizacdo. Incialmente apresentaremos os dados sobre género, faixa etaria, formacéo e

tempo de docéncia por escola pesquisada, conforme a tabela 8.

Tabela 8 — Professoras/es pesquisadas/os por categorias de analise.

CATEGORIAS ESCOLAS

RESISTENCIA QUEER PERFORMATIVIDADE ALTERIDADE

Género Feminino 20 12 06 07

Masculino 01 02 _ 01

Faixa 26 a 30 02 01 01 02

etéria 31a35 07 04 01 04
36a40 02 03 01 -

41+ 10 05 04 02

Formacdo  Graduacéo 12 03 05 01

Especializacdo 09 10 01 06

Mestrado 01

Fonte: elaborada pela autora.

A seguir, passaremos a caracterizacdo desses profissionais considerando alguns
aspectos sociais, econdémicos e culturais para conhecermos as condi¢des econdmicas, sociais e
culturais nas quais as/os professoras/es produzem as suas representacdes sociais sobre género.
Tais informag6es foram significativas no processo de elaboragéo desse trabalho, a partir delas
podemos conhecer as/os professoras/es pesquisadas/os, situa-los socialmente e entender seu

lugar de fala.
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No grafico 1, apresentamos a divisdo dos pesquisados por género, onde fica explicita,
que nas escolas pesquisadas, a docéncia é exercida majoritariamente por mulheres. Nessa
pesquisa a presenca feminina nessa etapa que a docéncia é feminina em termos absolutos

tivemos trés pesquisados do sexo masculino como participantes dessa pesquisa.

Grafico 1 — Pesquisadas/os por Género.

Masculino
® Feminino

Fonte: elaborado pela autora.

A hegemonia feminina dentre as/os pesquisadas/os € um dado, que nao representa
novidade nos estudos de género articulados a educacdo, uma vez que a feminizagdo do
magistério é vastamente explorada em estudos de autoras/es como Louro (2014), Dias (2012;
2014), Auad (2017), Hypolito (1997), sobretudo, no que se refere ao campo da educagéo de
criangas. Neste estudo, esse fenémeno foi abordado no capitulo que tratamos da formacéo
docente e retomado no capitulo 7.

No grafico 2, os pesquisados sdo agrupados segundo a sua faixa etaria, onde é possivel
perceber a coexisténcia de grupos geracionais distintos, 0 que em nossa opinido, contribui para
o0 debate de diferentes perspectivas sobre as questdes de género na escola. Observamos que
dentre os pesquisados, hd predominancia de pessoas na faixa etaria acima dos 41 anos de idade,
0 que pode explicar, do ponto de vista geracional, a resisténcia as tematicas de género na escola

e a predominéncia de uma representacao social hegemdonica sobre género.
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Gréfico 2 — Pesquisadas/os por faixa etaria.
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Fonte: elaborado pela autora.

De acordo com a nossa incursdo no campo empirico é possivel aferir que as
resisténcias apresentadas durante o desenvolvimento dessa pesquisa nas quatro escolas
pesquisadas se deram de forma muito mais enfatica por parte desse grupo etario. Nesse sentido
é provavel que tais resisténcias ocorram, em decorréncia de representagdes sociais de género
cristalizadas fortemente ancoradas em crencgas que nao permitem que esses sujeitos concebam
a existéncia de géneros fora do masculino e do feminino. Também é possivel pensar que
essas/es professoras/es ndo tiveram durante a sua formacdo contato com as teorias e/ou
conteudos de género.

No que se refere ao estado civil observamos que, no grupo pesquisados, ocorre
predominancia do casamento. Dados revelados pelo grafico 3. Esse dado ganha relevancia
quando associado as informacGes de faixa etaria. Se pensarmos que a maioria das/os
professoras/es s&o mulheres, acima dos 40 anos de idade, casadas, e quase naturalmente, mées
de familia, podemos facilmente, aferir que estamos falando de mulheres que conciliam
desenvolvimento pessoal e profissional cumprindo duplas ou triplas jornadas de trabalho e que
na maioria das vezes, se encontram cansadas e sem interesse em pautas que ndo aprenderam a

valorizar ou considera-las importantes na escola.
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Gréfico 3 — Pesquisadas/os por estado civil.

B Solteira/o ®Casada/o = Divorciada/o

Fonte: elaborado pela autora.

No tocante ao tempo de docéncia, grafico 4, percebe-se que se trata de um grupo com
uma caminhada ja consolidada na docéncia, portanto, conhecedores dos habitus que orientam
e desenvolvem a profissdo. No tocante a formacdo das representacdes sociais das/os
professoras/es sobre género, é possivel pensar que ocorra em meio a processos cristalizados que
envolvem discussdes e percepcdes de escola, de aluno, de curriculo e de ser professora ou
professor. Nessa perspectiva, acreditamos que as resisténcias identificadas acerca da presenca
de conteddos e discussBes de género na escola ocorra em fungdo de um habitus professoral que

concebe a escolarizacdo separada dos demais processos de desenvolvimento das/os alunas/os.

Grafico 4 — Pesquisadas/os por tempo de docéncia.

42%

24%
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8% 10%
|
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Fonte: elaborado pela autora.
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Ainda no que concerne ao tempo de docéncia em relacdo a idade média das/dos
professoras/es acreditamos que seja possivel dialogar com os estudos de Lelis (2001), que
demonstra o acesso tardio das mulheres tanto no que se refere a formagéo quanto no mercado
de trabalho, fato que pode estar relacionado as desigualdades de género, considerando o0s
lugares sociais ocupados por homens e por mulheres.

O gréafico 5, apresenta as/os pesquisadas/os por nivel de formacdo. Das/os 49
professoras/es pesquisadas/os quinze (15) possuem apenas a graduagéo, ao cruzarmos os dados
percebemos que esses estdo na faixa etaria entre 26-30 anos e que possuem até 5 anos de
docéncia, portanto, sdo professoras/es recém-formados e com pouco tempo na rede estadual de
ensino. Ademais, a maioria possui pds-graduacdo latu sensu, predominantemente, na area da
educacao abarcando as areas da literatura, gestao e psicopedagogia. Dentre as/os pesquisadas/os
apenas uma professora e um professor possuem pds-graduacao stricto sensu concentrados na

educacao.

Grafico 5 — Pesquisadas/os por formacéao.
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Fonte: elaborado pela autora.

No que se refere a natureza da instituicdo formadora, conforme o gréfico 6, a maioria
dos participantes sdo oriundos de instituigdes publicas, essa informacdo se refere muito mais
aos dados da formagéo inicial, quando a maioria das/os pesquisadas/os afirmam serem oriundos
de universidades publicas. Quando se trata a formag&o continuada, do acesso a cursos de pés-
graduacdo, sobretudo, especializagdo, a grande maioria afirma ter cursado em institui¢coes

privadas. Ja o acesso ao curso de mestrado se deu por meio de universidades publicas.
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Grafico 6 — Pesquisadas/os por natureza da institui¢cdo formadora.

Privada
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Fonte: elaborado pela autora.

Os dados apresentados no grafico 7, mostram que a maioria dos pesquisados possuem
mais de um vinculo como professor/a, cumprindo carga horaria semanal de 60 horas. Essa
também ja é uma realidade conhecida, sendo tema de diversos estudos da area da educacéo, que
denunciam a precariedade e desvalorizacéo social da profissao docente (GATTI, 2015), fazendo
com que as/os professoras/es assumam Vvarios vinculos como forma de garantir uma
remuneracdo razodvel. As consequéncias disso, sdo 0 cansago e o0 adoecimento de muitos

professores, devido a sobrecarga de trabalho e a baixa qualidade de vida.

Gréfico 7 — Pesquisadas/os por carga horaria semanal de trabalho.

38%
30 horas
40 horas
60 horas
9%

Fonte: elaborado pela autora.
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Dentre as/os pesquisadas/os que possuem mais de um vinculo docente, o exercicio do
segundo vinculo se da em escolas pablicas em redes da rede municipal de municipios da regido
metropolitana, a grande Natal,*2 conforme o grafico 8.

Grafico 8 — Pesquisadas/os por exercicio do segundo vinculo profissional.

Privada em Natal 18%

I

Municipal na grande Natal 37%

Municipal em Natal 9%

Estadual em escolas diferentes 18%

Estadual na mesma escola 18%

Fonte: elaborado pela autora.

Observamos as/os professoras/es que trabalham no turno vespertino chegavam
cansados a escola, muitos relatavam gque ndo conseguiam almocar direito devido ao tempo de
deslocamento entre um municipio e outro.

No que se refere a renda familiar, gréafico, 9, percebe-se que a maioria dos pesquisados
possuem renda familiar de até 5 salarios minimos. Considerando a renda per capita, podemos
afirmar que as/os professoras/es sdo os principais contribuintes para a renda familiar, sendo

as/os principais responsaveis pelo sustento da familia.

2De acordo com a federacdo dos municipios do Rio Grande do Norte (MUNICIPIO, 2017, ndo
paginado) a regido metropolita de Natal é formada, além da capital por mais 14 municipios, a saber:
Natal, Parnamirim, Macaiba, Sdo Goncalo do Amarante, Extremoz, Ceara-Mirim, Séo José de Mipibu,
Nisia Floresta, Monte Alegre, Vera Cruz, Maxaranguape, lelmo Marinho, Arés, Goianinha e Bom
Jesus.



Gréafico 9 — Pesquisada/os por renda familiar.

Acima de dez salarios minimos
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Fonte: elaborado pela autora.

Os dados a seguir tém por objetivos fornecer elementos que nos possibilitem entender
guem sdo os professores e as professoras pesquisadas/os fora do seu ambiente de trabalho.
Compreendemos que ser professor é uma das muitas identidades performadas pelos
pesquisados no seu dia-a-dia. Nos interessa conhecé-los enquanto individuos, fora do grupo,
por acreditarmos que isso nos ajuda a entender a sua forma de pensar e sua ambientacao social,
seus gostos, costumes, dimensdes essenciais na definicao das relagdes que estabelecem com o
grupo e com o objeto desta pesquisa.

As questdes que seguem foram parte do questionario socioecondmico aplicado junto
as professoras e aos professores e 0s questionavam sobre suas preferéncias culturais, uso de
redes e midias sociais e uso de equipamentos eletronicos. As questdes eram abertas e 0s
pesquisados podiam elencar quantos itens quisessem.

Perguntamos aos pesquisados sobre sua participagdo em atividades culturais, grafico
10. De posse dos dados observamos quais atividades mais se repetiam e as quantificamos para
montar o grafico que segue. Para as questdes que apareceram de forma mais pulverizadas

criamos categorias e as agregamos respeitando a sua natureza.



Gréfico 10 — Pesquisados por participacdo em atividades culturais
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Fonte: elaborado pela autora.
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Observamos que dentre as atividades e espacos culturais mais frequentados pelas

professoras e pelos professores estdo o cinema, o teatro e a igreja. Esses espacos sdo

referendados socialmente, como ambientes familiares, portanto, temos aqui uma preferéncia de

atividades de cunho mais reservado, conservador.

As redes sociais se constituem hoje como fontes de informag6es e comunicagdo em

tempo real. Na escola sdo utilizadas por alunas/os, funcionarias/os e professoras/es, se

constituindo inclusive, como ferramentas para a pratica docente. O grafico 11, apresenta quais

séo as redes sociais mais utilizadas pelas/os pesquisadas/os.

%

Grafico 11 — Pesquisadas/os por uso de redes sociais.

31%

u Pinterest
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Fonte: elaborado pela autora.
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Os dados revelam a preferéncia das/os professoras/es pelo WhatsApp e Instagram
como meios de comunicacdo e de informagdes, inclusive sobre género. Atualmente, vivemos
no Brasil, um ambiente politico de incertezas, onde as redes sociais, principalmente o
WhatsApp, sdo questionadas, pela capacidade de disseminag&o de noticias falsas, as chamadas
fakes News, com impactos inclusive, no resultado das elei¢des presidenciais no Brasil em 2018.
Nesse caso, a disseminacdo de noticias falsas envolvia polémicas em torno da criacdo do
Programa Brasil Sem Homofobia, atribuido a um dos candidatos, criando panico moral ao
propagar que o mesmo tinha como objetivo utilizar a escola para converter criancas e jovens
naturalmente héteros sexuais em gays, lésbicas e travestis, em ataque direto a educagdo moral,
religioso e sexual tida como obrigacdo da familia.

Por ultimo perguntamos quais sdo os aparelhos eletronicos que as/os pesquisadas/os
costumam utilizar no seu dia-a-dia, seja para acesso as redes sociais, para lazer ou mesmo como

ferramenta de trabalho, grafico 12.

Gréfico 12 — Pesquisadas/os por uso de aparelhos eletrdnicos.
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Fonte: elaborado pela autora.

Para os professores esses aparelhos tecnolégicos também os auxiliam no desenvolvimento do

seu trabalho docente, seja no processo de planejamento ou no desenvolvimento de suas aulas.

5.2.2 As/os alunas/os participantes da pesquisa

Conforme ja explicado anteriormente, nesse estudo os alunos e as alunas ndo sdo os
sujeitos principais dessa pesquisa, sua participacdo ocorre em carater complementar, de modo
que investigar as representacdes desses alunos e dessas alunas foi importante por que nos

permitiu identificar quais representacdes sociais sobre género eles j& traziam ao ingressar no
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ensino fundamental e como ao longo do processo de escolarizacdo essas representacdes sofrem
impactos, se modificam ou sdo confirmadas e/ou reforcadas pelas praticas pedagogicas, dai
eleger para a pesquisa turmas iniciais e finais do ensino fundamental.

A participacdo das/os alunos estava condicionada a prévia autorizagdo de seus
responsaveis legal, o que tornou a amostra da pesquisa menor que seu universo. Ao todo
tivemos a participacdo de 43 alunas e 36 alunos, conforme distribuicdo apresentada na tabela
9.

Tabela 9 — Alunas/os pesquisadas/os por género.

GENERO TURMA ESCOLAS

RESISTENCIA QUEER PERFORMATIVIDADE ALTERIDADE
Feminino  1°ano 07 05 05 03
Masculino 06 05 03 03
Feminino 5° Ano 05 11 or -
Masculino 07 07 o5 -

Fonte: elaborada pela autora.

No que se refere a faixa etaria, observamos que as turmas de primeiro ano, sdo mais
homogéneas, o que pode estar relacionado com o estabelecimento da data base®® para ingresso
no ensino fundamental. Assim, todas/os alunas/os se encontram com seis (06) ou com sete (07)
anos de idade. Ja nas turmas de quinto ano, identificamos que, embora, a maioria das/os alunos
se encontrem entre dez (10) e onze (11) anos de idade, ha um grupo de alunas/os que se
encontram em distor¢do idade/série, estando entre doze (12) e dezesseis (16) anos. Esse
desnivel se deve a processos de retencdo escolar e/ou evasdo dessas/es alunas/os em seu

processo de escolarizagéo.

5.3 A construcéo dos dados empiricos: métodos e técnicas

A TRS fornece as lentes pelas quais enxergamos a realidade social, identificar e tornar
inteligivel os fenbmenos de representacBes sociais que submetidos a um processo de

simplificacdo se transformam em objetos de pesquisa. Para Sa (1998), diferencia os fenébmenos

13 Data base é a forma como ficou conhecido, o corte etario definido por lei, tanto pela LDB/1996 quanto
pela resolucdo CEB n° 6/2010, que estabelece idade minima para ingresso de alunas e de alunos na
pré-escola (04 anos) e no ensino fundamental (06 anos) completados até a 31 de marg¢o no ano da
matricula. Essa normal é muito questionada, sobretudo, pelas familias, j& uma crianca que esteja na
educacdo infantil e complete (06) no més de abril, por exemplo, ela ndo pode ser matriculada no ensino
fundamental devendo repetir o ciclo da pré-escola.
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de representagOes sociais dos objetos de estudos em representacédo social, sendo 0s primeiros
construcdes do universo consensual, elaborados a partir do processo de comunicagdo e
compartilhamentos no @mbito da vida cotidiana, enquanto os segundos embora derivados dos
fendmenos de representacdo social, se constituem em elabora¢des do no universo reificado
sendo portanto um produto da ciéncia.

Séa (1998) também esboca essa preocupacdo com o rigor cientifico e metodologico nas
pesquisas em representacdes socais. Sa (1998) alerta que defender o caréter plurimetodolégico das
pesquisas em representagdes sociais, ndo significa que qualquer método servird para conformar seus
resultados, ao contrario, pressupde rigidos critérios na escolha dos métodos a serem utilizado. Os
instrumentos a serem mobilizados na realizacdo da pesquisa devem ser correspondentes ao
enquadramento tedrico conceitual. De acordo (SA, 1998, p. 80) a “teoria geral das representagdes
sociais ndo se vincula, obrigatoriamente, ela propria, a nenhum método” e destaca que o
entrelacamento entre teoria e método se constitui em “algo como um espirito de aventura na
perseguicdo do conhecimento cientifico” (SA, 1998, p. 85) e precisam dar conta ndo apenas
da apreensdo do objeto de estudos, mas da sua compreensao e explicagéo.

Nossa pesquisa estd ancorada em uma abordagem estrutural da organizacdo das
representacbes sociais, e que nos levou a escolher a fazer escolhas metodologicas
especificas que nos possibilite ndo apenas identificar quais as representacdes sociais de
professoras/es do ensino fundamental da rede publica estadual/RN na cidade do Natal sobre
género, mas compreender como se estrutura sua organizagdo interna e sua dindmica. E sobre os
métodos utilizados no campo empirico que passaremos a tratar.

A construcdo dos dados da pesquisa seguiu uma ordem cronoldgica em todas as
escolas no que se refere a aplicacdo dos instrumentos metodolégicos. Iniciamos a construgcdo
de dados junto as/os professoras/es com a aplica¢do da Técnica de Associagdo Livre de Palavras
— TALP (apéndice C), seguida do processo de observacao in loco e aplicacdo dos questionarios
(apéndice D). Por ultimo realizamos uma pesquisa semiestruturada com as gestora e
coordenadoras das escolas pesquisadas. No que se refere a pesquisa junto as/professoras/es
apenas a TALP foi plicada junto as/os pesquisadas/os, ja a aplicacdo do questionario e a
realizacdo da observacdo em sala de aula se deram junto a uma sub amostra conforme detalhada

na figura 1, definida a partir da amostra total composta por 49 docentes.
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Figura 1 — Numero de professoras/es por instrumentos metodoldgicos utilizados na pesquisa.
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questionario
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08

Fonte: elaborado pela autora.

No tocante a pesquisa junto as/os alunas/os além da observacdo realizada tanto na sala
de aula quanto nos espacos de socializacdo, utilizamos para apreender as representacdes sociais
a técnica de associacdo de imagens — TAI. A seguir passaremos a explicacdo de cada um desses

instrumentos.

5.3.1 A Técnica de Associagao Livres de Palavras — TALP

A Técnica de Associagdo Livre de Palavras € um instrumento projetista, de insight
psicoldgico, bastante utilizado nos estudos das representacdes sociais. Pode ser aplicada de
forma coletiva ou individual. Para viabilizar a organizacdo da aplicacdo desse instrumento,
nessa pesquisa, escolhemos fazer a aplicagdo de forma coletiva.

A TALP se constitui em um método bastante privilegiado nas pesquisas em
representacfes sociais, referendado pelas pesquisas experimentais de Abric (1998). Sua
aplicacdo segue um rito pré-determinado, cujos pesquisados sdo convidadas/os a atribuir
sentido a um termo indutor previamente elaborado pelo/a pesquisador/a seguindo trés passos, a
saber: 1. A evocacdo de palavras ou termos que signifiquem o termo indutor; 2. Hierarquizacao
dos termos evocados, em ordem crescente, sequndo a ordem de importancia atribuida pelo
pesquisado; 3. Elaboracdo de uma breve dissertacao que justifique a importancia atribuida as
evocagOes no processo de hierarquizagdo das mesmas.

Por se constituir em insight psicoldgico, o pesquisador determina um tempo para que

0s pesquisados cumpram os trés momentos de respostas. A TALP ndo permite que as evocacdes
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resultem de um processo reflexivo e de organizagdo do pensamento, pois seu objetivo é captar
a reacdo imediata ao termo indutor. De acordo com Melo, (2005) o processo de retomada e de
reelaboracdo dos termos evocados e de organizacdo do pensamento, ocorre no momento de
elaboracdo da justificativa.

A quantidade de evocagdes ao termo indutor encontra variagdo na literatura, conforme
0s objetivos da pesquisa, no nosso caso, solicitamos que as/os professoras/es evocarem trés
termos capaz de significar o termo indutor desse estudo, a saber: GENERO E.

Previamente, a aplicagdo da TALP, procedemos com a explicacdo dos objetivos da
pesquisa e do instrumento a ser aplicado. Também disponibilizamos a todas/os professoras/es
0 Termo de Consentimento Livre e Esclarecido — TCLE (apéndice B), onde se encontravam
detalhadas todas as etapas da pesquisa, solicitando prévia devolugdo do mesmo assinado por
aquelas/es que se voluntariaram a participar da pesquisa.

A aplicacdo da TALP, em todas as escolas se deu de forma coletiva, porem de acordo
com as condicdes objetivas no campo de pesquisa, essa coletividade adquiriu diferentes
conotacgdes. Assim, a aplicacdo se deu em grandes grupos aproveitando espacos de reunides
pedagbgicas ou em pequenos grupos nos dias de planejamento das/os professoras/es. Em todas
as escolas registramos tentativas por parte das/os professores de buscar nas respostas dos
colegas inspiragOes para elaborar as suas respostas. Os resultados globais resultantes da

aplicacdo da TALP estdo organizados na tabela 10.

Tabela 10 — Dados globais da aplicacdo da TALP.

Numero de pesquisados 49
NUmero de termos evocados 147
Numero de termos diferentes evocados 72
NUmero de termos considerados 44

Fonte: elaborada pela autora.

O numero de termos evocados se refere a quantificacdo dos termos evocados pelos
participantes, os dados brutos, esses termos passam por um primeiro processo de assepsia onde
excluimos todos aqueles repetidos para obtermos os termos absolutos. Uma segunda assepsia é
realizada, dessa vez fazendo as aproximacgfes semanticas o que resulta no numero de termos

considerados para a analise estrutural da representacdo social (BARDIN, 2016).
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5.3.2 O questionério e suas contribui¢des a pesquisa

Por questionario, temos em Severino (2007, p. 125), a seguinte defini¢do: “um
conjunto de questdes, sistematicamente articuladas, que se destinam a levantar informagdes
escritas por parte das/os pesquisadas/os, com vistas a conhecer a opinido dos mesmos sobre
assuntos em estudo”. Para Gil (2008) os questionarios possibilitam a elaboracdo de perguntas
fechadas, abertas ou dependentes. O autor também defende que o questionario se constitui em
uma técnica que servird para coletar as informacGes da realidade. Para esse estudo, utilizamos
um questionario tanto com questBes abertas quanto questdes fechadas, isso nos possibilitou
objetividade na recolha de dados estatisticos e a0 mesmo tempo, permitiu aos pesquisados, certa
autonomia na elaboracao nas suas respostas.

Nosso questionario foi dividido em duas partes: a primeira composta por questfes
fechadas teve a intencdo de obter dados, informacdes que foram utilizadas para caracterizagao
socioecondmica das/os pesquisadas/os. A segunda parte, composta por seis questdes abertas,
nos auxiliou na construcdo de dados qualitativos possibilitando as/os pesquisadas/os maior
liberdade para se posicionarem diante das questdes que lhes foram apresentadas.

Procuramos, por meio do questionario, obter informacgdes acerca da presenca dos
contetudos de género na escola, na formacdo e na pratica docente das/os pesquisadas/os.
Outrossim, procuramos identificar o conceito de género elaborado ou apreendido pelos
pesquisados, para que possamos compreender como 0 género é percebido, elaborado,
ressignificado e representado pelas/os pesquisadas/os na sua pratica docente.

A aplicacdo dos questionérios ocorreu de forma presencial, individual ou em pequenos
grupos nas dependéncias das escolas. Embora ndo intervissemos na producédo das respostas por
parte dos participantes, decidiu-se permanecer no local da aplicacdo para dirimir possiveis
davidas e, a0 mesmo tempo, tomando esse momento como parte do nosso processo de
observagdo empirica.

Nessa fase identificamos certa resisténcia ou desconforto no que se refere a
disponibilidade dos pesquisados para participarem da pesquisa. Essa resisténcia so foi possivel
porque foi observada considerando o ambiente da pesquisa, indisposicdo para escrever e a

dificuldade em responder questdes que interligam género, escola e préatica docente.
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5.3.3 O diério de bordo e o processo da observacéo direta

O processo de observagdo na pesquisa de campo, nas escolas, ocorreu entre 0S meses
de abril e novembro de 2019, nas quatro escolas de forma intercalada. A observacéo é, segundo
Severino (2007), uma técnica de pesquisa que nos possibilita acessar o fenémeno em estudo e
se constitui em valioso procedimento para qualquer pesquisa de campo. “A observagao constitui
elemento fundamental para a pesquisa. [...] E, todavia, na fase de coleta de dados que o seu
papel se torna mais evidente” (GIL, 2008, p. 100). Para 0 autor, a observacdo pode ser
considerada tanto um método de investigacdo quanto um procedimento cientifico, tendo como
principal “vantagem a percepgao direta dos fatos sem intermediagdes, 0 que minimiza o impacto
da subjetividade, traco marcante nas investigag¢des sociais” (GIL, 2008, p. 100).

A observacéo in loco permeou toda a nossa pesquisa de campo, no entanto, foi mais
intensificada na sala de aula das turmas pesquisadas. Inicialmente, optamos por permanecer por
pelo menos quatro semanas em cada escola, no periodo de abril a novembro de 2019, dedicando
de forma alternada, pelo menos, um dia por semana em cada turma. A alternancia dos dias por
turma foi uma forma de acompanhar as turmas em diversas situa¢oes de sua rotina escolar. Em
algumas escolas esse tempo foi redimensionado em funcao de particularidades como reformas
estruturais e eventos que ocorreram durante a pesquisa demandando a suspencéo das aulas e,
consequentemente, a ampliagdo do tempo de pesquisa.

Nas escolas Resisténcia e Queer, observamos a participacdo das/os alunas/os nas aulas
de educagdo fisica, ja nas escolas Performatividade e Alteridade, devido a falta de
professoras/es, esse componente ndo estava sendo ofertado, ou as atividades de educacéo fisica,
ficava sob responsabilidade das/os professoras/es pedagogas/os titulares das turmas. Também
observamos as rotinas pedagdgicas e administrativas das escolas, a chegada e a saida das
criancas, as reunides com as maes, os pais e/ou responsaveis pelas/os alunas/os, o cotidiano na
sala das professoras e dos professores.

De forma direta, em sala de aula, o processo de observacdo envolveu nove (09)
professoras e setenta e nove (79) alunas e alunos de turmas de 1° e de 5° anos do ensino
fundamental. Durante todo o processo de observacdo, utilizamos o diario de bordo, como
instrumento de registro e posterior reflexdes dos fenbmenos e acontecimentos cotidianos que
se apresentaram significativos a nossa pesquisa.

O diario de bordo se constitui em importante instrumento para apreender o espago da
pesquisa tanto na sua dimensdo simbdlica quanto material, uma vez que por seu carater

dindmico muitos aspectos de significacdo e da relacdo dos sujeitos pesquisados tendem a nos
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escapar. Assim, o diario de bordo funciona como um reconstrutor de memorias no campo de
pesquisa, permitindo a reflexdo e a afericdo de sentidos entre 0 que esta sendo no dominio do
discurso, 0 que estd no dominio das praticas e o que pode estar sendo camuflados no processo
de significacdo do objeto em estudos.

A utilizacdo do diario de bordo no processo de construcdo de dados empiricos € uma
tradicdo proveniente do campo da antropologia, visibilizado por Malinowski (1884-1942) na
ocasido do seu estudo monografico, Argonautas do Pacifico Ocidental Essa técnica foi inserida
nos estudos das representacOes sociais a partir dos estudos de Denise Jodelet (1989) intitulado
Loucura e representacdes sociais, sendo, até os dias atuais, valorizado pela autora como um
instrumento fundamental para circunstanciar o fenémeno das representacdes sociais no campo

de pesquisa.

5.3.4 Técnica de associagao de imagens — TAI

A técnica de Associagdo de Imagens — TAI, é um instrumento, elaborado por nos, por
ocasido desse estudo, inspirado no modelo de leitura critica de imagens (KELLNER, 2013) para
apreender os elementos representacionais das/os alunas/os sobre género, a partir da selecéo,
producéo e associacdo de imagens.

A aplicacéo da TAI, ocorreu junto as/os alunas/os das turmas de 1° e de 5° anos. Como
se tratava de criangcas com niveis e faixas etérias diferentes, para a nossa intervencéo,
elaboramos atividades diferentes respeitando os possiveis limites e a capacidade de respostas
das criancas. Nosso objetivo foi compreender, captar as possiveis representacfes sociais de
género das/os alunas/os. Para tanto, propomos que a partir da selecdo de imagens
representassem o universo masculino e o universo feminino, atribuindo a estes, de forma
simbolica, elementos e caracteristicas socialmente atribuidos para constituicdo do feminino e
do masculino.

Como o processo de observacéo direta nas turmas pesquisadas, se deu previamente a
aplicacdo da TAI, para a construcdo dos dados representacionais junto as alunas e aos alunos
das turmas de primeiro ano, elaboramos formulario, contendo imagens inspiradas nas
marcacOes de género que identificamos durante a nossa permanéncia nas salas de aulas. De
posse do formulario, as criancas foram orientadas, por nos, a associar tais imagens ao universo
masculino ou ao universo feminino, podendo também uma Unica imagem ser associada aos dois

universos.



126

A nossa intencédo foi trazer imagens significativas para as/os alunas/os, de modo que
ao visualiza-las fosse ativado seus conhecimentos e saberes sobre género, produzindo de
imediato um efeito vinculante para um ou para outro universo. A ideia € que esse processo de
selecéo e da vinculagdo das imagens a quaisquer um dos universos ocorra de forma negociada
entre eles, de modo que a representacdo social seja do grupo e ndo dos individuos.

Para realizarem a atividade, organizamos a sala de aula da seguinte forma: um grupo
formado por meninas, um grupo formado por meninos e um grupo misto. Essa ordem foi
obedecida tanto nas turmas de primeiro ano quanto nas turmas de quinto ano, nas quais
aplicamos a TAI. A forma como dividimos a turma, foi pensada para que percebermos como
meninos e meninas elaboravam suas respostas a partir de um grupo onde a interacdo se dava
com pessoas do mesmo género e como Se dava esse mesmo processo ao serem precisarem
trabalhar em interacdo com o0 género oposto ao seu, 0 que talvez exija um processo de
negocia¢do mais acurado. O passo seguinte foi a organizagdo da roda de conversas, na qual
as/os alunas/os apresentavam e justificavam suas escolhas e em seguida alguns
guestionamentos foram feitos a fim de compreendermos melhor o motivo das escolhas das
figuras. Durante a roda de conversas o dialogo era aberto e a palavra facultada a qualquer pessoa
da sala, inclusive a professora.

Para as turmas de 5° ano a atividade exigiu um pouco mais de elaboracéao e possibilitou
as criangas maior nivel de autonomia. Para cada grupo entregamos duas cartolinas, cola, tesoura
e revistas de diversos géneros. Solicitamos como primeira atividade que representassem por
meio de desenho, em uma das cartolinas, o corpo de uma mulher e na outra o corpo de um
homem. Em seguida, solicitamos que selecionassem e recortassem das revistas, imagens,
palavras ou frases que na concepcao deles definiam o ser homem e o ser mulher, essa escolha
deveria ser feita em comum acordo entre os membros do grupo, sem interferéncias externas.
Finalizada essa etapa procediamos com a organizacao da roda de conversas, onde cada grupo
elegia dois representantes para apresentar e justificar as escolhas do grupo.

Nesse momento, poderia haver questionamentos e problematizagcGes acerca das
escolhas feitas, por parte da professora, da pesquisadora e das/os alunas/os participantes nessa
dindmica. Nas turmas de 5° ano o debate foi bastante acalorado e nos rendeu muitas reflexdes,
acerca das relagdes de género e suas representacfes, as quais iremos apresenta-las no préximo

capitulo.
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5.4 O tratamento dos dados

No processo de organizacdo e analise dos dados desta pesquisa, construidos a partir da
aplicacdo dos instrumentos metodoldgicos ja descritos neste capitulo, utilizamos, no que se
refere a dimensdo quantitativa, a planilha eletronica do software Excel®. Ja as andlises
qualitativas langamos mao das contribui¢cdes de Bardin (2016) a partir da sua teoria da analise
de conteudo. A partir da analise de conteudo construimos categorias semanticas para identificar
a teia de significados das evocacdes e das justificativas elaboradas pelas/os professoras/es ao
responderem a TALP, bem como para a analise das respostas dos questionarios.

Partindo dessa organizagdo, nos debrucamos inicialmente sobre os dados estatisticos
da pesquisa onde foram elaborados graficos para a caracterizacdo socioeconémica e tabelas
como forma de tornar os dados recolhidos a partir da TALP e do questionario mais inteligiveis
(MARCONI; LAKATOS, 2010 APUD BEZERRA, 2020). A organizacao e o tratamento desses
dados também nos possibilitaram a construcdo de categorias semanticas por meio das quais
podemos nos foi possivel conhecer o contetdo e a dindmica da representacdo social de género
para as/os professoras/es pesquisadas/os.

Conforme Bardin (2016) as categorias semanticas sdo produtos do processo de analise
de conteddo que nos permite transcender a mera descri¢ao do conteddo das comunicagdes, dos
sujeitos participantes desse estudo, para conhecer o significado das mensagens para além do
que esta dito e a sua intengdo. Para isso, “sua intengao ¢ a inferéncia de conhecimentos relativos
as condi¢cdes de producdo (ou eventualmente de recep¢do)” (BARDIN, 2016, p. 44). Nesse
sentido, a inferéncia se “constitui em procedimento intermedidrio, que “permite a passagem
explicita e controlada entre a descricdo e a interpretagdo do contetido da comunica¢do”.”
(BARDIN, 2016, p. 45).

Ademais, a espiral de sentidos também € resultado do tratamento e analise destes dados
que possibilita identificar a organizacdo da representacéo social como duplo sistema, anunciado
por Abric (1998) formado pelo sistema central ou nucleo central e pelo sistema periférico. A
espiral de sentidos ser& apresentada adiante, na ocasido da apresentacao dos resultados dessa
pesquisa.

O tratamento dos dados obtidos por meio da aplicacdo da TALP se mostra relevante
do ponto de vista estético, uma vez que elimina a repeticdo dos termos e 0s aproxima, mas
também é de extrema importancia para a construgdo das categorias semanticas, pois imprime
objetividade as evocagOes contribuindo para a compreensdo e interpretacdo do seu contetdo a

partir do seu encadeamento com as justificativas elaboradas pelos sujeitos, permitindo a
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afericdo e a inferéncia de sentidos que nem sempre sdo expressos pelos participantes de uma
pesquisa (BARDIN, 2016). Tais inferéncias foram proficuas no processo de analise para
identificacdo da representacédo social de género e sua rede de significados.

O tratamento dos dados também se torna fundamental para o processo de construcéo
da espiral de sentidos. Ap6s o tratamento semantico, procedemos com a identificacdo da ordem
média de frequéncia dos termos evocados, onde organizamos 0s termos em uma planilha do
software Excel, segundo sua evocacdo e ordem de frequéncia. Nesse processo € fundamental
que os termos modificados no processo de aproximacao semantica sejam substituidos pelos
termos de igual sentido ou sentido aproximado (BARDIN, 2016). Conforme ja mencionado, a
aproximacdo semantica leva em consideracdo além da palavra as justificativas dos pesquisados.
Tal procedimento “[...] ¢ determinante para cruzar os dados quantitativos no momento de
sistematizacdo dos elementos que irdo compor 0 0s sistemas central, intermediarios e periférico na
Espiral de Sentidos” (BEZERRA, 2020, p. 87).

Dito isso, passaremos a explicar o passo a passo da organizacdo das categorias
semanticas por meio da utilizacdo da planilha do software Excel. De acordo com Bezerra
(2020), existe uma organizacado a ser feita para obter a lista final de palavras evocadas e essa
organizacao se dard por meio de por meio da analise quantitativa e qualitativa realizadas por
meio da planilha Excel e da técnica de andlise de conteudo (BARDIN, 2016).

Iniciamos o processo de tratamento dos dados por meio da analise quantitativa. Para
tanto, dispomos em coluna na planilha Excel organizamos todos os termos todos os termos
evocados organizados em ordem alfabética crescente. Feito isso procedemos com a
identificacdo e eliminacdo dos termos idénticos que se repetem para em seguida realizarmos as
aproximacdes semanticas dos termos. O processo de aproximacdo semantica considera tanto 0s
termos em si, quanto as justificativas para a sua escolha e hierarquizacdo dadas pelas/os
pesquisadas/os quando da aplicacdo da TALP. Feito isso, conhecemos a nossa lista de palavras

finais composta por quarenta e quatro (44) termos apresentados na tabela 11.

Tabela 11 — Lista final de termos evocados.

TERMOS EVOCADOS

Identidade Tipo Invencao
Diversidade Diferenca representacdes
Respeito Luta social Sensibilidade
Escolha Amizade Sentir

Sexualidade Comum de dois Cidadania
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Sexo Construgdo Conhecimento
Mulher Discusséo Convivéncia
Biologico Intelectual Empatia
intimo Resistencia Grupo
Igualdade Homem Humanidade
Feminino Amor Multiplo
Cultural Pessoas Pertenca
Textual Reconhecimento Poder
Masculino Atual Polémica
Substantivo Politica

Fonte: elaborada pela autora.

A seguir, apresentamos a sistematizacdo dos termos evocados a fim de que sejam
identificados aqueles que irdo compor o sistema central e aqueles que irdo compor o sistema
periférico da representacdo social de género para os professores do ensino fundamental da rede
publica estadual na cidade do Natal/RN. Para tanto, procedemos com a disposicao da lista de
palavras finais, uma planilha do software Excel, interligada a uma segunda planilha
automatizada, a partir de formulas pré-determinadas'* que realiza o cruzamento dos dados da
frequéncia e da ordem das evocacdes com a finalidade de determinar o indice relativo de cada
um dos termos. Dessa forma os termos sdo classificados em 12 posic¢do, em 22 posicdo e em 32
posicao a partir do peso atribuido a cada uma dessas posicOes, a partir da aplicacao da seguinte
férmula, constante na figura 3, onde é realizada uma multiplicacdo do nimero de vezes que

cada termo foi evocado pelo peso atribuido a sua posicao.

Figura 2 — Equag&o para célculo do indice Relativo das evocacdes

---------------------------------------- L Y

' R R R o R o R R R e R R R R R R R

Fonte: elaborada pela autora.

14 A planilha automatizada elaborada a partir do software Excel por meio de férmulas matematica, é
uma contriubuicdo da professora dra Elda Silva do Nasciemnto Melo ao campo de estudos das
representacBes sociais, no que concerne ao tratamento de dados. A planilha se cosntitui em uma
invovacdo cientifica que possobilita a realizacdo de anélises tanto qualitativas quanto quantitativas a
partir de dados empiricos construidos a apartir da aplicacdo da TALP. Além disso, de acordo com
Bezerra (2020) A planilha se torna acessivel pelo baixo custo e facilidade de manuseio.
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O indice relativo define quais elementos representacionais irdo compor o sistema

central e os elementos que irdo compor o sistema periférico das representacfes sociais de género

para professores do ensino fundamental em escolas da rede publica estadual de ensino no

municipio do Natal/RN, demonstrados na tabele 12.

ORDEM

10.
11.
12.
13.
14.
15.
16.
17.
18.
19.
20.
21.
22.
23.
24,
25.

TERMOS

Identidade

ELEMENTOS INTERMEDIARIOS |

Respeito

Diversidade

Tabela 12 — Lista de palavras finais organizadas segundo indice relativo.

3a POS

ELEMENTOS INTERMEDIARIOS 11

Escolha
Sexualidade

Sexo

Mulher
Biologico
intimo
Igualdade
Feminino
Cultural
Textual
Pessoas
Masculino
Substantivo
Tipo
Diferenca
Luta social
Amizade
Comum de dois
Construcéo
Discusséo
Intelectual

Resistencia

1laPOS  2aPOS
NUCLEO CENTRAL
10 2
4 9
6 3
3 5
4 2
3 1
ELEMENTOS PERIFERICOS
2 1
1 3
2 0
1 2
0 5
1 2
1 1
0 1
1 0
1 1
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0
1 0

N A

O O O O O O N N W o A M DN O O P O P+, O

Ind Relativo

98

65
66

48
46
32



26.
27.
28.
29.
30.
31.
32.
33.
34.
35.
36.
37.
38.
39.
40.
41.
42.
43.
44,

Homem
Amor
Reconhecimento
Atual
Politica
Invencao
Representacdes
Sensibilidade
Sentir
Cidadania
Conhecimento
Convivéncia
Empatia
Grupo
Humanidade
Mudltiplo
Pertenca
Poder

Polemica

Fonte: elaborada pela autora.
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A espiral de sentidos, inspirada nas proposi¢oes de Abric (1998), é proposta por Melo

(2016) e possui quatro esferas onde se posicionam fendas que tem a fungéo de permitir o fluxo

entre os elementos representacionais, ocasionado pelos processos de comunicacdo social que

permitem agregar novos elementos ao conteddo representacional. Na estrutura da espiral de

sentidos temos a esfera central que é onde encontramos 0s elementos representacionais que

compdem o0 nlcleo central. Uma esfera imediatamente posterior que abriga os elementos

intermediarios | onde séo localizados os elementos mais proximos ao nucleo central, seguida

da terceira esfera onde se localizam os elementos intermediarios Il e finalmente a quarta esfera

também conhecida como periférica, onde se localizam os elementos mais flexiveis da

representacdo por estarem mais suscetiveis as interferéncias da vida cotidiana.

visualizacdo de sua estrutura.

A seguir apresentamos a figura 3, que representa a espiral de sentidos para melhor
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Figura 3 — Modelo Espiral de sentidos.

Niicleo central da

representagao

Elementos Intermedidrios 1

Elementos ntermedidrios 11

Elementos periféricos

Fonte: elaborada pela autora.

De acordo com Bezerra (2020) e Silva et al. (2019), a espiral de sentidos é uma
apresentacdo gréfica dos resultados analisados na planilha Excel® sendo seus dados oriundos
da TALP, e analisados semantica por meio da analise de contetdo (BARDIN, 2016). Enquanto
representacdo grafica dos resultados da pesquisa, a espiral de sentidos permite que sejam
visualizadas as interconexdes entre os elementos que compreendem o nucleo central e 0s
elementos que se encontram na periferia da representacdo social, pela possibilidade de
mobilidade desses elementos.

Tal mobilidade € por ocasido, determinada pelo processo das comunicacdes e das
interacOes sociais que agregam novos sentidos a representacdo social, fazendo com que estas
ndo sejam estaticas, assim, ocorrem constantes movimentos internos na estrutura da
representacdo social, que aproximam e afastam os elementos representacionais do sistema
central e do sistema periférico. No entanto, cabe ressaltar que esta apresentacdo grafica da
espiral de sentidos esta sendo aperfeicoada pelo Grupo de Estudos Formagéo e Representacdes

Sociais, coordenada pela professora doutora Elda Silva do Nascimento Melo.
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6 O SILENCIAMENTO DA DISCUSSAO DE GENERO NA FORMACAO DOCENTE

Neste capitulo vamos apresentar, com maior vagar, nosso campo de pesquisa. Nossa
incursdo nas escolas obedeceu a critérios técnicos e foi pautada por perspectiva éticas. Para
realizar as observagOes necessarias ao trabalho de campo, foi preciso elaborar um diario de
bordo - instrumento para registros de reflexdes e coleta de informacbes a respeito das

professoras e dos professores pesquisadas/os e sua da relagdo com o fenémeno em estudo.

6.1 Contexto das escolas da rede publica de Nata/RN

Ao longo do capitulo metodoldgico, expusemos os critérios e procedimentos de
definicdo da nossa amostra de pesquisa. Em que pese todos os percalcos e dificuldades,
procuramos incluir em nossa investigacao, escolas que fossem representativas tanto do ponto
de vista da composi¢do do seu quadro técnico e da sua organizacdo institucional, quanto dos
lacos estabelecidos com a comunidade escolar e sua influéncia social. Buscamos escolas que
de alguma forma fossem referéncias para as comunidades do seu entorno, como forma de
compreender qual é o alcance de sua influéncia e quais mecanismo utilizados para exercé-la.
Se nosso objeto de pesquisa sdo as representacOes sociais de professoras/es do ensino
fundamental da rede publica estadual da cidade do Natal/RN sobre género, é fundamental
perceber como essas representacdes sao compartilhadas e significadas pela comunidade escolar.

Um dos maiores desafios para se chegar a selecao das escolas que comporiam o escopo
do estudo foi a resisténcia por parte das/os gestores em autorizar a realizacdo da pesquisa nas
escolas. Até anunciarmos que a pesquisa pretendia identificar e analisar as representacGes
sociais de género para professoras/es do ensino fundamental da rede publica estadual/RN de
ensino no municipio do Natal, a conversa transcorria em tom amistoso, no entanto, ao explicar
as fases da pesquisa, e que além das professoras e dos professores, as/os alunas/os integrariam
o rol de sujeitos da mesma, as resisténcias de fato ganhavam forma e agéncia.

Nesse processo, chamou nossa atencao os discursos e 0s argumentos utilizados para
inviabilizar a pesquisa. Foram mobilizados discursos desde o desejo de preservacao da infancia
até o receio de conflitos com as familias, que para as/os gestores indubitavelmente,
desaprovariam a autorizacdo da escola para a realizacdo de uma pesquisa sobre género junto as
alunas e aos alunos.

Para nos, fica claro que para esses agentes escolares género é assunto inapropriado

para criangas e que advogam a existéncia de uma idade certa para que meninos e meninas
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possam falar sobre género, sexo e desejos. Parecia até ja haver consenso entre a escola e a
familia de que género é assunto para ser tratado no ambito familiar, de foro intimo e ndo para
ser abordado, discutido na escola (LOURO, 2016). Outra questdo que se impds, foi a
religiosidade das familias, utilizada pelas gestoras e gestores escolares para prévia censura a
pesquisa. Nos casos em que isso aconteceu a religido em evidéncia era a evangélica.

De fato, no processo de desenvolvimento da investigacdo, esse foi o principal
argumento das maes e dos pais para ndo autorizar a participacdo das alunas e dos alunos nas
atividades. O que nos intrigou, nesse caso, foi o fato desse argumento ter sido utilizado, como
censura prévia, pelas gestoras e gestores a fim de obstaculizar as atividades de pesquisa nas
escolas. Tal comportamento, caracteriza, ao nosso entendimento, uma conduta dissonante dos
principios constitucionais que definem o estado brasileiro como laico e democratico, pois
naquele momento, ndo havia uma negativa das familias, mas da escola na figura dos gestores
publicos. Em alguns casos ndo nos foi permitido sequer o contato nem com os alunos e alunas
nem com as familias como forma de evitar desgastes ou problemas mais sérios para a escola.

Este relato nos permite pontuar um aspecto importante desta fase inicial da pesquisa,
onde foi possivel observar como os conhecimentos a respeito de género dos atores da escola
estdo pautados ou atravessados pelos discursos que circulam nos meios de comunicacdo de
massas e nas midias sociais. O problema € que esses discursos circulantes disseminam visdes
enviesadas sobre género, sobretudo, quando se trata da sua presenca na escola, caracterizando-
0 como ideologia de género. No caso especifico desse estudo, se constituiu no principal entrave
para que conseguissemos autorizacdo para desenvolver a pesquisa nas escolas, sobretudo, nas
escolas da zona leste as quais ndo conseguimos contemplar. Nesta regido também enfrentamos
outros problemas, tais como reformas nas escolas ou a nao existéncia de oferta das turmas de
1° e 5° ano; caracteristica necessaria para compor nossa amostra.

Ainda neste contexto, outro ponto que merece ser destacado é a difusdo do discurso do
programa Escola Sem Partido, no qual, género (machismo, homofobia, feminicidio, estupro),
politica, desigualdade social, racismo, se encontram enquadrados como contetidos doutrinarios.
Aqui identificamos o convencimento por parte dos agentes escolares de que falar sobre género
na escola, sobretudo com criancas, significa roubar a sua infancia, subverter seus valores, sua
educacao sexual, naturalmente orientada sob a égide da matriz heteronormativa.

Em Gltima andlise, para esses agentes escolares, uma pesquisa sobre género na escola,
significaria institucionalizar aquilo que esta sendo difundido como ideologia de género, a

destruicdo da familia tradicional, da moral e dos bons costumes. Esperamos que O
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desenvolvimento desta pesquisa, nas escolas parceiras, superadas as desconfiangas e

desconfortos iniciais, contribua para uma nova abordagem de género, no ambiente escolar.

6.1.1 A Gestdo Democrética como principio educativo

A gestdo democrética da educacdo no estado do Rio Grande do Norte — RN, tem
previsdo legal na Constituicdo Federal — CF de 1988, na Lei de Diretrizes e Bases da Educagéo
— LDB de 1996 e no Plano Nacional de Educacdo — PNE aprovado pela lei 13005/2014. No
estado do Rio Grande do Norte foi instituida pela lei n® 290 de 16 de fevereiro de 2005. A gestao
democratica se constitui em uma das dimensdes do Plano Estadual de Educacdo — PEE/RN
aprovado pela lei 10049 de 27 de janeiro de 2016. Como resultado da aprovagdo do PEE/RN
foi editada a lei n°® 585 de 30 de dezembro de 2016 que rege a gestdo democratica nas
instituicdes de ensino do estado do RN.

Nossa imerséo no campo de pesquisa se deu entre fevereiro e dezembro do ano de
2019. Neste periodo ocorreram os processos de elei¢cdes diretas nas escolas com o objetivo de
eleger a equipe gestora composta pelo gestor/a, vice gestor/a e o coordenador/a pedagogico/a.
Tal processo evidenciou, para nés, o desinteresse e afastamento da comunidade dos processos
democratizantes da escola.

Foi marcante, o fato de que em nenhuma das quatro escolas, houve disputas no
processo eleitoral, em todas as escolas, foi registrada uma Unica chapa para o pleito eleitoral.
Também foi perceptivel que a formacao das chapas nédo foi resultado de uma discussdo madura,
ou vontade do grupo, ancorada em projeto de gestdo ou desenvolvimento escolar, mas da
auséncia de candidatas/os. A gestdo escolar é percebida espaco burocratico que além de nao
trazerem vantagens pecunidrias se convertiam em aumento de trabalho e stress, assim, alguns
candidatos/as, professavam que sO aceitaram concorrer para impedir que a secretaria de
educacdo indicasse para assumir a gestao alguém estranho a escola.

Também ndo percebemos a elaboracdo de um plano de gestdo que tenha sido
minimamente debatido e construido coletivamente, ainda que junto ao corpo técnico e docente
da escola. Esse documento quando apresentado a comunidade ndo era apreciado nem tdo pouco
valorizado, cumprindo funcdo figurativa, burocratica. Ndo estamos com isso, julgando certo ou
errado a pratica no interior das escolas, ndo cabe a nds esse papel, nem tdo pouco a gestdo
democrética se converte em objeto desse estudo, no entanto, a forma como as escolas se

organizam e a relacdo estabelecida entre seus estatutos e com a comunidade escolar foram
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fontes importantes para que pudéssemos entender os processos significantes do objeto em
estudo.

Além disso, o pleito eleitoral, nos ajuda a pensar como a fragmentacdo dos processos
politicos no ambito da escola, contribuem para uma prética pedagogica dissociadas da vida e
das praticas sociais, pautado em contetdos curriculares rigidamente definidos e organizados
em disciplinas isoladas ministradas por professores solitarios. Essa perspectiva de organizacao
do pensamento e dos conhecimentos é criticada por (MORIN, 2005).

A gestdo escolar, ndo é a Unica instancia decisoria esvaziada no interior das escolas.
Colegiados igualmente importantes, como os Conselhos Escolares, Conselho de Classe, Grémio
estudantil, e o Caixa Escolar, que necessitam da participacdo da comunidade escolar, sdo
espacos que se apresentam incomodos e que se impdem por forca da norma, a revelia da sua
vontade. Assim, quando necessaria a composicao desses 6rgdos, nos foi relatado, no interior
das escolas pesquisadas que é preciso por parte da gestdo grande esforco de convencimento e
negociacOes para que as pessoas se envolvam. Em funcgéo disso, por vezes, essa representacéo
se por dar por amizade ou troca de favores, critérios alheios aos preconizados pelos principios
da gestdo democratica e os estatutos legais. No caso do grémio estudantil, como espaco de
representacdo direta das/os estudantes, embora possivel a sua organizagao, ndo se encontrava
ativo em nenhuma das escolas participantes da pesquisa, de modo que a representacéo discente,
nos demais 6rgaos colegiados das escolas se dava pela participacdo direta dos seus responsaveis
legais pelas alunas/os.

As quatro escolas, que fazem parte do nosso corpus de pesquisa, possuem Conselho
Escolar, Conselho de classe e Caixa Escolar/Unidade executora.'® Esses 6rgdos, materializam
esforcos para a concretizacdo da gestdo democratica. Todos pressupdem elei¢cBes dos seus
membros, o Conselho Escolar € um colegiado consultivo, deliberativo, mobilizador e
fiscalizador, deve ser parceiro no processo de gestdo escolar, mas tende a se constituir em um
Orgdo acessorio, apenas legitimador.

A participacdo no Conselho Escolar ocorre a partir de elei¢cdes e contempla todos 0s
segmentos da comunidade escolar, gestdo, professoras/es, servidoras/es, alunas/os, maes/pais.
No que se refere a representacdo no conselho escolar as/os Gestoras/es tem a prerrogativa de
assento nato, o que significa que ndo precisam passar pelo referendo da comunidade, haja vista

ja terem sido eleitas/os para a gestao escolar.

15 A unidade executora é uma sociedade civil com personalidade juridica de direito privado, que tem
como objetivo gerir a verba transferida para execucdo da escola.
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Bobbio (1992), estabelece um conceito minimo de democracia, definindo-a como o
governo das leis, ou seja, um ordenamento juridico, nas palavras do autor, “um conjunto de
regras (primarias ou fundamentais) que estabelecem quem esta autorizado a tomar as decisoes
coletivas e com quais procedimentos” (BOBBIO, 1992, p.18). Esse conceito pretende colocar
em cena quem deve tomar as decisfes coletivas, como as representacfes sdo constituidas e a
partir destas e como ocorrem as tomadas de decisdo em favor dos representados. Para o autor,
no entanto, se faz necessaria uma terceira condicao a de que “os chamados a decidir ou a eleger
0s que deverdo decidir sejam colocados diante de alternativas reais e postos em condicdo de
poder escolher entre uma e outra” (BOBBIO, 1992, p.20), isso pressupde a garantia de amplos
direitos de liberdade.

Refletindo nossa experiéncia no interior das escolas a partir da ideia central acerca de
democracia advogada por Bobbio, nos arriscamos dizer que para a comunidade escolar, no que
concerne a gestdo democratica, a lei basta, como se a democracia fosse instituida por um ato
burocréatico, com isso, esvaziam 0s processos democraticos, se afastam das tomadas de decisdo
politica, fazendo com que a gestdo democratica se encerre no ato simbolico de votar em alguém.

No atual momento da politica brasileira, em que o préprio regime democratico é
colocado em xeque a despolitizacdo e aversdo aos processos politicos, convenientemente,
justificados pela existéncia da corrupgéo, tem cada vez mais afastado as pessoas da politica ou
a fazer escolhas equivocadas elegendo pessoas sem nenhuma credencial para estar a frente de
cargos eletivos, como € o caso do atual presidente da republica, mas ndo so ele, além do plano
macro, essa pratica tem se capilarizado nos micro espagos de exercicio de poder no pais,
inclusive nas escolas.

Ainda, sobre a auséncia da participacdo das/os professoras/es, nos processos de gestdo
e participacao politica na escola, podemos fazer uma reflexéo sobre seu processo de formacao
docente. Sera que os cursos de formacdo inicial e continuada da forma como se estdo
organizados possibilitam as/os professoras/es a compreensao de que a docéncia se constitui em

uma atividade complexa, ou 0 entendimento de que se resume ao ato de ensinar, dar aulas?

6.1.2 Financiamento e Manutencéo das Escolas

Outro ponto que é comum a todas as escolas pesquisadas, é o sistema de
financiamento. Existem trés fontes de recursos, destinados anualmente, que devem ser
executados pelas escolas, no sentido de garantir seu pleno funcionamento, as condicdes de

ensino e de aprendizagem. O financiamento é responsabilidade compartilhada entre o governo
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do estado do Rio Grande do Norte e a Unido por meio de trés programas: O Programa Nacional
de alimentacdo escolar — PNAE: Programa Dinheiro Direto na Escola — PDDEY ambos
federais. No @mbito do governo do estado existe 0 Programa de Autogerenciamento das Unidades
Escolares — PAGUE de responsabilidade do governo estadual.

O PNAE é executado pelo Fundo Nacional de Desenvolvimento da Educagdo — FNDE
tem caréater suplementar a educacao, ou seja, a obrigacdo de financiar a merenda escolar é dos
estados e municipio com a coparticipacao da unido. S&o feitos 10 repasses ao ano para as escolas
e os valores sdo calculados de acordo com o ndmero de alunos matriculados, conforme
informado no censo escolar do ano anterior. No caso do PNAE séo repassados pela unido aos
estados e municipios por dia letivo para cada aluno R$ 0,36. Do total de recursos 30% tem que
ser necessariamente investido para compra de produtos da agricultura familiar, como interface
entre o financiamento da educacao e economia, visando apoio ao pequeno agricultor.

O PDDE também € executado pelo governo federal através do FNDE através de
transferéncias de recursos da Unido direto para as escolas. Atualmente sdo feitos dois repasses
anuais sendo que o primeiro repasse deve ocorrer em abril e 0 segundo em setembro de cada
ano. Os valores repassados sao calculados de acordo com o nimero de alunos matriculados
tendo como base o censo escolar. A resolugdo n® 10, de 18 de abril de 20138, estabelece que o
calculo dos valores repassados as escolas, deve ser feito pela soma dos valores fixos e do valor
per capita, conforme o perfil de cada escola.

Por serem publicas e localizadas em zonas urbanas, as escolas pesquisadas tém como
valor de repasse fixo R$ 1.000 e valor per capita R$ 20,00. Os recursos do PDDE possuem
duas rubricas custeio e capital. A parte dos recursos destinados ao custeio deve ser empregada
na aquisicdo de materiais de consumo e contratacdo de servicos, ja a parte destinada ao capital
deve ser investido na aquisicdo de bens duraveis. O percentual de cada rubrica deve ser defina
pela comunidade escolar e informada ao FNDE pelo PDDEWeb ao final de cada exercicio, ndo
podendo haver modificacdo. Por necessidade, as escolas pesquisadas alegam que normalmente
optam por receber 80% do valor repassado no &mbito do PDDE para custeio e 20% para capital.

O PAGUE? ¢ o programa de financiamento da educacéo executado pelo governo do

estado sdo realizadas a transferéncia de duas parcelas anuais sendo uma no primeiro semestre e

16 https://www.fnde.gov.br/index.php/programas/pnae

7 https://www.fnde.gov.br/programas/pdde

18 https://www.in.gov.br/materia/-/asset_publisher/KujrwOTZC2Mb/content/id/30536915/do1-2013-
04-19-resolucao-n-10-de-18-de-abril-de-2013-30536908

http://www.diariooficial.rn.gov.br/dei/dorn3/docview.aspx?id_jor=00000001&data=20171202&id_d
0c=593266
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outra no segundo semestre de cada ano letivo. As verbas do PAGUE se destinam tanto para
custeio quanto para capital. O valor a ser repassado para cada escola sera definido pelo numero
de alunos matriculados segundo os dados do censo escolar do anterior multiplicado pelo valor
per capita por aluno cujo valor para as escolas do ensino fundamental é de R$ 30,00 ano. Os

valores repassados as unidades executoras, ndo podem ser reprogramados de um ano para outro.

6.2 O Projeto Politico Pedagdgico, a formacéao e a pratica docente

Os marcos legais para a construcdo do Projeto Politico Pedagdgico — PPP nas escolas
é a LDB que em seus artigos 12, 13 e 14 define que a escola deve ter autonomia pedagdgica
para elaborar e executar sua proposta pedagogica, observados o0s principios constitucionais e
legais que orientam o processo de ensino e de aprendizagem. O PPP se constitui em importante
instrumento democratizante para a escola, uma vez que para sua elaboracdo é preconizada a
participacdo de toda a comunidade escolar em profunda articulagdo com as publicas de
educacéo, levando em consideragéo as demandas e especificidades de cada institui¢céo de ensino
a partir da sua realidade imediata, se constituindo, portanto, no documento norteador para as
praticas educativas no espaco escolar.

De acordo com Libaneo (2004) o PPP é o documento que deve marcar a
intencionalidade da escola no processo educativo, definindo e delimitando seus objetivos,
diretrizes e agdes, em harmonia com o que esta preconizado na legislacdo educacional e nas
expectativas e exigéncias sociais relativas a educacdo. Para o autor, o PPP deve expressar a
cultura da escola, afirmar sua identidade compreendidas a partir de processos sociais em
constante mudancas sendo marcados por tracos individuais e coletivos dos sujeitos que o

elabora. Nesse sentido, o Projeto Politico Pedagdgico pode ser definido como:

A sistematizacdo, nunca definitiva, de um processo de Planejamento
Participativo, que se aperfeicoa e se concretiza na caminhada, que define
claramente o tipo de agdo educativa que se quer realizar. E um importante
caminho para a construcdo da identidade da instituicio. E um instrumento
tedrico-metodoldgico para a intervencdo e mudanca da realidade. E um
elemento de organizacéo e integracdo da atividade préatica da institui¢do neste
processo de transformacdo (VASCONCELLOS, 2006, p. 169).

Nesse sentido, o PPP deve favorecer ou marcar a tomada de consciéncia por parte dos
atores da escola dos problemas que assolam a pratica educativa e apontar caminhos para mitiga-
los e soluciona-los em um processo de corresponsabilizacdo, cooperacdo e parceria de todos

gue compdem a comunidade escolar. Assim, é indispensavel que o PPP seja compreendido e
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percebido como instrumento que s6 possui eficacia quando concebido dentro de uma estratégia
de gestdo democratica, uma vez que deve acomodar diferentes significados e expectativas dos
atores envolvidos em seu processo de elaboracdo e gerando vinculos pertencimento e
compromisso desses com o trabalho desenvolvido na escola.

Apesar do reconhecimento da importancia do Projeto Politico Pedagdgico percebemos
nas escolas pesquisadas ele nao se constituia em documento orientador da pratica pedagogica.
Por mais que essa afirmacéo pareca agressiva, ela se justifica tanto pela auséncia do documento
nas escolas, quanto pelo conhecimento do proprio documento por parte das/os professoras/es.
Ao adentrarmos as escolas pesquisadas solicitivamos acesso ao PPP e este, precisava ser
reiterado em diversos momentos sem que obtivéssemos sucesso. As explicagfes que se seguiam
eram sempre as mesmas: O documento estd em elaboracdo/atualizacdo; o documento esta sob
a guarda de alguém (funcionéaria/o, coordenador/a). A questdo é que documento nunca estava
disponivel, nunca era de facil acesso, seja para as/os funcionarias/os, ou para visitantes e
pesquisadoras/es.

O Projeto politico pedagogico, possibilita conhecer a proposta pedagdgica, o curriculo
e 0s principios que norteiam o trabalho docente, bem como possibilita acesso a dados que
reconstitui a histdria de cada escola, possibilitando conhecer a sua realidade a partir das suas
transformacGes. No caso especifico dessa pesquisa, nos interessa perceber como a escola
articula ou desconsidera as questdes de género em seu curriculo. Além disso, nos interessa saber
como o PPP articula a formacdo docente na escola e se 0s contetdos de género sdo
contemplados nessa formagéo.

Na escola resisténcia, ndo conseguimos acesso ao PPP. Na escola Performatividade, o
documento estava em atualizacdo e por esse motivo, nos foi disponibilizado o documento
corresponde ao biénio 2012-2014, o qual foi explorado nesse estudo. No caso da escola
Alteridade, o documento disponibilizado foi o Projeto de Integracdo Curricular — PIC ainda em
construcdo, de modo que ndo atende as necessidades da nossa pesquisa. Ao perceber tal
equivoco, retornamos a escola para solicitar o PPP, mas fomos informados que a escola no
momento, so dispde do PIC, e que 0 mesmo ainda se encontra em elaboracdo. A escola Queer,
foi a unica, dentre as pesquisadas, que nos disponibilizou o documento atualizado,
correspondente ao biénio 2018-2019, no entanto, 0 documento na integra, ndo se encontrava
disponivel na escola, mas sob a guarda da secretaria escolar.

No que se refere ao Projeto Politico Pedagdgico, observamos que nas escolas
pesquisadas, organizar a comunidade escolar para elaboracdo do documento é um desafio que

nem sempre € vencido, e a consequéncia ¢ a elabora¢do monocratica do PPP ou simplesmente,
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sua elaboracdo é protelada, legitimando o discurso de que o documento se encontra em
constante atualizacdo. O que ficou evidente para nés, é que a forma como o calendario escolar
estd organizado, ndo privilegia atividades coletivas como a elaboracdo do PPP, formacéo
docente e/ou planejamentos coletivos e essas agendas acontecem quando e se for possivel, ja
que sdo contabilizados como dias letivos apenas aqueles em que sdo desenvolvidas atividades
pedagdgicas com envolvimento de alunas e alunos.

Para nés, ficou evidente, que quando elaborados, os PPP’s ndo contemplam temas
como género e direitos humanos. Quando muito pautam incluséo escolar com enfoque em
deficiéncias e diversidade a partir de uma abordagem ampla, sem que seja apresentado um plano
onde seja efetivamente possivel valorizar a diversidade e promover a inclusao escolar.

No PPP da escola Performatividade ndo ha qualquer mencéo a palavra género a ndo
ser para se referir a contetdos da lingua portuguesa. Identificamos ao longo do documento trés
referéncias ao termo diversidade, no entanto, se apresentam de forma genérica sem que esteja
alinhado a uma perspectiva de valorizacdo das diferencas, quando se apresenta mais especifico,
se refere a valorizacéo e inclusdo de alunos com deficiéncia.

No caso da escola Queer identificamos duas referéncias a género, articulado ao
discurso de valorizacdo da diversidade e de respeito as diferencas na perspectiva da incluséo
escolar. Para Miskolci (2016) essa forma de abordar as questdes de género na escola esconde
uma préatica perversa de apagamento das diferencas. Para o autor, é necessario transcender a
ideia do respeito e fomentar praticas pedagogicas ndo normativas na escola tendo a valorizacao

das diferengas como ponto de partida para as aprendizagens.

6.2.1 A formacao docente em servico

A formacao de professores se apresenta como preocupacéo efetiva no PPP das escolas
Queer e performatividade, no entanto, ndo se esbo¢ca um plano institucional que favorecga
momentos formativos na pratica. No caso da escola Queer, a preocupacdo com a formacao
docente ocorre a partir da necessidade de responder aos desafios que se impOe a escola,
advindos dos processos de transformagdes sociais que exigem cada vez mais que a docéncia
seja contextualizada e os processos de ensino e aprendizagem significativos. Nesse sentido,
conforme a figura 4, a escola apresenta em seu PPP um cronograma para o desenvolvimento de

atividades de formag&o docente em servigo.
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Figura 4 — Cronograma de atividades para formacdo em servico da escola Queer.

TEMAS TRABALHADOS FUNDAMENTACAO | CARGA HORARIA
Os ciclos de aprendizagem 15/h
O Projeto Pedagdgico em questdo 30/h
A (in)disciplina na sala de aula 15/h
Dificuldades de aprendizagem 10/h
Processo de Incluséo 20/h
Avaliagdo Institucional 20/h
Formacgéo docente 20/h
Elaboragdo da Proposta Pedagogica 40/h
Os Projetos Didaticos 20/h
TOTAL 180/h

Fonte: Retirado do Projeto Politico Pedagdgico da escola Queer.

Apesar de ser colocado como cronograma no PPP da escola, percebemos pela que ndo
ha detalhamento de como essas atividades ocorrerdo e em que momento. Da mesma forma,
durante a nossa permanéncia na escola ndo houve nenhum momento formativo fora do
momento de planejamento das atividades pedagdgicas semanais.

Ja no PPP da escola Performatividade a formacédo docente surge como prioridade, e é
concebida como mecanismo capaz de modernizar a pratica pedagogica adequando-as as
necessidades da sociedade em transformacdo, bem como as exigéncias do projeto Casa de

Saberes. Nesse sentido, o PPP define que a de formacao docente em servigo acontecerd,

No inicio de cada semestre letivo — meses de fevereiro e julho — por meio da
sua jornada pedagogica de no minimo 12 horas/atividades, envolvendo
palestras e oficinas pedagogicas, além de nove encontros — meses de margo a
junho e agosto a dezembro — com 4 horas/atividades para estudos,
planejamento e avaliacdo dos processos de ensino e aprendizagem. Para cada
“Tempo de Formagao” acontece uma programacao especifica, apropriada ao
respectivo publico. Além desse processo, a escola estimula a participacdo dos
docentes, coordenacdo e direcdo em atividades de formacéo realizadas por
outras instituicBes, inclusive contemplando a comunicacdo de estudos e
experiéncias e a publicacdo de artigos em revistas, jornais, anais e coletaneas
em livro (RIO GRANDE DO NORTE, 2012, p. 33, grifo do autor).

Apesar do zelo da instituicdo com a formacao profissional, percebemos que os tempos

da escola limitam essa formacdo e ela acaba ocorrendo de forma aligeirada, e ao que parece,
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com pautas rigidas, buscando dar respostas as demandas que se originam a partir de lacunas
formativas. No ambito da formacdo, se evidencia o incentivo para que 0s decentes busquem
espacos formativos fora da escola e a publicacéo de artigos cientificos. No entanto, percebemos
in loco que para a escola, e isso e estende a todas as escolas pesquisadas, essa formacao deve
se dar no contraturno de trabalho do professor, 0 que se constitui em ponto tortuoso, pois a
maioria dos docentes, conforme demonstrado no capitulo metodoldgico, possuem outros
vinculos profissionais, exercidos em sua maioria em escolas e redes de ensino diferentes, o que
inviabiliza essa busca pela formacédo ou a torna um fardo.

Analisando a formacgéo em servigo a partir das propostas de formacéo apresentadas
nos projetos politicos pedagogicos das escolas pesquisadas, percebemos género e sexualidade
ndo figuram como discussdes e temas da formacao docente proposta pela escola. 1sso nos leva
a pensar que o silenciamento das questdes de género na formacao docente, pode ser resultado
do cerceamento as questdes de género no &mbito das politicas nacionais de formacao docente,
e consequentemente nos curriculos dos cursos de formacdo inicial de professores nas
universidades.

A partir da aprovacdo do PNE 2014-2024 do qual foi retirado qualquer mencéo ao
termo género, as politicas educacionais no Brasil, sobretudo, os planos estaduais e municipais
de educacdo e a Base Nacional Comum Curricular, aprovados posteriormente, ndo fazem
qualquer mencdo aos conteudos de género. Nessa perspectiva, acreditamos que ocorre a
deslegitimacdo dos conteudos de género tanto na formacgdo docente quanto nas praticas
pedagdgicas, uma vez que as politicas educacionais assumem funcdo prescritiva no sentido, de
orientar os curriculos e as praticas escolares.

O Plano Estadual de Educacdo do Rio Grande do Norte — PEE/RN, aprovado pela Lei
N° 10.049/2016, em sua dimenséo 5, que trata da valorizacao dos profissionais da educacao,
apresenta quatro metas no &mbito da formacéo docente, incluindo também outros profissionais
da educacéo, sem que seja feita qualquer mencéo a género, seja na perspectiva da incluséo ou
da diversidade, alias em todo o plano ndo ha mencdo ao termo género, da mesma forma que
também ficaram de fora do PEE/RN os termos diversidade e diferenca. A formacéao
preconizada pelo PEE/RN ¢ a propedéutica que tem previsdo de acontecer em parceria entre o
estado, a Unido e os municipios por meio das diversas instituicbes de ensino, sobretudo, as
publicas. N&o identificamos no &mbito do PEE/RN o incentivo e a orientagdo para a
implementacdo de acgdes ou planos de agOes que vise garantir a formagao em servico para 0s

profissionais da educacao.
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Embora as estratégias 14 e 15 da meta 1, da dimensdo 5, do PEE/RN busquem
respectivamente, “Instituir, em ambito estadual, a politica nacional de formagdo continuada para o0s
profissionais da educagdo do magistério e de outros segmento” e “Assegurar que os sistemas estaduais
e municipais de ensino desenvolvam programas de formacdo continuada para professores”, ndo
conseguimos no ambito da Secretaria Estadual de Educagdo SEEC/RN, durante o
desenvolvimento dessa pesquisa, acesso a nenhum plano de formacdo inicial e continuada, que
por ventura, esteja em vigor.

Tal silenciamento de género, na formacao inicial e continuada das professoras e dos
professores pesquisadas/os, foi denunciada por meio do formuléario da TALP, quando fizemos
a seguinte pergunta as/os professoras/es: Em seu percurso formativo, quais das teméticas a
seguir, foram objetos de estudo? Apresentando-lhes como opcdes: 1. Género; 2. Sexualidade;
3. Diversidade; 4. Nenhuma, nesse caso, as professoras e professores respondentes poderiam
atribuir mais de uma resposta a questdo. A seguir apresentamos por meio do grafico 13, as

respostas obtidas.

Gréafico 13 — Pesquisados por objetos de estudo no percurso formativo.

54%

35%

6% 6%

Geénero Sexualidade Diversidade Nenhuma

Fonte: elaborado pela autora.

Os dados denunciam que o silenciamento sobre género e de sexualidade no percurso
formativo das/os professoras/es pesquisadas/os ocorreu desde a formacdo inicial, o que
possivelmente, agravados pelos tabus e preconceitos, explique o silenciamento dessas questdes
na escola. Observamos, no entanto, que diversidade foi um conteddo presente na formacéo da
maioria das professoras e professores pesquisados, 0 que nos faz pensar que minimamente

género e sexualidade possam ter sido indiretamente contemplados como temas da diversidade
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Jé& que nas escolas, por orientagdo dos PCN’s, sdo contetidos que devem ser abordados de forma
interdisciplinar, por se constituirem em temas transversais.

E expressivo, 0 percentual de 35% das professoras e dos professores que em seu
percurso formativo ndo teve qualquer contato com nenhuma dessas tematicas. Isso talvez, nos
ajude a compreender, ou concluir que essas/es professoras/es ndo possuem conhecimentos
sobre género, sexualidade ou diversidade, além daqueles adquiridos pela experiéncia ou
construidos no senso comum, 0 que pode ajuda a explicar porque as/os professoras/es ndo
conseguem tratar, conflitos de género na escola, nem t&do pouco problematizar as relagdes de
género tdo latentes na escola e na sociedade. Além disso, algumas questdes sao suscitadas: Qual
formacdo esta sendo ofertada para professoras/es do ensino fundamental, da rede estadual do
RN? Para qual escola as/es professoras/es estdo sendo formadas/os?

Para essas questBes ndo temos respostas, no entanto, acreditamos que a formacao
docente ocorre apartada da escola de educacéo basica e prepara a/o professor em formacao para
uma escola ideal, universal e homogénea, onde ele vai poder desenvolver sua pratica docente
longe das tens@es e disputas sociais.

A escola real demanda uma prética pedagdgica contextualizada e problematizadora e
exige do/a professor/a habilidade para lidar com as diferengas no espago escolar pois nem tudo
cabe no bau da diversidade, nem tdo pouco o curriculo escolar e o livro didatico se constituem
em bulas infaliveis. Alias, o proprio discurso pedagdgico acerca da diversidade precisa ser
problematizado no interior das escolas, pois “a retorica da diversidade parece manter intocada
a cultura dominante, criando apenas condic6es de tolerancia para os diferentes, os estranhos, 0s
Outros” (MISKOLCI, 2016, p. 50).

Nas escolas pesquisadas, pelo menos no que concerne ao discurso, género esta
contemplado na diversidade, ou seja, permanece intocado, silenciado uma vez que o discurso
da diversidade visa instituir o respeito como regra universal, o que significa que cada um deve
se manter em quadrado, de modo que o encontro com o Outro ndo se d& de forma
problematizadora, ndo pressupde aprendizagem, mas mantém intocadas as relacdes de poder
(MISKOLCI, 2016).

Para Silva (2014) a diversidade é um conceito do multiculturalismo que de forma
benevolente busca apenas tolerar e respeitar aquilo que se apresenta fora da norma, diferente.
Para o autor, essa perspectiva de diversidade naturaliza, cristaliza, essencializa a identidade e a
diferenca de modo que “sdo tomadas como dados ou fatos da vida social diante dos quais se
deve tomar posicéo [...] em geral, a posicdo socialmente aceita e pedagogicamente recomendada

¢ a de respeito e tolerancia para com a identidade e a diferenga” (SILVA, 2014, p. 73). Tal
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perspectiva, subverte a ideia de diversidade, a torna opressora, pois oculta, esconde a diferenca,
sobretudo, porque o simples ato de reconhecimento da diversidade ndo possibilita o
desenvolvimento de uma pedagogia critica capaz de questionar, problematizar a identidade e a
diferenca, na escola, ao contrario, se constitui em uma forma de apaziguar as tensdes, apagando,
invisibilizando as diferencas e a diversidade existentes.

A auséncia de contetdos de género na formacao das/os professoras/es também foi
confirmada pelas respostas obtidas por meio da aplicacdo do questionario junto as/os
professoras/es pesquisadas/os. No questionario solicitamos que respondessem e justificassem a
seguinte pergunta: Em seu processo formativo, vocé teve acesso as discusses de género ou
orientacdo sobre como trabalhar as questfes de género em sala de aula? Justifique sua resposta.

Na tabela 13, destacamos as respostas mais significativas.

Tabela 13 — Respostas dos pesquisados (Questdo 09 do questionario).
Acredito que na época da minha graduacéo a tematica de género ndo era tdo discutida (Pesquisada/o
5).

Em meu processo formativo ndo tive a oportunidade de discutir questdes de género, visto que nédo
fazia parte da grade curricular da universidade. (Pesquisada/o 9).

Nao com frequéncia. Fiz um curso de extensdo depois da minha graduacao, chamado "Educacdo para
a sexualidade: Bordando saberes e desatando os nés com afeto” que abordava essas questBes de
género. (Pesquisada/o 11)

N&o obtive essa orientagdo nem no ambito familiar e nem no &mbito académico (Pesquisada/o 10).

Na&o, pouco se discutiu sobre isso ha minha formacdo universitaria, ou em cursos de formagéo de
professores, dos quais participei (Pesquisada/o 13)

Sim, durante a disciplina de curriculo no curso de pedagogia se abordou questdes como: Identidade,
construcdo social e reproducdo da ideia do que venha a ser género, também refletimos sobre as
relacGes de poder existentes nas questdes de género. (Pesquisada/o 17).

Fonte: elaborada pela autora.

Considerando que o percurso formativo, inclui a formacéo inicial e a continuada, fica
evidente, por meio das falas das/os professoras/es que os programas e curriculos de formacéao
de professoras/es ndo contemplam as tematicas de género. Essa auséncia ja foi anunciada no
capitulo tedrico, quando por meio do didlogo com autores e autoras das teorias educacionais
constatamos que ha um distanciamento entre a formacdo docente, a pratica docente e a escola
de educacéo basica, de modo que essa formacao se torna excessivamente tedrica, mas vazia no
que concerne a pratica docente. A auséncia dos conteldos de género nos programas de

formacdo de professoras, é legitimado também pelo silenciamento dessas tematicas nas
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politicas educacionais, que gera efeito em cadeia e legitima a omissdo da escola. Nesse sentido,
como esperar que o/a professor/a ensine aquilo que nédo se sabe? Como saber sobre género sem
estudar sobre género?

E importante, perceber que algumas professoras e alguns professores ao responder a
questdo, enfatizaram a auséncia da tematica de género na sua formagdo docente como sendo
propria a um determinado tempo histdrico, percebemos que essas/es professoras/es se
encontram na faixa etaria acima dos 40 anos idade. No entanto, ao cruzarmos alguns dados da
pesquisa, percebemos que a auséncia dos conteudos de género nas formacGes de professoras/es
atravessa todas as faixas etarias contempladas nesse estudo nao sendo, portanto, privilégio de
um tempo historico.

De acordo com Louro (2016), a escola, assim como todas as outras institui¢cdes sociais,
é atravessada pelo género, mas que isso, a escola produz o género, nesse sentido género é um
contetdo que se impde a pratica pedagdgica e que precisa ser problematizado. A partir da
problematizacdo é possivel se produzir comportamentos ndo normativos na escola, é possivel
que o diferente ndo seja tomado como abjeto, e isso s pode ocorrer em um contexto em que a
diferenca seja ponto de partida para aprendizagens. E necessario, portanto, que as diferencas
que habitam a escola, sejam de género, étnicas, sociais, religiosas, culturais, de classe social,
possam de fato afetar as praticas pedagogicas e escolares, sejam reconhecidas, valorizados e se
tornem ponto de partida para os processos de ensino e de aprendizagem (MISKOLCI, 2016).

Diante dos dados e falas das professoras e dos professores, fica a pergunta: se género
ndo se constitui em objeto de estudo na formacdo docente, de onde vem 0s conhecimentos
mobilizados por professoras/es ao abordarem género em sua préatica pedagdgica? A possivel
resposta a essa questdo € que sdo mobilizados a partir da construcao das representacfes sociais
sobre género que advém de saberes da experiéncia da socializa¢do, do senso comum.

Os saberes de género estdo em toda parte, na midia, na familia, na igreja, nos grupos
de amigos, rodas de conversas, na academia, na ciéncia. Para o grupo pesquisado, seus
conhecimentos sdo construidos a partir de suas vivéncias, e da sua busca pessoal. Essa
conclusdo se torna possivel, a partir das respostas dadas pelas professoras e professores
pesquisados ao responderem a seguinte pergunta: Quais sdo suas principais fontes de
informac0es sobre género? (questdo 10 do questionario). Os dados estdo expostos no grafico
14,
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Gréfico 14 — Pesquisadas/os por principais fontes de informacé&o sobre género.

Televiséo

Palestras

Busca na internet
Revistas Pedagogicas
Livros/Artigos

Rodas de conversas

Redes sociais

34%

Fonte: elaborado pela autora.

A partir dos dados detalhados no gréafico 14, se percebe que a principal fonte de
informacdes sobre género utilizada pelas/os pesquisadas/os sdo as redes sociais, isso tem um
lado positivo que € a busca pela informacdo, mas tem um lado perigoso que é a ndo
confiabilidade das fontes. Pelo seu carater democratico das redes sociais e até da internet
qualquer pessoa pode postar e divulgar informagdes, sem qualquer compromisso com a verdade
e, rapidamente, pelo efeito do compartilhamento, alcanca publicos inestimaveis, de modo que
uma noticia falsa ou uma informacao equivocada, podem causar grande estrago.

No que se refere a género, as redes sociais sdo grandes propagadoras tanto do discurso
de 6dio quanto de ideias enviesadas, distorcidas dos conceitos e das discussoes cientificas. Nao
podemos esquecer, que foi sobretudo, por meio das redes sociais e por plataformas digitais que
as ideias da chamada ideologia de género se propagaram rapidamente, ganhando mentes e
coracdes, resultando em um panico moral (JUNQUEIRA, 2018) que garantiu a retirada dos
conteddos de género do PNE e das demais politicas educacionais.

Também chama atencdo no grafico o percentual de pesquisados que buscam
informac0es sobre género em artigos cientificos e revistas pedagdgicas que se constituem em
meios confidveis de informacdo, o que demonstra a sensibilidade e a seriedade das professoras
e dos professores em buscar dar respostas as demandas que se impdem em sua pratica
pedagdgica.

No processo de observacdo direta, identificamos, e registramos por meio do nosso
diario de bordo, sentimentos de medo e de inseguranca por parte das professoras em
problematizar as questfes de género na escola. O medo, era por vezes relatado, devido as
polémicas e disputas acerca das questdes de género, uma vez que denunciam resisténcias

problematizacéo e discussdes de género em sala de aula, tanto por parte das familias quanto por
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parte da escola. Para evitar estar no meio do fogo cruzado, as professoras e os professores,
afirmam ser preferivel calar, silenciar ou reprimir tais discussdes em sala de aula.

Diante dessas situacdes e posicionamentos adotados pelas/os docentes achamos
pertinente questiona-los sobre a pertinéncia das questdes de género enquanto contetdo escolar.
Assim formulamos a seguinte questdo: na sua opinido, género é um conteudo escolar? como
esse conteddo deve ser abordado na escola? Ao tabularmos as respostas percebemos que onze
(11) professoras/es afirmaram que sim, género deveria ser abordado na escola, no entanto,
apresentaram algumas condigdes e restrigdes. Na tabela 14 apresentamos algumas das respostas
das/os docentes que consideramos relevantes para a nossa discussao.

Tabela 14 — Respostas das/os pesquisadas/os (Questdo 13, do questionério).
Acredito que ndo e mais que acreditar gostaria que nao fosse devido a sobrecarga de responsabilidades
da escola. Porém, é uma demanda sim, dependendo principalmente da idade dos alunos (Pesquisada/o
4)

Sim. Acredito que o trabalho com género abre a mente das criangas para saber lidar com as situagdes
do dia a dia referentes a essa tematica. Porém, ainda encontramos algumas barreiras, como tabus e
preconceitos, para trabalhar esse assunto (Pesquisada/o 5)

Deveria ser. E tratado diferentemente de todos 0s outros contelidos. A escola, tal como se organiza,
ndo é um ambiente de aprendizado. E, sinceramente, ndo acredito que ela venha a se tornar. Nao ha
interesse politico, real, em se fazer da escola uma instituicdo de desenvolvimento do pensamento
critico. Em suma, o pensamento ¢é: “Professora, deixe quieto”. E o comportamento se reproduz. Dai
vocé decide se quer sofrer as consequéncias. Depois de tanto machucado pedagdgico, [...] no intimo,
espero que a discussdo sobre género entre obrigatoriamente no curriculo escolar [...] (Pesquisada/o 8)

Acredito que ndo seja competéncia de a escola trabalhar questdes de género no curriculo, isso € da
alcada da familia (Pesquisada/o 9)

Acredito que ndo deve ser tratado como conteddo escolar. Porém, tenho plena convicgdo da
necessidade de tratar sobre o tema com toda comunidade escolar. Acredito que o género €
autoconhecimento e particular. Vejo que estd relacionado a liberdade de expressdo do ser e da
tolerancia e respeito por parte ao outro (Pesquisada/o 12)

Respeito é um conteldo escolar. Género é uma questdo pessoal familiar/psicoldgica. Devemos
trabalhar o respeito as pessoas e suas diferencas (Pesquisada/o 13)

Sim. Deve ser trabalho de acordo com a idade dos alunos com brincadeiras inclusivas sobre discusséo
sobre o tema, etc. (Pesquisada/o 15)
Fonte: Elaborada pela autora.

Observamos que as respostas dadas a questdo, sobretudo, aquelas favoraveis a insercao
dos conteddos de género na escola, vem acompanhadas de ressalvas e de elementos que
apontam dificuldades para sua efetivacdo, como tabus, preconceitos e as disputas politicas. A/o
pesquisada/o 15 embora defenda género como contetido escolar, defende que as discussdes de

género ndo devem ocorrer livremente, devendo respeitar certo limite de idade das criangas. De
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acordo, com Louro (2015), essa ideia de se determinar uma idade certa para se falar sobre
género, sexo e sexualidade com criancgas esta relacionada a falsa nocdo de que as criancas
menores sdo assexuadas, ndo expressam desejos, nem curiosidade em relagéo ao corpo, ao sexo
e ao género.

A pesquisada 8, apresenta uma posi¢do mais critica a escola, esbogando a ideia de que
h& um filtro, politico e ideoldgico, na instituicdo escolar, que dificulta que essa tematica seja
incluida no curriculo, enfatizando que a escola reproduz comportamentos no sentido de reforcar
a heterormatividade (MISKOLCI, 2016).

Outros discursos como os mobilizados pelas/os pesquisadas/os 13, 9, e 4 se apresentam
contrarios ao género como contetdo escolar, a partir de argumentos presentes nas ideias da
chamada ideologia de género, que concebe género como privado, improprio ao ambiente
escolar, e a faixa etaria atendida pelas escolas pesquisadas. Alguns discursos, sdo enfaticos ao
defender que género deve ser assunto regulado pela autoridade familiar. Essa percepcéo atribui
a crianca uma caracteristica de pureza, inocéncia, desconsiderando o fato de que elas, estdo
expostas aos discursos da midia, da igreja, da familia e de varias outras instituicdes sociais
generificada, inclusive a escola e nesse sentido, aprendem, experenciam e reproduzem
aprendizados sobre género.

No que se refere ao discurso da/o A/o pesquisada/o 12, fica claro que as marcas do
discurso da ideologia de género, destitui o carater pablico/politico do género para aprisiona-lo
na individualidade. Embora reconheca que género deve ser pautado na escola, ao mesmo tempo
h& uma proibicdo para que as questdes de género cheguem a sala de aula, ideologizando o
género. Tal posicionamento desconhece ou ignora que discutir género na escola vai além das
praticas sexuais ou das identidades de género, para visibilizar e valorizar a diferenca em
contraposicdo a ideia de sujeito Unico, universal valorizado e desejado pela escola (SILVA,
2014).

Nas escolas pesquisadas os conflitos de género ndo sao tratados, sdo apaziguados ou
reprimidos. Observamos que as vezes em que temas como gravidez, doengas sexualmente
transmissiveis, 6rgdos sexuais, sexo, sexualidade so6 foram tratados, no periodo em que
estivemos nas escolas em aulas de ciéncias e em turmas de 5° ano, com enfoque bioldgico.
Nesses raros momentos percebemos que havia constrangimento, tanto por parte da professora,
como por parte das/os alunas/os ao nomear pénis e vagina. Contetdos sobre sexualidade e
identidades de género, ndo foram em nenhum momento problematizados ou discutidos. Apesar
disso, género e sexualidade eram temas recorrentes nas escolas, se expressavam pelos

relacionamentos estabelecidos entre alunas e alunos, nas curiosidades sobre o corpo, sobre sexo.
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Também estavam presentes em formas de violéncia, pelo uso corrente de termos machistas,
homofobicos e preconceituosos entre as/os alunas/os e até mesmo entre as/os professoras/os ja
relatadas nesse estudo.

Apesar disso, observamos que persiste a tendéncia de abordar temas relacionados a
género e sexualidade apenas em aulas de ciéncias ou em um projeto especifico ou quando ocorre
algo considerado grave, pelas professoras e pelos professores que passam a tratar as questfes
de género e sexualidade como problemas. Assim, quando perguntamos as/os pesquisadas/os se
eles j& costumavam abordar ou problematizar, questdes de género e sexualidade junto aos seus
alunos e alunas? Tivemos a confirmacao de que essas questdes sdo silenciadas ou sdo tratadas
em na vertente da biologia.

Do total de dezoito, (18) professoras/os respondentes dos questionarios doze (12)
afirmaram nunca ter trabalhado ou abordado questdes de género ou de sexualidade em sala de
aula, junto as/os alunas/os. A tabela 15, apresenta as repostas mais significativas, no entanto,

todas foram bem semelhantes, quando ndo negativas.

Tabela 15 — Respostas das/os pesquisadas/os (Questdo 14, do questionario).
Sim. Nas sequéncias didaticas de Ciéncias, Geografia e Historia, nas quais trazem questionamentos
relacionados a mulher, igualdade de género e sexualidade (Pesquisada/o 9)

Sim. Tivemos em sala uma sequéncia didatica de ciéncias, que tratava sobre orientacdo sexual, 0s
préprios alunos levantaram a questdo da orientacdo sexual, que foi onde aproveitamos para trabalhar
a diferenca de género e o que seria género como também, todos os preconceitos envolvendo todos os
géneros, independente da sexualidade. (Pesquisada/o 1).

Sim. Desenvolvi um projeto, [...] 0 objetivo, era refletir sobre 0 que as meninas ndo mais suportavam
vivenciar na escola. Entdo a partir das proprias experiéncias, por exemplo, ndo poder jogar futebol
porque € coisa de menino ou jogo para “macheira”, “maria macho” [...] a ideia era identificar
comportamentos discriminatorios, preconceituosos, abusivos, levantar criticas a respeito do
comportamento machista que se apresentava de modo geral, e propor novas atitudes diante das criticas
elaboradas. [...] Vale salientar, que embora convidados o trabalho com a turma ndo contou com a

participacdo de outros professores ou profissionais da escola. (Pesquisada/o 8)

Trabalho sistema reprodutor/desenvolvimento do corpo/puberdade. Creio que homens e mulheres séo
diferentes e devem ser tratados de acordo com essas diferencas. Sexualidade é trabalhada com relagéo
ao respeito ao seu corpo e combate a violéncia sexual/abuso/pedofilia. Pesquisada/o 13)

Fonte: elaborada pela autora.

Percebe-se pelas respostas atribuidas as questdes que as/os professoras/os que
abordaram contetidos de género na sala de aula, o fizeram de forma pontual, no entanto,
abordaram temas importantes dentro das discussdes de género, como a igualdade de género, a
questdo da mulher, violéncia sexual, pedofilia, sexualidade. Percebemos que comumente,

género, sexo e sexualidade sdo termos utilizados como equivalentes, ou seja, s80 uma coisa so.
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Além disso, € possivel observar que nas respostas das/os professoras/es refor¢co do
essencialismo biologico.

AJo pesquisada/o 8, expde em sua resposta algumas das tensdes e resisténcias de que
ja mencionamos dentro da propria escola no que concerne a abordagem de género. Mesmo
fundamentando seu projeto em problematicas que eram reais na escola, presenciadas inclusive
por nos, durante essa pesquisa. Para além do que esta exposto em sua resposta, nos foi feito
relatos por parte da/o pesquisada/o que o desenvolvimento do projeto Ihe rendeu prejuizos junto
ao grupo de professoras/es e a coordenagdo pedagdgica, a ponto de lhes dirigirem piadas

machistas e questionarem seu género e sua sexualidade.

6.3 As escolas e as representacdes sociais de género

Nessa secdo nos dedicamos a caracterizar cada uma das escolas pesquisadas
enfatizando suas diferencas e peculiaridades tanto no que se refere a sua organizacao
pedagodgica quanto as representacdes sociais de género construidas pelas professoras e pelos

professores a partir de cada um dos contextos, sociais em que as escolas estao inseridas.

6.3.1 A escola resisténcia

A escola resisténcia esta localizada no bairro de Felipe Camardo, zona oeste da cidade
do Natal no estado do Rio Grande do Norte. O bairro de Felipe Camardo é um dos maiores
bairros de Natal, figurando como quinto bairro mais populoso, hoje com uma populacdo
aproximada de setenta mil habitantes (NATAL, 2017). Situado em regido afastada do centro da
cidade, até a década de 1970 o bairro de Felipe Camardo, era uma &rea predominantemente
rural, formado por granjas e grandes lotes de terras, boa parte destas de propriedade por heranga
da vilva Machado, personagem de uma lenda urbana na cidade, que amedrontava criangas por
ser comedora de figado.

O bairro de Felipe se destaca no cenario natalense, como guardido da cultura popular
e da memoria de mestres como Cicero da Rabeca, Marcos da capoeira, vencedor em 2019 do
Berimbau de ouro. Ndo podemos deixar de citar o musico e compositor Carlos Zens, conhecido
como o mago da flauta também referéncia no bairro pela sua atuagao no projeto Conexao Felipe
Camardo, o qual apresentaremos mais adiante. Entre os imortais, também podemos mencionar

Manoel Marinheiro mestre do boi de reis considerado patrimonio imaterial da cultura pelo
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Ministério da Cultura e pela UNESCO e patriménio cultural da cidade do Natal e Chico Daniel
mestre bonequeiro pela sua arte do Jodo redondo.

O desaparecimento do mestre Manoel Marinheiro em 2004 e do mestre Chico Daniel
em 2007 néo fez desaparecer sua herancga e sua arte, no ano de 2018, por iniciativa da prefeitura
municipal do Natal — PMN, foi inaugurado no bairro de Felipe Camaréo o Centro de Artes e
Esportes Unificados batizado como CEU Manoel Marinheiro. Além disso, o projeto Conexao
Felipe Camarao se constitui em vanguarda da arte e da histdria desses mestres que inundam as
escolas e faz pulsar a vida, a arte e a cultura, sobretudo, na escola Resisténcia.

O projeto conexdo Felipe Camardo, é coordenado pela ONG Terra Mar, que busca
articular os conhecimentos da cultura popular, com as escolas publicas do bairro, na tentativa
de integrar o resgate e a vivéncia da cultura popular ao curriculo escolar por meio de oficinas
que se estruturam a partir de quatro eixos: tradicdo, moda, musica e comunicacdo. O conexao
Felipe Camardo também se apresenta com alternativa para criangas e jovens que trocam o0s
perigos das ruas e pelas atividades culturais. O financiamento para desenvolvimento do projeto
vem de empresas brasileiras como a Petrobras e por meio de editais publicos como do BNDES
e do ministério da cultura por meio dos pontos de cultura. O projeto atende uma média de 400
criangas e jovens em idades entre 04 e 24 anos.

Essa heranca cultural e o zelo pela cultura popular de Felipe Camardo, se encontra
presente fortemente no fazer pedagogico da escola Resisténcia e fez-se demonstrou em nossa
pesquisa de campo. A escola também se constitui em espago para a formacdo cultural de
criancas e jovens que participam das oficinas do projeto, mas ndo apenas por isso, vale destacar
0 engajamento da escola através do trabalho de professoras/es que integram em seu fazer
docente as experiéncias cotidianas das/os alunas/os fazendo dessas o ponto de partida para a
seu desenvolvimento escolar.

Ainda que esta pratica permeie o trabalho de todos docentes da escola, nosso trabalho
de observagdo demonstrou, a proeminéncia das aulas de arte e de educagéo fisica na formacédo
histérico-cultural das criancas. E verdade que, em outros componentes curriculares, essa
integracdo ocorre por meio de projetos desenvolvidos de forma coletiva e interdisciplinar.
Durante a nossa observagao em campo presenciamos alguns eventos e oficinas que aconteceram
na escola com a parceria do Conexdo Felipe Camarao.

A escola Resisténcia nos recebeu com muito entusiasmo. A escola, fica localizada em
uma rua tipica da periferia, rua estreita, com asfalto irregular, rodeada por pequenos comércios,
casas simples e claro, igrejas sobretudo, evangelicas. Ao chegarmos a escola, nos deparamos

com um prédio improvisado, no entanto, o colorido do muro e a placa de identificagdo com a
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logo marca do governo do estado denunciavam: aqui € uma escola! De fato, uma escola que
funciona em uma casa adaptada. A calcada de acesso a escola, ainda que forma precaria, esta
sinalizada com piso tatil proximo aos desniveis e rampas de acesso.

A entrada na escola ocorre por dois portdes, descobrimos que o mais largo se destinava
ao ingresso das/os alunas/os, esse portdo dava acesso direto ao patio da escola e as salas de
aulas. O outro portdo se destinava a entrada das/os profissionais e visitantes e dava acesso a
uma pequena antessala que conecta as salas da secretaria, direcao, coordenagdo pedagogica,
sala das/os professoras/es, além de um banheiro de uso coletivo.

As salas da direcéo e da secretaria sdo muito pequenas, aparentemente, era um comodo
maior dividido para abrigar esses dois espacos. Ambas equipadas com ar-condicionado,
armarios, mesa com computador e impressora. A sala da coordenacdo pedagdgica, era um
pouco mais ampla com banheiro privativo, equipada com armarios, uma mesa e cadeiras para
reuniBes. A sala das/os professoras/es € um espaco retangular bem estreito, equipada com uma
pia para lavagem das maos, ar-condicionado, bebedouro, uma pegquena mesa com notebook de
uso coletivo, mas na hora do intervalo também servia para guarda dos objetos pessoais das/os
professoras/es. Também ha uma longa mesa com muitas cadeiras as refeicdes. Normalmente, a
sala fica lotada, de tdo estreita. As pessoas que se sentavam ao fundo, sé podiam sair quando
todas as outras se retirassem e desobstruissem a saida. A sala das/os professores também é
utilizada para o planejamento docente. A antessala também da acesso interno ao patio da escola
e as salas de aulas, através de um corredor conectado com a sala de video, a sala de Recursos
Multifuncionais — SRM, um pequeno almoxarifado, a copa, a cozinha e patio que da acesso as
salas de aula.

A sala de video equipada com ar-condicionado e cadeiras acolchoadas, televisao e
aparelho de DVD. Durante as aulas os professores costumam conectar pen drive ou notebook
ao aparelho de TV. A sala de recursos multifuncionais — SRM é classificada como tipo 1% onde
sdo atendidas/os alunas/os com todos os tipos de deficiéncia é um ambiente decorado,
acolhedor, possui uma mesa com cadeiras, microcomputador, teclado com colmeia, mouse com

entrada para acionador, bandinha ritmica, dominé com textura e domino de animais em Lingua

20 O Ministério da Educacdo — MEC, classificou por meio da politica nacional de educacéo inclusiva, as
salas de recursos multifuncionais como tipo 1 e tipo 2. A sala tipo 1 devera ser equipada com materiais
pedagogicos para atender genericamente todos os tipos de deficiéncias, ja a sala de tipo 2, além dos
Materiais disponiveis para a sala tipo 1, forma adicional, dispde de materiais especificos para
atendimento das/os alunas/os cegas/os. Informacdes disponiveis em
http://portal.mec.gov.br/component/tags/tag/32715.
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Brasileira de Sinais — LIBRAS, material dourado, esquema corporal, tapete quebra-cabeca, lupa
manual, plano inclinado, mesa para computador, quadro melaminico.

Os equipamentos da SRM, foram disponibilizados pelo MEC por meio da extinta
Secretaria de Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusdo — SECADI? e
padecem de manutencdo e renovacdo. No entanto, de acordo com a gestdo escolar, 0s recursos
que dispde ainda sdo satisfatdrios para atendimento das criancas. Na escola, no momento dessa
pesquisa havia dez alunos com deficiéncia que possuia laudos médicos, no entanto, de acordo
com a gestora e a professora da SRM ha muito mais alunos nessa condicdo sem laudos.

A maioria dos laudos apontam alunos com gradacdes variadas de autismo, outros com
deficiéncias mental/intelectual, esse aluno é cadeirante. Também s&o identificadas alunas/os
com baixa visdo, e uma gana de alunos com déficit de atencdo. Todas/os alunas/os com laudo
ou ainda com a auséncia desse, se identificado alguma dificuldade em seu processo de
aprendizagem é atendido na SRM. Esse atendimento, por forca de normalizacdo legal, deve
acontecer no contraturno escolar da crian¢a, o que requer envolvimento e interesse da familia.
Apesar de haver um espaco de refeitdrio, este € bem pequeno e com saida para o patio, por esse
motivo, as/os alunas/os ndo o utilizam para refei¢cdes. Na hora do intervalo as alunas/as séo
servidas/os e retornam a sala de aula para fazer a refeicdo, sé depois sdo liberadas/os para o
intervalo.

O patio é descoberto, ao ar livre, possui um formato que remete a uma arena tendo em
seu entorno, as salas de aulas e a sala de leitura. E um espaco livre, sem bancos ou mesas, as/os
alunos e alunas que nao utilizam o espaco para brincar preferem sentar-se em pequenas muretas
que separam o patio das salas e/ou nas escadas de acesso as salas. No patio, ha uma pequena
elevacdo de areia transformada em minicampo para jogar futebol, o restante do espaco tem o
piso aterrado, sendo palco de muita correria e pega-pega na hora do intervalo. L4, também sao
realizadas as atividades coletivas e festivas da escola. Em relacdo ao patio, as salas de aulas sdo
um pouco mais elevadas por isso, sdo acessadas ou por escadas ou por meio um corredor que
possibilita a locomocao de pessoas com deficiéncia ou dificuldade de locomocéo.

A escola Resisténcia, possui dez salas de aulas, com oferta de vinte turmas de 1° ao 5°
ano do ensino fundamental nos turnos matutino e vespertino. A distribui¢ao das turmas no turno

vespertino era a seguinte: uma turma de 1° ano, duas de 2° ano; duas de 3° ano, duas de 4° ano

21 A respeito dos efeitos da extingdo da SECADI, recomendo o artigo “A extingdo da SECADI: um
golpe fatal nas conquistas do campo da educa¢do”, de autoria de Taffarel e Carvalho (2019).
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e trés turmas de 5° ano. A alta demanda para 5° ano se deve a indices de retencdo e evasdo
escolar, duas das trés turmas sdo quase que na totalidade formada por alunos com esse perfil.

O intervalo, ou hora do recreio como as/os alunas/os costumam chamar, é, nas girias
das/os alunas/os, onde o bicho pega. Para a escola um momento de tensdo, por isso, a
coordenadora pedagdgica e as gestoras junto com algumas profissionais do apoio ficavam mais
atentas ao patio. Havia uma preocupacéo que as/os alunas/os menores se juntassem aqueles das
turmas de 5° ano de repetentes. Essa vigilancia, se dava pela desconfianca de que esses alunos
e alunas maiores tivessem algum envolvimento com drogas, mas também por medo de alguma
brincadeira mais violente. Além disso, as conversas desse ciclo, se apresentava impropria aos
demais alunos e alunas. Durante toda a nossa estadia na escola Resisténcia ouvimos
comentarios sobre drogas, no entanto, nunca presenciamos uma situacéo real que na escola.

Outra marca do intervalo é o protagonismo dos meninos, eles ocupam todo o espago,
deixando as meninas relegadas as margens. Observamos que enguanto 0S meninos, correm,
pulam, gritam, as meninas em sua maioria estdo sentadas, ou brincando com as maos, ou em
pequenos grupos conversando. Nao raro algumas que se aventuram a brincar com 0s meninos
apareciam machucadas. ap6s o intervalo tinha 0 momento delegacia, onde todas as queixas
eram registradas e tratadas na coordenacdo pedagogica.

A escola possui sessenta e trés (63) funcionarios, destes quarenta e um (41) sdo
professores e professoras regentes de sala de aula. Os demais vinte e um (21) funcionérios se
dividem equipe gestora (Diretora e vice-diretora, coordenadora pedagogica) equipe
administrativa (secretarios escolares) equipe de apoio (porteiros, vigias, merendeiras, e
auxiliares de servigos gerais).

No ambito do ensino fundamental, considerando o turno matutino e o vespertino sdo
vinte e seis (26) professoras/es pedagogas/os cinco dedicados a educacdo especial e vinte e um
(21) regentes de sala de aula em turmas de 1° ao 5° ano. Além das/as pedagogas/as a escola
conta com seis (06) professores das areas de arte, educacéo fisica e ensino religioso.

Conforme ja explicado, no capitulo metodoldgico, as/os professoras/es pesquisadas/os
sdo todos pedagoga/os em sala de aula do ensino fundamental 1. No entanto, as/os professoras/es
de arte, ensino religioso e sobretudo, educacdo fisica participaram da pesquisa de forma
indireta, por ministrarem aulas para as turmas de 1° e de 5° ano nas quais realizamos a

observacdo direta. A tabela 16, apresenta a caracterizacdo das/os professores pesquisados.
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Tabela 16 — Distribuicdo das/os professores por categorias.

Género Masculino 01
Feminino 20
Faixa etéria 26 a 30 anos 02
31 a 35 anos 07
36 a 40 anos 02
41 anos + 10
Formacéo Graduacao 12
Especializacdo 09
Tempo de docéncia Até 05 anos 03
06 a 10 anos 06
11 a 15 anos 04
16 a 20 anos 3
21 a 25 anos 1
26 anos + 04
Natureza do vinculo Efetivo 21

Fonte: elaborada pela autora.

A partir desses dados podemos afirmar, na esteira das proposi¢Ges de Louro (2016),
que a escola é feminina. Neste caso, especifico ndo estamos falando de qualquer escola, mas de
uma escola de ensino fundamental 1 que tem como publico alvo alunas/os de até dez anos de
idade, ou seja, criangcas. Nesse sentido, os estatutos, normas e discursos pedagogicos buscam
alinhar as préticas escolares as relacdes familiares conduzidas por lagos de cuidado, afeto e
confianga praticas nas quais a “agdo das agentes educativas devem guardar, pois, semelhancas
com a acdo das mulheres no lar, como educadores de criangas e adolescentes” (LOURO, 2016,
p. 92). A feminizagdo da docéncia, nesse estudo vai ser recorrente em todas as demais escolas
pesquisadas.

No que se refere a faixa etaria observamos alguns encontros geracionais com leve
concentracdo na faixa etaria acima dos 41 anos de idade. Isso se mostrou interessante quando o
grupo foi responder os instrumentos de pesquisa, sobretudo a TALP onde observamos que o
objeto de pesquisa causou mais incdmodo nas pessoas de mais idade. Talvez tal incomodo se
deva a auséncia dos contetdos de género no seu processo de formacgdo ou mesmo na sua pratica
docente. Foram elas, também que apresentaram mais resisténcia em responder o questionario.
No que se refere a formacéo os cursos de especializa¢ao sdo majoritariamente em alfabetizacédo

e psicopedagogia.
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O grupo de professoras e professores da escola resisténcia era bem heterogéneo na sua
composicdo interna, no entanto, costumam ser bastante unidos na hora de tomar decisdes e de
elaborar projetos para a escola. Do ponto de vista da participacdo politica, durante a nossa
estadia na escola houve inimeras paradas em protesto a reforma da previdéncia que tramitava
na camara dos deputados, e contra 0s cortes or¢camentarios na educacdo promovidos pelo
governo federal. O grupo sempre fazia adesdo as paradas, no entanto, poucos participavam das
atividades propostas pelas entidades de classe, 0 que era questionado dentro do proprio grupo.
Além disso, essas pautas ndo eram discutidas com as familias nem tdo pouco com as/os
alunas/os da escola, 0 que muitas vezes gerava reclamacges e cobrangas por parte desses, em
decorréncia da suspensdo das aulas.

Normalmente, as/os professoras/es se encontravam no momento de chegada a escola
e na hora do intervalo. Em alguns momentos esses encontros eram descontraidos, regados a
contagdo de piadas ou acontecimentos da vida privada de alguém ou do cotidiano,
compartilhamento de receitas, compra e venda de doces e produtos de beleza entre outros. Em
outros momentos eram pautadas questdes pedagdgicas, politicas e do cotidiano da escola, como
comportamento de algumas alunas e/ou alguns alunos, algum evento externo envolvendo
diretamente a comunidade em que a escola esta inserida, sobretudo, associados a temas policiais
e de violéncia.

Dentre as pautas da cotidianidade da escola duas se repetem: as condi¢es ambientais
de trabalho ou as situagdes cotidianas de conflitos com as/ou alunas/os. Normalmente, as/os
alunas/os da escola entram na escola no 1° ano e ficam até o 5° ano quando concluem o ensino
fundamental, por esse motivo, sdo alunas/os de quase todas/os professoras/es, 0 que permite
que todo o grupo de professoras/es conhegcam suas demandas, dificuldades e problemas, nesse
sentido, problemas como drogas, namoro, arranjos familiares e desinteresse nos estudos sao
temas sempre presentes na sala dos professores.

Durante o periodo que estdvamos acompanhando a escola, ocorreu um episodio que
vale a pena mencionar aqui. Um dia apareceu uma camisinha supostamente utilizada na escola
e 0 acontecimento caiu como uma bomba entre as/os professoras/es, na ocasido, foram emitidas
muitas frases como “estudar que ¢ bom ndo querem, agora fazer o que ndo presta” ou ‘““se iSso
foi aqui na escola precisa descobrir quem foi, ndo pode ficar por isso mesmo” entre outras. O
gue evidencia a dificuldade da escola em tratar temas relacionados a sexualidade, fora da
abordagem repressora e policialesca. De qualquer forma o fato nédo foi solucionado.

O planejamento pedagogico das/os professoras/es ocorre em dias alternados,

organizado de acordo com as turmas. Apesar de acontecer de forma conjunta o planejamento
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nédo ocorre de forma coletiva, de modo que por mais que estejam todos as professoras do 5° ano
planejando no mesmo dia, elas realizam o planejamento de forma solitaria, pensando apenas
nas especificidades de sua turma. Na escola resisténcia existem dois professores do género
masculino, sendo que apenas um possuia perfil para participar da pesquisa.

As professoras das turmas de 1° ano e do 5° ano, planejavam na segunda e na sexta
feira, respectivamente. Por serem essas turmas locus da observacao direta, essas professoras
participaram de todas as etapas da pesquisa. Percebemos que a professora da turma de 1° ano
era muito metddica e exigente consigo mesma, tinha perfil muito técnico, jamais faltava ao
planejamento e buscava explorar diferentes métodos para auxiliar a turma no processo de
desenvolvimento. Como a turma de 1° ano € parte do ciclo de alfabetizacdo havia grande
cobranca por parte da escola e grande esfor¢o por parte da professora, para que a turma
aprendesse a ler e a escrever. Assim, lingua portuguesa e matematica eram as disciplinas onde
se concentravam grandes esforcos e investimentos, por parte da professora, no cumprimento
desse objetivo.

A turma de 1° ano era composta por 11 meninos e 15 meninas entre seis e sete anos de
idade. Nos rostos de cada um a expectativa das descobertas ja que estavam em uma escola de
verdade, essa era o lembrete que algumas maes e alguns pais faziam ao deixa-las/os em frente
a sala de aula como: “se comporte, obedeca a tia que agora voceé esta na escola de verdade, ndo
estd mais na creche” (Diario de bordo). A escola de verdade, marcava a passagem da crianca
da educacéo infantil para o ensino fundamental.

A professora € jovem, possui titulo de especialista e exerce dois vinculos efetivos na
rede estadual, ambos na escola Resisténcia. Percebemos que ela era muito engajada ndo apenas
na escola, mas nas pautas que diz respeito a sua profisséo e classe profissional, de modo que
sempre participava dos movimentos politicos e pedagogicos da escola. Sua préatica pedagogica
é pautada pelos contetdos curriculares, sobretudo, aqueles constantes no livro didatico, de
modo que em seu planejamento esse € o principal instrumento utilizado, mas ndo o Unico. A
partir do livro didatico ela procurava elaborar atividades, a partir de modelos e ideias
pesquisadas na internet a fim de propiciar outras vivéncias para as/os alunas/os.

Em funcédo do perfil técnico da professora, observamos que a mesma procura ndo se
envolver com as familias e com os alunos mantendo com estes um nivel de afetividade limitada
a necessidade pedagdgica. Assim, as histérias individuais ndo eram consideradas em sua pratica
docente. Para nés ficou claro, que esse comportamento, era uma blindagem, uma tentativa de
separar o profissional do pessoal e afastar possiveis tensdes e problemas que uma aproximacao

mais afetiva pudesse ocasionar. Nesse sentido, embora receptiva a pesquisa, € a nossa presenga
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em sua sala de aula, a professora manteve uma distancia de seguranga, sendo sensivelmente
quebrada quando se deparou com as opinides e representacdes sociais das/os alunas/os sobre
género.

A sala de aula parecia pequena para tantas/os alunas/os. Equipada com dois armarios
de ferro e dois ventiladores de parede em estado bem precarios e muitas mesas e cadeiras para
as/os alunas/os. As paredes da sala eram divididas entre a turma da manhd e a turma da tarde,
de forma que havia muitas producdes das criancas e das professoras coladas nos respectivos
murais. Ainda nas paredes laterais havia um painel fixo com o0s nomes das criangas e um
calendario. Nas paredes da frente havia a lousa, um alfabeto ilustrado e um porta livro de tecido.
Ao fundo em um dos armarios da sala havia pichacdes, com frases homofdbicas e machistas,
sempre atribuido a outrem o titulo de gay, de gostosa, entre outros termos que ndo cabem
mencdo. Além disso, havia referéncia a gang alvinegra e a mafia vermelha, torcidas dos times
do ABC e do América, que no &mbito social sdo marcadas pela violéncia entre seus membros.
De acordo com a professora, as pichag6es sdo de responsabilidade das/os alunas/os da EJA, que
utilizam a sala no turno noturno, e por mais que sejam apagadas, sempre ressurgem, tanto na
sala quanto nos banheiros.

A turma era bem agitada, a professora embora afetiva conseguia ser bem rigida
mantendo a turma como ela mesma dizia na rédea curta. Ao entrar na sala, todos os dias a
professora organizava a turma definindo o lugar onde cada um e cada uma se sentava. Essa
defini¢do era feita, segundo ela, “para separar os bagunceiros e conversadores” (Diario de
bordo). Para dificultar a comunicacdo entre 0s meninos a professora intercalava meninos e
meninas, o que denota por parte da professora, uma marcacdo de género, que pressupdes as
meninas como comportadas e silenciosas, enquanto 0s meninos sao agitados e falantes. Apesar
dessa punicéo ter como alvo os meninos, prejudicava as meninas ja que as mesmas perdiam o
direito de escolher ao lado de quem queriam sentar-se, e indiretamente eram incumbidas de
conter a falacdo e agitacdo dos meninos.

A professora se apresentava com muita autoridade frente a turma e demonstrava muita
seguranca ao intervir seja, no processo de aprendizagem ou disciplinar.

Ao iniciar a aula a professora anunciava o/a ajudante do dia, que seguia a ordem
alfabética da lista de chamada. Em seguida fazia a contagem das/os alunos por género
finalizando com um célculo mental onde coletivamente a turma descobria o total de alunas/os
presentes naquele dia. Ao final era feita a leitura do alfabeto, disposto na parede, acima da
lousa. Inicialmente, a leitura seguia a ordem alfabética, sucedida por outra leitura em ordem

aleatdria, na qual ela apontava as letras e os alunos que deviam prestar atencdo para nao errar,
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liam em voz alta. Na turma havia um aluno que constantemente desestabilizava, a turma,
demonstrando resisténcia em se adaptar ao ritmo da turma, acompanhar as atividades e seguir
as normas de bom comportamento. Constantemente ele era levado a coordenacédo pedagdgica
e/ou perdia o direito ao intervalo.

Observamos também que havia outro aluno que chamava a atencdo das/os colegas por
ter o cabelo grande, durante nossa permanéncia na sala presenciamos alguns questionamentos
por parte das/os colegas dirigidos a ele sobre o porqué do cabelo grande, mesmo sendo menino.
Cabe dizer que isso ndo parecia incomodar o aluno, ndo foi possivel através da observagdo
atestar que tais questionamentos Ihe causavam sofrimento, mas percebemos que ele sempre
dava como respostas que tinha o cabelo grande porque a mae dele queria. Também nao
presenciamos, por parte da professora, pelo menos enquanto estavamos na sala de aula qualquer
tipo de problematizacdo em relacdo aos questionamentos dos alunos, no entanto, ela justificou
para nos que no inicio, quando o aluno chegou a sala de aula, o espanto havia sido bem maior,
no entanto, ela havia conversou com a turma sobre o respeito ao outro o que, na opiniéo dela,
apaziguou a situacdo (Diario de bordo).

Algumas outras situa¢cdes chamaram a nossa atencdo durante a observacéo direta, uma
delas foi o dia do brinquedo, que para essa turma era na sexta-feira. Nesse dia as/os alunos
podiam levar para a escola um brinquedo favorito. Depois do intervalo o horéario era destinado
para que brincassem de forma livre, a professora ndo intervia na organizacdo, nem interagia
com as/os alunas/os. Para a professora esse era 0 momento delas/es, e permitia que ela se
dedicasse a organizacdo dos armarios e dos didrios da turma, sendo essas atividades
interrompidas de vez em quando para apaziguar conflitos por disputas de brinquedos,
normalmente, dentre os meninos ("Diéario de bordo).

Observamos que a turma se dividia ficando os meninos de um lado e as meninas do
outro. Os brinquedos dos meninos tinham super herdis da Marvel, seja bonecos, roupas, armas,
carros dos mais variados estilos, beyblade entre outros que denotam acéo, emocao e aventura,
disputa e forga, as cores predominantes eram o azul, vermelho e preto. As meninas brincavam
de casinha, elastico, bonecas com predominio para o estilo barbie e Monster high. Também
observamos o predominio de brincadeira com uso das maos entre as meninas e o uso de livros
na hora do brinquedo. No que se refere as cores predominam rosa, lilas amarelo e tons mais
claros, a organizacao das brincadeiras e a predominancia de tons escuros para meninos e tons
claro para as meninas, marcam posi¢oes de género, previamente estabelecidas (LOURO, 2016)

Na turma, observamos gque quando as meninas ultrapassam algumas fronteiras dessa

marcacédo de género, sua presenca nas brincadeiras de meninos, ndo era tdo questionada quanto
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a presenca dos meninos nas brincadeiras de meninas. Essa transicdo quando realizada pelos
meninos impunha a eles zoacao por parte dos colegas meninos e certa rejeicdo por parte das
meninas. Na turma havia um aluno que transitava entre 0s dois universos e comumente, era
taxado de menina, ou mesmo de veado, o que demonstra, de acordo com Louro, 2016, o caréater
pedagodgico da brincadeira como marcacdo e producdo de masculinidades e de feminilidades,
chancelado pela escola.

Embora as atividades de educacéo fisica fossem praticas, observamos que meninos e
meninas costumam praticar atividades diferentes. Nesse caso, essa divisdo nédo era inciativa
das/os alunos, mas uma organizagdo didatico pedagdgica apresentada pela docente. A
justificativa para essa préatica é que as meninas podem se machucar uma vez que 0S meninos
costumam ser agressivos; ja as meninas ndo gostam de ficar suadas. Por isso, enquanto as
meninas jogavam queimada os meninos jogavam futebol, as meninas dancavam, e assim por
diante. De certa forma as relacdes interpessoais se apresentavam amistosas entre as/os
alunas/os, no entanto, os lugares de meninos e de meninas na turma e nas atividades apareciam
muito marcadas, sem que, no entanto, fossem problematizadas pela professora.

Durante a aplicacdo da Técnica de Associacdo de Imagens, observamos que essa
marcacdo de género se apresentou de forma muito incisiva. Na atividade, as/os alunas/os foram
organizadas/os tanto em grupos mistos quanto por género, podemos observar que nos grupos
s0 de meninas ou s6 de meninos, a escolha das imagens que se relacionavam ao universo
feminino e ao universo masculino se dava de forma mais consensual, no entanto, no grupo dos
meninos as divergéncias ndo eram bem aceitas, se desenhando uma disputa de narrativas entre
eles, que sempre terminava em intrigas. Em uma situacéo real, em que um dos meninos apontou
a cozinha como pertencente ao universo masculino, houve grande polémica no grupo, onde por
meio de narrativas que demarcam a cozinha como espago das mulheres os demais membros do
grupo isolaram e descartaram aquela opinido, (Diario de bordo).

No grupo das meninas ndo observamos muitas tenses. No entanto, uma das alunas
néo se sentiu contemplada com a indicacdo da bicicleta como pertencente ao universo feminino,
fato que foi problematizado pela professora sem, no entanto, demové-la da ideia. O interessante
nesse caso, é que quando questionada pela professora, a aluna afirmava que ela mesma andava
de bicicleta, no entanto, ela ndo se convenceu de que esta fosse um objeto do universo feminino.
Mais tarde, a professora nos informou que havia apurado que a bicicleta que ela utilizava era
do irmdo dela, talvez isso explique a sua resisténcia em admitir que no minimo, tanto meninos
guanto meninas utilizam a bicicleta. Percebemos que as/os alunos apresentavam dificuldades

em compreender 0 género em uma perspectiva relacional, em alguns momentos percebiamos
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que ficavam em davida em associar determinados elementos, como a bicicleta aos dois
universos, deixando transparecer uma marcacdo fixa de que um elemento s6 pode ser de
masculino ou feminino (LOURO, 2016).

No grupo misto observamos a existéncia de mais tensdes, sobretudo, porque como a
ideia era que as imagens selecionadas representavam a visao do grupo, ocorriam choques entre
meninas e meninos e, na maioria das vezes, prevalecia a visdo dos meninos. Também
percebemos também que para algumas meninas ter que trabalhar junto com os meninos nao era
uma atividade prazerosa. Ao final da atividade, quando problematizamos as escolhas feitas
pelas/os alunas/os compreendemos que as mesmas eram fortemente marcadas pelas suas
experiéncias familiares.

A turma de 5° ano, por sua vez, era composta por 20 estudantes, sendo 12 alunos e 08
alunas. Era uma turma que se apresentava vigorosa, participativa e mobilizadora nas atividades
escolares. Dispostos em espaco fisico precério, tanto no que se refere ao tamanho, quanto as
condicdes de ventilacao.

A professora, ja ndo era tdo jovem, e acumulava dois vinculos funcionais sendo um no
turno matutino, exercido municipio de S&o Joseé do Mipibu e 0 outro, no turno vespertino
exercido na escola Resisténcia. A relacdo da professora com a turma era amistosa, mas pautada
pelo discurso da autoridade e da obediéncia, a aula se desenvolvia em um modelo bem
tradicional, tanto na organizagdo da turma, quanto no que se refere as metodologias adotadas
para o ensino. Havia por parte da professora a preocupacao com a realizacdo da Prova Brasil e
por isso, investia bastante nas aulas de matematica e lingua portuguesa.

Devido a sua rotina de trabalho a professora sempre demonstrava cansago, tanto que
em alguns momentos os proprios alunos se solidarizavam e combinavam ficar comportados
para ndo aumentar a dor sua dor de cabeca. Percebiamos que havia grande esforco por parte da
professora para manter a organizagdo da sala de aula. No que se refere ao seu planejamento
pedagdgico, era para acontecer as sextas-feiras, no entanto, nunca acontecia, seja por motivos
pessoais da professora, seja por motivos alheios a sua vontade, culminancias de projetos,
atividades especiais na escola, feriado, paradas, enfim, durante a nossa estadia na escola ndo
conseguimos acompanhar a professora em planejamento.

A sala de aula possuia iluminagdo completamente artificial. A porta e as janelas eram
mantidas fechada em fungéo do barulho externo e do ar condicionado. Este, entretanto,
funcionava precariamente, devido a auséncia de manutencdo. Tudo isto dificultava o processo
de comunicacdo na turma, que resultava na elevacdo do tom de voz, tornando 0 ambiente mais

inOspito e motivo de muitas reclamacdes por parte das/os alunos e da professora.
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No que se refere a mobilia a sala era equipada com um armario de ferro, uma mesa e
cadeira para a professora, além das carteiras para acomodar as/os alunas/os. As mesas e cadeiras
seguem o padréo de madeira, no entanto, sdo visivelmente desconfortaveis, sobretudo para as/os
alunas/os maiores. Observamos que as paredes da sala de aula, era pouco explorada para expor
atividades e produgdes das/os alunos, sendo comum apenas a exposi¢do daquelas resultantes de
algum especifico desenvolvido junto a turma. Diariamente antes de iniciar a aula, a professora
coordena uma oracdo, pedindo que deus Ihes conceda inteligéncia para aprender as licbes da
escola, em seguida rezavam um pai nosso (Diério de bordo). Em seguida comecavam as
atividades em sala de aula.

A turma possuia um cronograma de aulas, organizadas por disciplinas, sendo a sexta
feira dedicada as disciplinas consideradas diversificadas: arte, ensino religioso e educacao
fisica. Nesse dia a professora titular da turma ndo a recebia, pois estava em planejamento.
Assim, além da professora regente, outras trés professoras (Educacdo fisica, Arte e Lingua
Brasileira de Sinais - LIBRAS) e um professor (Ensino religioso) ministram aulas para a turma.
O ensino da LIBRAS néo se constitui em um conteudo regular, mas € inserida no cotidiano
escolar por meio dos projetos e do calendario de eventos da escola, ministrado pela professora
da SRM, é um ensino ludico, instrumental e utilitdrio que ocorre normalmente, por meio de
mausicas.

A disposicdo das/os alunas/os na sala de aula era definida por elas/es, conforme
chegavam tomavam seu assento, no entanto, parecia que tinham lugares marcados, pois, alguns
eram fixos, sempre ocupados pelas mesmas pessoas. Normalmente, os meninos estavam mais
ao centro e nas fileiras da frente, e as meninas ficavam mais a margem, encostadas na parede.
A turma de um modo geral era composta por alunas/os de faixa etaria regular para a série, entre
dez (10) e onze (11) anos, no entanto, tinha uns trés alunos que destoavam um pouco da maioria,
e junto com as meninas meio que se tornavam invisiveis na sala.

Na hora dos exercicios o protagonismo era dos meninos, eram eles que participam,
eram chamados ou se ofereciam para ir ao quadro, e isso acontecia, sobretudo, nas atividades
de matematica. As meninas costumavam ir mais a mesa da professora, tiravam duvidas
individualmente. A sala tinha uma aluna com deficiéncia intelectual, ela faltava muito as aulas,
no entanto, quando vinha se mantinha invisivel perante a turma. Apenas duas colegas da turma
costumavam estabelecer algum nivel de relacionamento com ela, inclusive de ajuda na hora de
realizar alguma tarefa. Essa aluna néo era alfabetizada, e ndo acompanhava as atividades da
turma. Ela ndo era acompanhada por professoras/es da educacao especial, e quando estava na

sala era ofertado a ela um livro de alfabetizagdo onde ela fazia atividades de escrita, a partir de
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pontilhados. Certo dia, a professora nos mostrou toda feliz, seu progresso, ao conseguir escrever
0 Seu nome.

Em nossa observacao constatamos um aluno que se apresenta com tipo masculinidade
“toxica”, machista, com uma aparéncia de “Gangster” "pois este, mobilizava os demais garotos
de modo a fazer com que eles orbitassem em seu entorno e compartilhassem do seu estilo de
vida, das suas ideias e legitimassem suas condutas. Se apresenta como um tipico malandro,
para nds uma forma de obter reconhecimento e respeito no meio social onde convive. Por outro
lado, ele apresenta uma personalidade violenta com varios historicos de envolvimento em
brigas, confusdes e agressdes de colegas na instituicdo escolar, o que acarreta para si puni¢oes
no interior da escola, sobretudo, a perda do direito de participar do intervalo.

Nesses momentos, em que € retirado do aluno o direito ao intervalo, 0 mesmo é
conduzido pela professora para o rol de entrada da escola permanecendo na frente da porta sala
dos professores, sob a supervisédo do vigia e/ou da coordenadora pedagdgica durante todo o
intervalo. Em outros momentos o aluno era retirado da sala, durante a realizacao das atividades,
sendo conduzido para a sala coordenacao ou da direcao da escola, nesse momento, percebidas
como instancias policialescas, que dependendo da gravidade da situagcdo contactavam a familia
intimando-os a vir a escola.

O aluno em questao ¢é filho adotivo, tem um histérico de cuidado por parte da familia,
que se apresenta religiosa e seguidora dos preceitos sociais de uma “familia do bem”.
Constantemente, a escola busca mobilizar a familia para relatar comportamentos inadequados
do aluno, no tempo em que passamos na escola, a presenca da familia se materializava pela
figura materna. O discurso da mée é o de ndo entender o comportamento do filho, uma vez que
0 educa dentro dos preceitos cristdos, frequentando a igreja, no fim das contas ela atribui o
comportamento do filho a uma pseudo heranca genética negativa dos seus pais biologicos.

Em contraposi¢do, na turma havia outro aluno que se apresenta introspectivo,
indisposto a se relacionar com as/os demais colegas, criar vinculos afetivos, o que, segundo a
professora, isso acontecia por que ele se considerava superior aos demais alunos e alunas da
sala, e julgava que os mesmos nao eram merecedores da sua atencdo e/ou amizade (Diério de
bordo). Esse aluno, no entanto, foi bastante receptivo a nossa chegada a sala de aula, por
diversas vezes puxando assunto e buscando falar sobre sua situagdo no ambiente escolar, ndo
escondia que ndo gostava de estar ali, ou que de fato ndo precisava estar ali. O aluno néo realiza
as atividades propostas em sala, nem apresenta para correcao as atividades destinadas para casa,
enguanto a professora trabalha os contetdos ele estd normalmente, desenhando, ou com cabeca

deitada sobre a mesa apoiada pelos bracos, chegando as vezes a adormecer durante a aula. Ao
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ser questionada sobre a situagdo do aluno a professora nos fez o seguinte relato, registrado em

nosso diario de bordo.

O aluno é incentivado pelos pais a ndo participar das aulas, para eles o aluno
estd além da escola, e sua permanéncia na mesma ocorre pela obrigatoriedade
legal. Essa relacéo é bastante complicada porque no final do ano eu ja sei que
ele serd reprovado e ai eles (a familia) virdo a escola buscando nos intimidar
como ja fizeram, sob o0 argumento de que iriam processar a escola caso ele nédo
fosse aprovado, costumam dizer que conhecem as leis. A familia o faz
acreditar que ja sabe de tudo, que é um génio. A escola acaba legitimando a
posicdo da familia, uma vez que conhece a conduta e a postura da familia e do
aluno e ndo fazem nenhum movimento para reverter a situacdo, ao invés disso,
se adequam a conduta do aluno, aceitando-a sem nenhuma problematizag&o.
Na verdade, a escola esta para o aluno tanto quanto o aluno esta para escola,
a conduta de um para o outro é reciproca.

Observamos que a professora ao se referir a escola e ao que seria obrigacdo da escola
se exime, ndo se percebe como participe do processo de tomada de posicdo junto a familia do
aluno. Em relacdo ao aluno, por parte da professora existia 0 mesmo afastamento que ela
descreve como problematico e caracteristico dele, se contenta em afirmar que ele nao participa
por que ndo quer e ndo acredita que seja obrigacdo dela tentar reverter a situacéo, simplesmente
0 ignora na sala de aula, a aula segue como se ele ndo estivesse ali, nem fosse parte da turma,
apesar de que simbolicamente, € evidente a consciéncia da sua presenca desestabilizadora.

Nota-se que de forma antagbnica, ao primeiro aluno, o segundo apresenta tragos de
uma masculinidade ndo hegemonica, aparentemente conflituosa, ndo resolvida internamente,
mas que o diferencia dos demais garotos, denotando uma necessidade de afastamento, de
diferenciagdo dele em relagdo a maioria dos alunos da turma, que ele os classifica como “muito
bobos” ndo quero ser eles, sendo essa conduta dele reverberada pelo grupo hegemonico. Por
outro lado, o aluno chega a expressar: “Eu ndo gosto de meninas”. Embora nao tenha ficado
claro para nds, se esse “ndo gosto de meninas” se refere a um afastamento em relagdo ao
marcador social de género, uma tentativa de se afastar daquilo que seria o universo feminino,
ou se envolve uma postura misogina de aversdo ao Ser mulher, um apagamento da figura da
mulher.

As meninas da turma se apresentam de forma apética, sem expressao e sem capacidade
de mobilizar a turma em torna de suas pautas, pela auséncia de pautas proprias. Expressam sua
subjetividade pela conveniéncia ou permissdao dos grupos masculinos ali presentes. S&o
conduzidas ao jogo estabelecido, onde a anulacgéo das subjetividades femininas se coloca como

condicéo para afirmagédo das masculinidades. As meninas estavam, elas ndo eram. No entanto,
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havia uma aluna na turma que simbolizava o ponto fora da curva, uma feminilidade destoante
em relacdo a feminilidade hegemdnica da turma. A aluna ndo conforma as expectativas de uma
menina, doce, recatada e que age conforme os comandos alheios. Ela transita entre meninos e
meninas, sendo bem aceita nos dois grupos, no entanto, percebemos que o universo dos meninos
se apresenta para ela mais atrativo do que o universo das meninas, pelo menos, no modelo em
que esses mundos eram configurados na turma.

A aluna em questéo, exercia certo fascinio e lideranca em ralacéo a turma, no entanto,
essa é uma lideranca negociada, porque o tempo todo ha o reforgo de que ela € uma menina.
Observamos que a abertura dos meninos para se relacionarem com ela, embora se apresente a
ela como natural, para eles alimenta o desejo de alguma vantagem afetiva/sexual. Tal
expectativa, pode ser justificada pela aparente maturidade e personalidade mais descolada da
aluna que rompe com o estereotipo marcado na representacéo do feminino.

Do ponto de vista da escola, enquanto instituicdo em relacdo a aluna, era compartilhada
uma expectativa negativa, onde constantemente sua feminilidade, a sexualidade era contestada
ou policiada, em decorréncia dela ja experenciar relacionamentos afetivos e amorosos na escola
e fora da escola. Comumente a professora reforca que ela € namoradeira, s6 quer saber de
namorar, que ia acabar como a maioria das meninas como ela: gravida e sem futuro (Diério
de bordo). Além disso, o tempo todo as normas escolares repetiam que ela assumia
comportamentos, inadequados para uma menina da sua idade e que isso Ihes traria prejuizos
futuros.

A aplicacdo da técnica de associacdo de imagem junto a essa turma revelou que 0s
meninos, até por serem maioria na turma, costumavam tomar as decisdes e muitas vezes
desconsiderar a opinido das meninas. Durante a confeccdo dos painéis observamos que ha
similaridades entre a forma como os dois grupos representam 0s universos masculino e
feminino. Tais similaridades serdo discutidas posteriormente nesse trabalho. Aqui é importante
destacar que héa por parte das meninas uma submissdo a vontade dos meninos, percebemos isso
até mesmo no direito ao uso da fala na sala de aula e que se repetiu de forma mais emblematica
na realizacdo da TAI. No grupo misto, percebemos que antes de decidir por uma imagem, as
meninas sempre esperavam a aprovagdo dos meninos, no entanto, 0S meninos sequer as
questionavam quando das suas escolhas.

Na roda de conversas, onde buscamos problematizar as escolhas feitas pelos grupos,
percebemos que as meninas tinham dificuldade em justificarem suas escolhas e acatavam as
versdes dadas pelos meninos que costumavam lhes tomar a palavra. A relacdo que 0s meninos

buscavam estabelecer com as meninas era uma relacdo de poder onde a masculinidade se
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sobrepde a feminilidade se instaurando uma relacdo de dominacéo, baseado no machismo
estrutural. Comumente, havia a tentativa dos meninos de desqualificar a opinido das meninas,

0 que era na maioria das vezes aceito por elas.

6.3.2 A escola Queer

A escola Queer se localiza no bairro de Lagoa Nova na zona sul, em uma das principais
avenidas da cidade do Natal. E uma escola caracterizada como central, que nio atende
necessariamente o publico do bairro no qual estd inserida, mas recebe alunas/os de vérias
localidades da cidade e da regido metropolitana. O bairro de Lagoa Nova é considerado de alto
padrdo, e isso justifica o fato de a populacéo local ndo usufruir da escola da escola publica. A
escola Queer é considerada uma escola de aplicacdo, haja vista que esta diretamente ligada a
um instituto de educacéo superior mantido pelo governo do estado que tem como um de seus
focos a formacdo de professores.

A ligacdo entre o instituto de educacdo superior e a escola Queer, se da do ponto de
vista fisico também, ja que estdo geograficamente posicionados lado a lado. No entanto, apesar
disso, ndo percebemos que a interlocucdo entre uma instituicdo e outra ocorre muito nas
parcerias institucionais firmadas sobretudo por meios dos estagios obrigatérios e o
desenvolvimento de programas como o Residéncia Pedagogica.?

A entrada da escola se da pela avenida principal, seu espaco externo é dividido com o
instituto de educacdo superior. Ao entrar na escola temos ao lado direito a sala da direcéo,
secretaria e coordenacdo pedagogica. Apesar de funcionarem tudo no mesmo espaco fisico cada
segmento tem seu espaco. Esta sala da acesso a um amplo corredor que conecta a copa e a
cozinha, banheiros, sala de recursos multifuncionais, sala de informatica e salas de aulas. Do
lado esquerdo ficam a sala das/os professores/as conectada com a sala de video, a sala de leitura
e a sala de aula do 1° ano. Interligando esses espacos internos ha um corredor que funciona
como deposito de livros e materiais de sucata. Em frente as salas de aula h& o pétio da escola,
onde além do intervalo, sdo realizadas aulas de educagéo fisica, atividades festivas. No patio ha
muitas arvores e uma mini casa utilizada pelas/os alunas/os e professoras/es em atividades

lUdicas.

22.0 Programa Residéncia Pedagdgica, é um programa que faz parte da politica nacional de formagédo
de professores cuja objetivo é aproximar os alunos dos cursos de licenciatura das escolas de educacao
bésica.
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A escola tem 326 alunos distribuidos em 14 turmas de 1° ao 5° ano sendo sete no turno
matutino e sete no turno vespertino. Dentre os alunos sete possuem laudos médicos que indicam
necessidades educacionais especiais, no entanto, nem todos séo assistidos por professores da
educacao especial. A acessibilidade no espaco interno da escola € precéria, e s6 existe por
esforgos da propria comunidade escolar.

O grupo de professores da escola Queer apesar de unidos, € bastante marcado pelas
individualidades, de modo que a posicdo de grupo é assumida frente as tomadas de deciséo,
mas no desenvolvimento do trabalho pedagdgico, nos pareceu solitéria, cada um por si, unidos
pelo PPP. Percebemos que no grupo havia algumas lutas internas, de modo que o grande grupo
era subdividido por grupos de afinidades e interesses comuns. A préatica pedagdgica da escola
tem caracteristicas mais tradicional, porém contextualizada com as tecnologias. Ha grande
énfase na preparacgdo técnica das/os alunas/os sobretudo pra a realizacdo de avaliacBes externas
como a Prova Brasil. Outra grande preocupagdo da escola é com o IDEB, na ocasido dessa
pesquisa figurava como o segundo melhor do estado. Por esse motivo, foi possivel perceber
grande esfor¢o na alfabetizacdo e no letramento matematico.

Ao todo a escola Queer, possui quarenta e um (41) funcionarios, sendo dezesseis (16)
professoras/es, desses doze 12 participaram da pesquisa, 0s quais estdo apresentados na tabela
17.

Tabela 17 — Distribuicdo das/os professores por categorias.

Género Masculino 02
Feminino 12
Faixa etaria 26 a 30 anos 01
31 a 35 anos 04
36 a 40 anos 03
41 anos + 05
Formacéo Graduacao 03
Especializacdo 10
Tempo de docéncia Até 05 anos 02
06 a 10 anos 06
11 a 15 anos 03
16 a 20 anos =
21 a 25 anos -
26 anos + 01
Natureza do vinculo Efetivo 13

Fonte: elaborada pela autora.
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A escola consegue garantir o dia de planejamento para todos os professores sendo que
ocorre de forma individual. Para isso, no dia de planejamento do professor a turma a qual ele é
regente tem aulas de educacéo fisica, de informatica e na sala de leitura. A escola, no momento
dessa pesquisa ndo tinha em seu quadro professoras/es de arte e de ensino religioso. As aulas
de educacgdo fisica quando eram praticas costumavam ser organizadas pela separacdo de
géneros, ou seja, havia atividades especificas para alunos e atividades especificas para alunas.

A sala das/os professoras/es é um espaco de encontro efémero, percebemos que havia
gquem evitasse se confraternizar com todo o grupo na hora do intervalo, preferindo ou néo ir
para a sala ou ficar o mais isolado possivel. Entendemos que isso fazia parte das tens@es internas
ja anteriormente referidas. Havia um professor, que todos os dias trazia um repertério de piadas
machistas para contar na hora do intervalo, para algumas professoras isso nitidamente era
ofensivo e chegava gerar atritos, outras incentivavam e até contribuiam na contacéo das piadas.

No periodo em que estdvamos na escola para nossa observacao, havia uma dendncia
de assédio sexual contra o jogador Neymar. Por toda semana, as piadas machistas iniciavam
em referéncia a “marmita do Neymar” adjetivo dado a mulher denunciante do abuso,
supostamente cometido pelo jogador. Durante a realizacdo da pesquisa tomamos conhecimento
que pelo menos uma professora ja havia formulado queixa contra o professor contador de
piadas, por se sentir, enquanto mulher desrespeitada pelas suas brincadeiras, no entanto,
segundo a professora, ndo houve nenhuma acao ou interesse para tratar do assunto.

A turma de 1° ano possuia uma sala era relativamente pequena para a quantidade de
alunos. A sala era pouco arejada, pois a sua porta de entrada era interna a sala dos professores,
e a porta externa nao podia ser aberta porque dava saida para o patio, e a tarde o sol era bem
forte, de modo que havia pouca entrada de luz natural, a iluminacdo se dava com o auxilio de
luz artificial. Mesmo com a ajuda do ar condicionado, em algumas momento da tarde os espacgo
se aquecia, foi observado que apenas um aparelho condicionador de ar funcionava.

A professora era bem jovem, evangélica, fez questdo de nos dizer, e possuia um perfil
técnico. Estabelecia um amistoso com a turma, de modo que prevalece uma boa e cordial
relacdo com os alunos. Costumava fazer acompanhamento individual junto aos alunos nos
momentos de desenvolvimento das atividades em sala de aula, se surgia diavidas, se mostrava
disponivel e para com os alunos buscando responder a todas as questdes apresentadas pelos
alunos. Nos momentos de animos exaltados por parte dos alunos a professora usava de sua
autoridade, porém, sem gritos ou elevacdo de voz, os alunos a atendem sem questionar. Os

conteddos sao passados de forma fluida e bastante interativa, sempre dialogando com os alunos.
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No que se refere ao planejamento pedagogico, a professora costumava utilizar bem o
seu tempo, realizando pesquisas tanto em livros, quanto em outros suportes como revistas e
internet. Costuma organizar as atividades da semana a partir das demandas da propria turma
identificadas no trabalho da semana anterior. A professora, nos confidenciou que esta de
passagem na educacao, ela € aluna do curso de engenharia quimica da UFRN e pretende seguir
carreira como engenheira. Apesar de possuir apenas um vinculo profissional dizia se sentir
cansada pela demanda de estudos.

Durante as aulas a professora organizava as carteiras dos alunos em trés blocos de
quatro a cinco pares de carteiras cada. Os alunos eram acomodados nesses pares. O Unico aluno
gue nao se sentava em par com os demais era 0 aluno com TEA, pois sentava junto a professora
AEE que o acompanhava na realizacdo das atividades. Havia na sala, aléem das carteiras, duas
estantes de metal na final do espaco, em oposi¢do ao quadro, onde se encontravam livros e
materiais didaticos, como jogos e material dourado, por exemplo. Nas paredes estavam fixados
cartazes com nameros, calendarios, regras de convivéncia, alfabeto, entre outros. O espaco
destinado a professora era bastante pequeno e ela mal podia se movimentar, era um pequeno
bird com uma cadeira espremidos num pequeno espaco; sobre o bird, seus utensilios de
trabalho, livros, pincéis atbmicos.

Os alunos, orientados pelo espaco, se acomodam em pares na sala de aula. E notorio a
segmentacdo de género na composicdo desses pares, meninos CoOmM mMeninos e meninas com
meninas, com algumas excecdes. A professora nos relatou que eles sentam livremente e ndo ha
orientagdes por parte dela de como ou com quem eles deveriam formar seu par.

Foi observado que o Unico aluno que sentava sem par era 0 aluno com TEA, visto que,
como ja relatado, sentava com a profissional em AEE. Havia uma preocupacdo em integra-lo
as atividades, sempre o direcionava no sentido para que ele participasse, esta participacdo era
mediada pela professora AEE. Quanto ao relacionamento com os demais alunos da classe,
ocorria de forma afetuosa, ndo fora percebido embates. Por varias vezes 0s demais alunos o
abracaram, e ndo se notou resisténcias. No entanto, ndo era a todo momento que o aluno
permanecia integrado, principalmente naquelas no qual a profissional ndo estava presente, fato
que ocorria duas vezes por semana, e 0 aluno circulava livremente pela sala, as vezes pela
escola. Embora, a professora da turma se esforgasse, ndo dava conta, pois havia de cuidar do
restante de turmas. Era comum observar na turma troca de afetos entre os alunos, ndo havia
repressao.

Quanto as brincadeiras, havia sim marcas de género entre aquilo que seria de “menino

e de menina”, no entanto, caso um menino quisesse brincar com as meninas ou ao contrario,
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ndo havia impedimentos ou resisténcia. Foi relatado pela professora que ja antes conversou com
os alunos sobre essa questdo, o que ficou acordado era que os brinquedos eram para todos
brincarem e ninguém poderia ser excluido. Dando a possibilidade de conflitos ja terem ocorrido
anteriormente nessa direcédo, fato confirmado ao ser questionada.

Durante as observacGes a professora demonstrou interesse na tematica da pesquisa.
Afirmou que se sentia insegura sobre trabalhar com o assunto em sala de aula caso ele surgisse,
pois, em seu processo formativo, as discussdes sobre género ndo foram contempladas. Diante
de um questionamento sobre se a tematica deveria entrar como parte do curriculo da educacao
bésica, ela alegou que compreendia como inadequada as criancas de faixa etaria as quais
leciona, no entanto nos relatou algumas situacdes que ja precisou enfrentar em suas experiéncias
profissionais; como por exemplo, na sua turma anterior, um aluno revelou performances
femininas, o que acabou gerando piada aos outros alunos, segundo ela, o assunto foi resolvido
conversando. N&o nos foi relatado num caso envolvendo violéncia domeéstica ou violéncia
contra a mulher.

Outra situacdo relatada pela professora envolvia uma aluna, segundo ela, que
apresentava um comportamento inadequado dentro da sala de aula. A professora foi
questionada a respeito deste comportamento cuja descricao fora, “ela fica de esfregando na
carteira”. Relatou tentativas de contato com os pais, todavia, ndo obteve sucesso, decidiu lidar
com a situacdo por ela mesma. Nesse sentido, procurou o pesquisador em campo, Visto que, em
sua Otica, era o especialista da tematica na ocasido, para informacdes a respeito de como tratar
aquela situacdo, pediu a este que observasse a aluna. O pesquisador em campo compreendeu a
situagdo como sendo sinais de ansiedade, nada tendo a ver com desejos sexuais aflorados, ao
descrever: ‘a aluna permanece de pé com uma das pernas apoiada na cadeira agitando-a, sinal
claro de inquietude, sintoma de ansiedade’. Essas situagdes revelam que a professora
desconhece a tematica de género e a confunde com o tema da sexualidade, sua negacdo na
abordagem da temética em sala para criangas nessa idade pode ser entendida como reflexo desta
confuséo.

Mesmo com essas limitacOes a professora se revelou extremamente preocupada com
as situacdes envolvendo género e sexualidade. Conforme relatou, percebia que esses assuntos
estavam presentes na dindmica de sala de aula, até mesmo com criancas de 6 anos de idade,
dessa forma compreendia o seu papel como educadora de lidar com essas situacoes,
principalmente de a auséncia dos pais no contexto de educacdo escolar dos filhos, assim

afirmou.
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Participaram dez alunos. Foram divididos em trés grupos, dois contendo trés alunos e
um com quatro. Havia um grupo com trés meninos e o outro com trés meninas, 0 grupo com
quatro alunos fora dividido em dois, formando duplas com um menino e uma menina cada. O
grupo formado apenas por meninos era 0 mais impaciente e o que demorou mais na realizagao
da tarefa, o grupo das meninas também era disperso. As duplas eram as mais focadas em realizar
a atividade e logo concluiram.

Era possivel notar as marcacdes de género, entre o que era de menino e o que era de
menina. Havia transgressodes a essa marcacao, estas eram mais comuns no grupo das meninas,
ao grupo dos meninos havia resisténcia e conflito quando ocorriam, eles chegam a um acordo
apos discutirem, muitas das fugas as marcacdes eram aceitas quando ocorriam com a
justificativa de: “ha, mas eu j& vi homem fazer isso...”. Nos demais grupos ndo ocorreram
conflitos desta natureza.

As acomodacgfes e ambientacdo da sala da turma de 5° ano eram semelhantes & da
turma de 1° ano, sendo bem mais ventilada, pois as posic¢des da sala favoreciam a circulacdo do
vento. Além disso, havia dois ventiladores, acionados nos momentos de maior calor. A sala ndo
favorecia a entrada de luz natural e a iluminacéo se dava com o auxilio de luz artificial.

As carteiras dos alunos estavam dispostas em pares, a sala também era equipada com
dois armérios estantes de metal onde se encontravam livros e materiais didaticos. Além dos
armarios havia duas mesas ao final da sala com livros para recorte e colagem. A professora,
embora néo fizesse uso dispunha de uma mesa e cadeira.

A professora da turma é bem jovem e muito enérgica, suas aulas sao desenvolvidas no
estilo aula show sempre com incremento de dindmicas e estratégias que viabiliza a participacdo
das/os alunas. Apesar de possuir dois vinculos profissionais, e um deles ser exercido em
Parnamirim, a professora ndo aparentava cansago, nem costumava reclamar das condi¢cdes de
trabalho. Costumava utilizar bem seu dia de planejamento, nunca falava e se empenhava em
organizar as atividades com foco nas dificuldades dos alunos.

Ao longo das observagdes A professora se mostrou muito engajada e interessada nas
questdes de género, nos fez varios relatos de leituras que ja havia feito sobre a temética. Nos
relatou também que costuma entrelagar género com os contetdos trabalhados em sala de aula.
As aulas s@o bem dinamicas, a professora exige muito a participacdo da turma e que costuma
corresponder. Durante as aulas ela orienta que as falas de meninos e de meninas sejam
intercaladas, o que justifica pela necessidade de garantir a equidade de género, pois segundo
ela, 0s meninos sdo muito espacosos e se ndo fizer isso € capaz que as meninas sejam

silenciadas. Relata que encontra na escola, por meio das familias certa resisténcia para que a
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escola trate a tematica de género, o que faz com que de modo geral ndo tenha visibilidade na
escola.

Durante as aulas, a professora faz muito uso da leitura e da escrita, observamos que
ela costuma trazer para a sala de aula livros escritos por mulheres, desde as mais famosas até
as escritoras desconhecidas do grande publico. A professora se define como militante feminista.
Relatou que apesar do esforco que faz para promover a igualdade de oportunidades entre
meninos e meninas na sala, comumente identifica e precisa tratar desrespeitos dos meninos para
com as meninas, desvalorizacdo das pautas das meninas, como uma reagdo machista que esta
arraigada nos meninos. Mas também relata que as meninas em muitas situacdes reagem a altura.
Existe uma relacao de autoridade, mas de muito respeito entre a professoras e as/os alunas/os,
0 que faz do ambiente da sala de aula um lugar agradavel.

Na relagéo aluno x alunas, observamos muitas tensdes e disputas, as vezes discussoes
bem acaloradas, sobretudo no retorno do intervalo, onde sempre havia uma menina, arranhada,
machucada em decorréncia de brincadeiras dos meninos. Aqui identificamos uma grande
polémica, pois uma das alunas da turma de 5° ano é notadamente uma eximia jogadora de
futebol, no entanto, seu talento ndo é aproveitado pela escola, ela ndo recebe incentivos para se
desenvolver no esporte, ao contrario disso, sofre bullyng por parte dos colegas, que por
considerarem futebol esporte de menino, costumam apelida-la de Maria macho.

Ha de certa forma a legitimacao do esteredtipo machista na escola, e apesar de alguns
esforcos individuais ndo observamos que haja uma agéo efetiva para essa desconstrucédo. Essas
relacGes eram bem nitidas nas aulas de educacdo fisica, pois o professor planejava atividades
que privilegiavam os meninos, desconsiderando os gostos e preferéncia das meninas. Nesse
sentido, observamos que era comum enquanto 0s meninos praticavam atividades esportivas, as
meninas ficavam a margem sentadas ou fazendo outras atividades. Certo dia problematizamos
junto a um grupo de alunas essa questdo e ouvimos a seguinte sentenca, registrado em nosso

diario de bordo

N&o jogamos com 0s meninos, eles sdo muito mais fortes que nos, além de
nos machucarmos, eles sempre ganham, as vezes jogamos, mas so quando o
professor pode vir pro nosso time, ai eles ficam P. quando perdem, ndo sabem
perder, sdo todos mimados.

Resistindo as normas rigidas que a determinava seu lugar de menina na escola havia a
aluna jogadora de futebol que ousava e se arriscava participar de um jogo de futebol em times

de meninos. Embora fossem esbogadas resisténcias iniciais, por conveniéncia dos proprios
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alunos, e em breve reconhecimento dos talentos da menina jogadora, 0s meninos aceitavam que
ela jogasse com eles, a utilizavam como trunfo para derrotar o time adversario, no entanto, esse
pacto sé tinha validade na hora do intervalo, passado esse momento, eram unissonos 0S
discursos de que a menina jogadora, ndo devia jogar com 0s meninos. Além disso, se o time
gue ela estivesse perdesse a partida, era geral a opinido de que foi por culpa dela.

Inicialmente a aplicacdo da TAI ocorreu junto a onze meninas e sete meninos alunos,
organizados da seguinte forma: Um grupo com sete (07) meninas, um grupo com quatro
meninos (04) meninos e um grupo com trés (03) meninos e quatro (04) meninas. Foram
divididos grupos por género e misto. A aplicagdo da TAI transcorria normalmente, até que o
grupo misto se desfez e nao foi recomposto em funcdo de conflitos e divergéncias entre as
meninas e 0s meninos na escolha das imagens que caracterizariam 0s universos masculino e
feminino. A desisténcia se deu por parte dos meninos que alegaram ndo conseguir opinar por
estarem em minoria, apontando que as meninas ficavam fazendo bullying com eles e néo
aceitavam suas opinides. As meninas por sua vez utilizaram os mesmos argumentos em relacéo
aos meninos, afirmando que eles queriam impor sua opinido e que ndo sabiam perder e por isso
desistiram.

Ao longo da atividade, percebemos que 0s meninos que implodiram 0 grupo misto
fizeram uma alianga com o grupo de meninos, e passaram a trabalhar juntos a fim de se
vingarem das meninas. Da mesma forma as meninas que inicialmente compunham o grupo
misto, se juntaram ao grupo formado sO por meninas. Desse modo, no fim das contas tivemos
na escola Queer apenas dois grupos, um de meninos, e um de meninas. Dizer que essa atividade
se transformou em verdadeira guerra dos sexos na turma, € desnecessario, parecia que havia
sido aberto um barril de polvora. Para meninos e meninas foi a oportunidade de dizerem tudo
0 que pesava sobre 0 sexo oposto e ndo se preocuparam em ser cordiais. A propor¢do que a
atividade tomou foi tanta que até as/os alunas/os que ndo tinha permissdo para participar da
atividade se envolveram assumindo seus lados.

Na hora da roda de conversas, 0s meninos revelaram uma representacao estereotipada
das mulheres, quase sempre as colocando com flteis e desprovidas de inteligéncia. As meninas
por sua vez, ainda que com conotacdo negativa, reforcaram a ideia do masculino como forte,
provedor, e a mulher como resisténcia. As meninas também apresentaram aspectos

estereotipados das mulheres como colocando-as como fofoqueiras e falsas.
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6.3.3 A escola performatividade

Localizada na zona sul da cidade do Natal, a escola Performatividade atende o publico
local de Nova Descoberta, bairro em que esta sediada. A escola funciona em prédio cedido ao
governo do estado pela loja Magonica Padre Miguelinho. O bairro de nova descoberta possui
tracos urbanos diversificados, sendo composto por diferentes extratos sociais, desde familias
pobres até familias de alto padrdo financeiro. Sua economia é diversificada, no entanto,
predomina as atividades de comércio e servicos. Em termos de aparelhos publico dispbe de
hospitais, cemitério publico, instituicdes educacionais tanto municipais quanto estaduais.
Também ha o predominio de instituicGes religiosas e esportivas. A escola fica localizada
préxima a um batalhdo do exército e por esse motivo algumas acdes e parcerias sdo formadas.
O bairro é carente de aparelhos de lazer.

Ao entramos na escola temos a nossa frente um corredor na lateral do prédio que nos
leva direto ao patio da escola, um pouco mais a direita fica a sala da dire¢do, onde também
funcionam a coordenacao pedagogica e a secretaria da escola. Internamente, hd uma divisdo na
sala de modo que ao entrar 0 publico acessa a secretaria, 0 espaco da gestdo e da coordenacéo
fica mais recuado e se assemelha com um corredor, € um espaco bem apertado. As salas de
aulas ficam na lateral, juntamente com os banheiros utilizados pelas/os alunas/os. Interligados
ao pétio ficam a cozinha e a biblioteca. A biblioteca é um espa¢o muito bem organizado, com
boa oferta de livros, no entanto néo é ventilado e ndo recebe luz natural.

A escola é pequena, possui trés salas de aulas, e ndo possui turmas organizadas por
série/ano como as demais escolas, as turmas sdo organizadas em grupos de saberes sendo trés
grupos por turno, composto por até vinte (20) criancas, independente da série/ano que estao
cursando. Para saber quais grupos irdo compor as/os alunas/os passam por uma avaliagéo.
Assim, os grupos tém criancas em idades e niveis de aprendizagem diferentes, a ideia é que uns
sejam colaboradores uns dos outros no desenvolvimento escolar. Para efeitos dessa pesquisa,
realizamos nossas observacGes junto a dois grupos: Estrelas e Coragdo no turno vespertino

De acordo com o Projeto Politico Pedagogico da escola ha incongruéncias em relacéo

a historia do prédio escolar e do funcionamento da escola, no entanto,

Algumas informagdes dao conta de que o prédio da Escola foi construido pelo
ano de 1968, pelo veneravel [...], da Loja Macdnica Padre Miguelinho, que
mais tarde passou a condicao de patrono da Escola. Inicialmente o prédio tinha
a finalidade de servir de espaco para a realizacdo das reunides e execucdo do
cronograma de atividades filantropicas daquela instituicdo. A partir dai, o
grupo da Magconaria foi identificando a necessidade de transformar a casa
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numa escola para atender as necessidades da comunidade. N&o h& dados que
afirmem o0 ano exato, mas sabe-se que durante muito tempo a Escola
funcionou sem regulamentacéo oficial da Secretaria de Estado da Educacéo e
da Cultura — SEEC/RN, e, finalmente, no dia 16 de dezembro de 1976 foi
Autorizada, através do decreto de N° 266/76, publicado no Diario Oficial N°
3907. Ja em 09 de dezembro de 1988 foi oficialmente criada, através do Ato
N° 10.224, publicado no Diario Oficial de 10/12/1988. (RIO GRANDE DO
NORTE, 2012, p. 8-9.).

A escola possui uma proposta pedagogica diferenciada das demais escolas da rede
estadual do RN e das demais que integram essa pesquisa, denominada de Casa de Saberes
implementada no ano de a partir da pesquisa de doutorado da professora Claudia Santa Rosa,
entdo funcionaria da escola que buscou inspira¢ées no modelo da escola da Ponte. a escola tem
sua proposta pedagdgica inspirada no, modelo da Escola da Ponte alicercadas nas ideias
pedagdgicas de Celestin Freinet. Isso nos motivou a buscar compreender se, € como as questdes
de género sdo articuladas nas praticas pedagdgicas da escola.

A misséo da Casa de Saberes constante no seu Projeto politico pedagogico ¢, “Garantir
a formacdo na cidadania, com énfase num sélido processo de alfabetizacdo e letramento, de
construgdo do pensamento 16gico matematico e da capacidade criadora e investigativa” (RIO
GRANDE DO NORTE, 2012, p. 15). Conforme preconizado pelo PPP a casa de saberes surgiu
como opg¢do aos modelos hegemdnicos de escola, considerados ineficientes no que concerne a
garantia da aprendizagem e o desenvolvimento escolar de alunas e alunos.

Em funcgéo disso, sua organizacdo curricular ocorre por meio de trés oficinas: oficina
de Linguagem, oficina de numeros e oficinas de projetos. De acordo com o PPP da escola o
modelo de organizagdo curricular é inspirado no modelo da escola da Ponte a partir da

pedagogia Freinet. Sobre a organizacao das oficinas o PPP traz o seguinte:

As oficinas por é&reas de conhecimento substituem as salas de aula
convencionais. As aulas teéricas sdo dosadas e o trabalho é permeado pelo
manuseio de material concreto e consultas a vérias fontes [...] as oficinas séo
preparadas para dividirem duas horas de trabalho em dois momentos: o
primeiro para atividades coletivas ou em grupo e o segundo para o trabalho
individual, inspiradas nas orienta¢des (RIO GRANDE DO NORTE, 2012, p.
22).

A partir dessa organizacao curricular a atuacao das/os professoras/es pedagogas/os no
ambito das oficinas se diferenciam da polivaléncia predominante nas salas de aula tradicionais.
Nas oficinas o pedagogo se dedica a apenas uma area, assim, o/a professor/a da oficina de

linguagem ministrard aulas de lingua portuguesa, na oficina de nimeros dard aulas de
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matematica e na oficina de projetos sdo trabalhados de forma interdisciplinar os contetidos de
histdria, ciéncias e geografia, a partir de questdes geradoras. No ambito da Casa de Saberes, 0s
componentes arte e educacao fisica sdo contemplados em oficinas ofertadas no prolongamento
do turno escolar, por meio de parcerias organizadas pela escola. Entre 2011 e 2016 essas
oficinas ocorriam no &mbito do Programa Mais Educacéo.

A escola possui um patio amplo onde ocorrem as reunides e eventos escolares, as aulas
de educacdo fisica. Esse patio possui mesas, cadeira, bebedouros, aparelhos de TV e DVD para
exibicdo de filmes e uma bancada onde séo dispostos jornais e revistas sempre atualizados.
Também é nesse espago que ocorre o lanche das/os alunas/as e dos adultos.

Além do pétio ndo existe outros espacgos de convivéncia na escola Performatividade, e
por esse motivo, percebemos as professoras passam muito tempo reservadas nas suas salas de
aulas. A escola ndo dispdes de sala para as/os professoras/es, e na hora do intervalo, elas/es se
reinem em uma mesa no patio onde lancham e tentam minimante conversar, 0 que se torna
inviavel em funcdo do barulho das/os alunas/os. Existe um entendimento na escola que lanchar
no patio junto com as alunas e alunos € uma forma de estabelecer relagdes horizontais na escola,
no entanto, consideramos que as professoras além de ndo descansarem, ndo conseguem interagir
entre elas em funcdo do barulho e movimento das/os alunas/os. Além disso, esse formato néo
agrada a todas/os pois essa foi uma das questdes problematizadas na escola enquanto
desenvolviamos a pesquisa. Como solugdo paliativa, a gestdo da escola informou que ha na
secretaria uma mesa disponivel para o lanche das/os professoras/es, no entanto, ela foi utilizada
para esse fim enquanto permanecemos na escola.

A escola possui dezenove funcionarios, sendo 06 professoras, no momento dessa
pesquisa o0 unico professor estava alocado na biblioteca da escola. Embora necessitem de um
trabalho integrado, internamente o grupo de professoras ndo apresenta uma integracdo. Como
as/os aluno/as passam por todas as professoras tivemos oportunidade de perceber que cada uma
tem uma forma de trabalhar e nem sempre sdo convergentes. A tabela 14, apresenta a

distribuicéo das professoras divididas por categorias.

Tabela 18 — Distribuicdo das/os professores por categorias.

Por género Masculino -
Feminino 06

Por faixa etéria 26 a 30 anos 01
31 a 35 anos 01

36 a 40 anos 01
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41 anos + 03
Por formacdo Graduacéo -
Especializacéo 05
Mestrado 01
Tempo de docéncia
Até 05 anos
06 a 10 anos -
11 a 15 anos 05
16 a 20 anos 01
21 a 25 anos -
26 anos + -
Natureza do vinculo Efetivo 06

Fonte: elaborada pela autora.

Em funcdo de ndo haver professoras/es de arte, educacao fisica e Ensino Religioso na
escola as professoras ndo usufruem da 1/3 hora atividade que é o direito ao planejamento
semanal previsto em lei, assim todas elas incorporaram a sua carga horaria semanal horas
suplementares a serem cumpridas em sala de aula. Desse modo, as professoras se organizam
para planejar em casa e prestam contas com a coordenagéo.

Na escola performatividade, a docéncia se apresenta desafiadora ante o modelo
pedagogico adotado pela escola, e as condi¢bes objetivas de trabalho, pois precisam lidar com
a pluralidade de saberes que existe entre os alunos e seus diversos niveis de aprendizagem em
um Unico tempo. Observamos que as condicGes de exercicio da docéncia ndo correspondem ao
nivel do desafio e da busca de exceléncia que faz da escola Performatividade, do ponto de vista
das avaliagdes externas, a melhor de Natal, dentre as escolas publicas sendo detentora do maior
IDEB.

Percebemos que ser o melhor IDEB é um grande orgulho para toda a equipe da escola,
e demanda esforco e mobilizagdo por parte da equipe gestora e do corpo docente em manter
esse status, de modo que ha grande investimento no ensino de lingua portuguesa e matematica,
afim de garantir que a aprendizagem das/os alunas/os ocorra, mas também prepara-los, treina-
los para exames e avaliagOes externas. Esse esforco esta explicito no PPP da escola, por meio

dos objetivos de aprendizagem das oficinas de linguagem e da oficina de nimeros.
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Apesar de toda inovacdo apresentada pelo seu projeto politico pedagogico,
observamos que a escola Performatividade, assim, com as demais pesquisadas nao integram as
questdes de género em sua préatica pedagdgica.

Embora ndo tenha havido negativa para a realizacdo da pesquisa na escola,
encontramos algumas dificuldades, tanto no que se refere as condi¢cdes de permanéncia e
desenvolvimento das atividades da pesquisa na escola, quanto no convencimento da
participacdo da comunidade escolar. Houve pouca adesao por parte dos pais, e ndo observamos
nenhum esfor¢o da escola em cooperar nesse processo de convencimento.

No que se refere as professoras, para nds se apresentavam indiferentes, colaboraram,
mas ndo se envolveram, com excecdo de uma relatos de situacdes de violéncia de género na
escola. Em um dos casos mais extremos, uma professora nos relatou a situacdo de um aluno
que por ser, nas palavras dela, “afeminado” sofria preconceito dos demais alunos e nao era
aceito nos grupos, esse aluno acabou saindo da escola. As marcacgdes de género na sala de aula
eram bem visiveis, os lugares de meninos e de meninas eram determinados pelas brincadeiras,
brinquedos, objetos pessoais. Entre os alunos e alunas maiores, observamos que em algumas
situacdes se ensaiavam comportamentos misoginos. As professoras relavam que na tentativa de
apaziguar essas situacoes, buscavam sempre trabalhar o respeito ao outro e as suas escolhas.

Conforme relatamos a escola Performatividade ndo se organiza pela dindmica de
turmas seriadas, no entanto, os alunos sdo organizados por meio de grupos de aprendizagens.
Nesse sentido, nossa observacao direta na escola foi feita junto aos grupos estrela e coragédo. O
grupo estrela é formado pela maioria de alunas/os com idades que correspondem ao 1° ano do
ensino fundamental. J& o grupo coragdo abriga a maioria de alunas e alunos em idades que
correspondem ao 5° ano

O grupo estrela era formado por 25 alunas/os sendo quinze (15) meninos e nove (09)
meninas. A turma era muito, mas muito agitada. Como, os grupos de aprendizagem passam
por todos as/os professoras, nds 0os acompanhamos nas trés oficinas, linguagem, nimeros e
projetos. As salas de aula do ponto de vista fisico e ambiental seguiam um padrdo, todas
possuiam ar condicionado, dois armarios onde eram guardados desde brinquedos até aparelhos
de som. As salas dispunham de pranchas nas paredes onde também eram organizados livros e
materiais didaticos e pedagdgicos. A sala da oficina de linguagem possuia muitas producdes
dispostas nas paredes, calendario e reldgio e alfabeto ilustrados. Ao centro uma grande lousa
branca, a proximo a porta dividindo espago com 0s armarios uma mesa e cadeira destinada a

professora.
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Na oficina de linguagem tudo era muito acelerado, inclusive a professora, ninguém
ficava parado, o tempo todo as/os alunos estavam fazendo tarefas. Sempre ap6s uma tarefa a
professora incentivava os alunos irem a lousa para registrar as novas palavras aprendidas. Era
como se fosse uma lista de palavras. Em uma das ocasides em que isso aconteceu, foi
organizada uma lista de brinquedos, imediatamente, um aluno prop6s que fosse feita uma lista
de brinquedos de meninas e uma lista de brinquedos de meninos. Em questdo de minutos
tinhamos as marcagdes de género materializadas através dos nomes dos brinquedos. Quanto
mais a professora, as/os questionavam em fungéo das escolhas, mais eles justificavam que carro
era de menino, porgque quem dirigia era o pai, boneca era de menina porque bola era de menino,
unicérnio era de menina porque era rosa, homem aranha era de menino porque era super herai.
E assim, por diante, a conversa foi longe.

A turma era formada por maioria absoluta de meninos, de modo que as meninas
desapareciam na sala, na verdade, como as carteiras era disposta de modo a sentarem em trio,
havia de forma concreta a separacdo por género, menino sentava com menino e menina
sentavam com meninas. Nas horas vagas, em que era permitido brincar se repetia as marcacoes
de género nas escolhas dos brinquedos e estilos de brincadeiras. Muitas vezes as meninas
permaneciam sentadas nas cadeiras, com maquiagens, (atividade recorrente nessa turma), livros
ou mesmo desenhando, enquanto 0s meninos reorganizavam a mobilia da sala para ocuparem
o0 chdo com seus carros, beyblades? e pides.

As relagdes entre os/as alunas eram bem amistosas, literalmente eles se separavam de
modo que cada um ocupava o seu quadrado. Isso nos chamou atencgéo, principalmente porque
a proposta pedagogica da escola era de aprendizagem colaborativa entre os alunos de modo que
nossa expectativa era que houvesse mais interacdo entre meninos e meninas. Do ponto de vista
da professora, ndo parecia que ela se desse conta da divisdo e das marcacOes de género
existentes na turma, o que também nos chamou atencéo pelo seu perfil enérgico.

Foi em momentos de didlogo com a professora sobre nosso objeto de pesquisa que
percebemos e entendemos a essa postura como coerente aos seus principios. A professora
percebia género como marcador de diferencas entre meninos e meninas de modo que para ela
0 par sexo/género definiam, condutas, comportamentos, escolhas, gostos diferentes para
meninos e para meninas. Assim, ela ndo havia necessidade de intervencdo pedagdgica para

problematizar os esteredtipos de géneros expressado pelos alunos. Os relatos da professora

23 Trata-se de um brinquedo utilizado pelos alunos em arenas para realizar disputas entre si.
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davam conta de que ela era muito religiosa, e suas representagdes sociais de género eram
construidas a partir desses principios.

Apenas doze alunas/os participaram da aplicacdo da TAI, sendo sete (07) meninas e
cinco (05) meninos. Esse dado nos causou certo espanto, dado que a turma é majoritariamente
formada por meninos. Desse modo a organizacdo da turma para a atividade ocorreu da seguinte
forma: Um grupo formado por quatro (04) meninas; um grupo formado por trés (03) meninos
e um grupo formado por dois (02) meninos e trés (03) meninas.

Ao explicarmos a atividade, percebemos que as primeiras marcacdes de género
ocorreram pelas escolhas das cores com as quais as figuras seriam pintadas, seguindo a tradi¢éo
de cores em tons escuros, para 0s objetos do universo masculino e cores de tons mais claros
para demarcar 0s objetos pertencentes aos objetos pertencentes ao universo feminino. A selecéo
dos objetos que compde os dois universos se deu de forma consensual nos grupos, registramos
poucos conflitos. No entanto, percebemos que apesar das/as alunas/os terem tradicdo de
trabalharem de forma mais coletiva e colaborativa, nesse caso especifico foi bem dificil
convencer tanto os meninos trabalharem com as meninas, quanto a meninas trabalharem de
forma colaborativa com 0s meninos. A recusa era dos meninos que ndo queriam sentar-se com
as meninas, e as meninas por suas vezes ndo gostavam dos colegas porque eram bagunceiros,
foi preciso muita negociacdo para que concluissem a atividade.de modo que no grupo misto,
registramos certas disputas nas escolhas os objetos que caracterizariam os dois universos.

Durante a realizacdo dessa atividade, percebemos que ha tanto por parte dos meninos,
quanto por parte das meninas certa dificuldade em pensar conceber objetos comuns tanto ao
universo masculino quanto ao universo feminino. E essa dificuldade ocorre mesmo com relagéo
a objetos como a bicicleta, o celular, computador que tanto as meninas quanto as meninas,
utilizam como é comum no ambito das familias o uso por destes por pessoas de ambos 0S Sexos.
O mais interessante é que em todos os conflitos, a solucdo se deu sempre no sentido de atribuir
0s objetos tecnoldgicos, por exemplo ao universo masculino.

O grupo Coragdo era muito enérgico e marcado por disputas de género. A turma era
muito barulhenta, no entanto, nas aulas da oficina de nimeros a professora conseguia impor
maior controle sobre eles. A referida professora era muito rigida e ndo costumava fazer muitas
demonstracOes de afeto para com as/os alunos.

Uma das coisas que nos chamou atencdo nessa turma eram as atitudes autoritarias
empenhadas por alguns alunos em relagéo a alunas. Percebemos que havia sempre uma tentativa
por parte deles de ridicularizar elas, de mostrar superioridade, no desenvolvimento de tarefas,

na inteligéncia nas disputas de narrativas. Essas atitudes eram revidadas pelas meninas, no
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entanto, apesar de acontecerem na sala de aula, parecia que as professoras nao percebiam ou se
percebiam ignoravam, se modo que a intervencdo era sempre no sentido de acabar com o
assunto. Além disso, parecia sempre que havia reversao da situacdo e no fim das contas as
meninas pareciam ser as culpadas, mesmo estando em posi¢do de vitimas. 1sso acontecia,
porque como ndo conseguiam resolver as disputas com 0s meninos, eram sempre elas quem
demandava intervencao da professora. Ao invés de ouvi-las normalmente, eram repreendidas
por estarem o tempo todo fazendo enredos.

Apesar disso, percebemos nessa turma maior interagdo entre 0s meninos e as meninas,
em muitas ocasides trabalhavam juntos sem que fosse observados maiores conflitos. Durante o
intervalo percebemos que se repetia a marcacdo de género de acordo com a ocupacdo dos
espacos fisicos do patio. Na maior parte do tempo 0S meninos estavam ao centro,
movimentando, criando brincadeiras, enquanto as meninas se reservavam a brincadeiras mais
calmas e ocupavam o0s espagos mais periféricos do patio.

A aplicacéo da TAI foi feita junto a sete (07) alunas e cinco (05) alunos. A atividade
foi marcada pelas situagdes descritas na caracterizacdo da turma, sendo que no momento da
roda de conversas onde os alunos e as alunas eram inqueridos/as a justificar as escolhas que
realizaram ao definir os objetos que caracterizavam o universo masculino e o universo feminino
observamos muitas posturas e discursos machistas e misdginos por parte dos meninos em
relacdo as meninas. No entanto percebemos que por parte das meninas o universo feminino foi
representado de forma a corroborar com as opinides dos meninos. De ambos os lados,
detectamos indicios de uma representagcdo muito estereotipada da mulher colocada em posicéo

de dona de casa, ou esposa, fateis que viviam em fun¢do dos homens.

6.3.4 A escola alteridade

Localizada na zona norte da cidade do Natal, a escola alteridade possui uma das mais
belas vistas da praia da redinha, funciona a quarenta anos em uma casa doada por uma
tradicional professora de piano de Natal. A escola foi oficializada por meio o ato de cria¢do n°
1104/42. E a escola mais antiga do bairro e como tal, apesar do seu pequeno porte, se tornou
referéncia para a comunidade. A sua oferta escolar compreende o ensino fundamental, 1° ao 5°
ano nos turnos matutino e vespertino e no turno noturno funciona a Educacdo de Jovens e
Adultos, niveis I, I1, Il e IV, compreendendo um total de 249 alunos. O muro alto dificulta para
guem chega identificar que ali ¢ uma escola, mas ndo retira o brilho no olhar dos que ali a vivem

como escola.
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A escola fica de frente para o mar onde € possivel desfrutar de todo o esplendor da
praia da redinha e da historica igreja de nossa senhora dos navegantes, construida em 1954 e
patrimdnio cultural da cidade. E margeada pelo Rio Potengi e rodeada pelos pontos historicos
e turisticos da cidade do Natal como o Forte dos Reis Magos, a Ponte Newton Navarro, além
de pontos historicos e turisticos da propria comunidade como o redinha Clube, construido em
1937; a Capelinha dos Pescadores, construida em 1924; o Mercado com sua tradicional tapioca
com ginga, construido em 1949; o cemitério dos ingleses, o qual ndo ha consenso entre
historiadores sobre sua fundacéo e o Largo do Alfreddo, em homenagem as professor, escritor,
historiador e carnavalesco Jodo Alfredo Pessoa de Lima Neto, mais conhecido pelo apelido de
Jodo Boldo.

Inicialmente colénia de pescadores, que durante a segunda guerra mundial deu guarita
as tropas de combatentes brasileiros, a praia da Redinha foi oficializada como praia de veraneio
em 1921,* sendo uma das seis praias urbanas da cidade do Natal/RN. Apesar do
desenvolvimento urbano, se percebe que o bairro ainda guarda caracteristicas da vila de
pescadores. A economia local ainda se mantém pela pesca e pela oferta de servicos, sobretudo
informais e comércios como bares e quiosques (SEMURB 2012). Além disso, o bairro da
redinha é por forte religiosidade.

A escola alteridade tem como seu principal publico alunos que moram em area de
vulnerabilidade social, sobretudo, da favela do mosquito. Os relatos sdo penosos, alunas/os de
07 a 10 anos de idade que caminham em média 3km no sol do meio dia para chegar a escola,
pois o transporte escolar ndo funciona a contento. Criancas que dormem na sala de aula porque
passou a noite e a madrugada pegando ginga para se alimentar e vender para ajudar no sustento
da familia, entre tantas outras.

A escola é muito pequena, funciona com 05 salas de aulas sendo trés no turno matutino
e duas no turno vespertino, além da oferta de turmas da EJA no turno noturno. Ao adentrar a
escola, nos deparamos com as salas de aula a direita e a esquerda, ao longo de um pequeno
corredor, a sala de recursos multifuncionais, em frente a cozinha, a biblioteca que também é
sala dos professores, 0 banheiro e o patio, todos como se fossem um Unico véo.

A escola possui trinta e um funcionarios, sendo quinze professoras/es. A equipe €
muito unida e apesar das adversidades se mostram motivados e empolgados na execucdo do
trabalho docente. A escola ndo possui IDEB, pois ndo alcancou suficiéncia no Gltimo exame.

As professoras se mostraram muito empolgadas com a pesquisa, embora tenham relatado que

24 Informacdo retirada do Projeto de Integracdo curricular da escola.
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se sentem despreparadas e desencorajadas para pautar as situagdes que ocorrem na escola no
que se refere as questdes de género.

Nos deparamos com muitos relatos de meninas de 11 e 12 anos gravidas na escola e
com doencas sexualmente transmissiveis na comunidade. Relatos de violéncia doméstica nas
familias das/os alunas/os inclusive homicidio. Muitas hist6rias de namoro, paqueras na escola
e a um relato de um aluno gay que por sofrer bullyng e ameaca por parte dos outros alunos por
desejar ser reconhecido pelo nome social que era feminino, abandonou a escola.

A sala de aula, possuia muitas janelas, motivo pelo qual era bem iluminada, mesmo
sem a presenca de luz artificial. N&o era quente, nem abafado. Logo ao entrar na sala a
professora aborda a pesquisadora explicando que aquela sala ndo era provisoria para aquela
turma, ja que a sala original se apresentava do ponto de vista ambiental insustentavel pelo calor.
Os alunos eram divididos em esquemas de quatro (04) fileiras onde os alunos e alunas eram
abrigados em grupos de quatro ou cinco. Havia clara segmentacdo de género, a professora
afirmou que os alunos que escolhem onde querem sentar-se.

Em outro momento da pesquisa os alunos estavam em sua sala original. De fato, a sala
era muito pequena, na verdade, era claustrofébica dando uma sensacéo de estar em uma cela.
Os espacos eram pouco iluminados e ndo havia janelas para circulacdo de ar, apenas cobogds
na parte superior proxima a estrutura do teto. Nessa sala havia somente trés fileira de carteiras,
era mobiliada, seguindo o padrao das demais salas e as paredes decoradas com producdes dos
alunos fixados em todo espaco. Os alunos ficaram bastante inquietos nessa sala e comumente a
professora alterava a voz na tentativa de impor ordem.

A justificativa que fora dada para a mudanca de sala foi pelo fato de que os materiais
didaticos dos alunos estavam guardados nos armarios presentes na sala original da turma e para
aquele dia seria necessario utiliza-los, deste modo seria um incomodo translada-los de um
espaco a outro. Esse processo de troca de espago era constante, em dado momento os alunos se
juntaram a turma do 2° ano em outra sala para exibicdo de I&minas contendo o contetdo de
geografia. O que levou o pesquisador a compreender que o espaco de realizacdo da turma é
sempre alocado a atender as ditas necessidades especificas de cada atividade a ser desenvolvida.

A segmentacdo de género era clara pela forma como os alunos se sentavam nas
carteiras. As composicOes eram sempre de meninos com mMeninos e meninas com meninas,
exceto quando eram parente, como no caso de irmdos. Essa segmentacdo de género também
fora observada no momento das brincadeiras. Os meninos se agrupavam entre si, do mesmo
modo as meninas também o faziam. Havia repressao por parte deles caso alguém transgredisse,

a professora nédo intervia.
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Os brinquedos também eram usados seguindo a marcacdo de género binario, 0s
meninos usavam carrinhos, super-herdis, entre outros; quanto as meninas brincavam com
bonecas, utensilios domesticos etc. O pesquisador os perguntou o porqué de cada um esta
brincando com aqueles brinquedos e ndo estd brincando com outro, a resposta era simples e
causava reacdes de estranheza por parte dos alunos: “isso ¢ brinquedo de menina” ou “eu sou
menino tenho que brincar com isso”.

A relacdo da professora com a turma era algo que podemos observar como tortuosa. A
turma, muito agitada e enérgica, era sempre utilizados gritos e/ou voz elevada quando 0s &nimos
estavam exaltados. Os alunos gritavam, a professora reagia com gritos, e 0s alunos gritavam
mais ainda. Em certos momentos as repreensdes mais exaltadas funcionavam, no entanto, logo
a gritaria retomava e mais gritos eram aplicados. Ao indicar a feitura de atividades os alunos
ficavam muito impacientes e logo se levantavam, eram repreendidos, poucos minutos depois
voltavam a ficar impacientes, levantando-se das carteiras e transitando pela sala, fato que gerava
atraso na finalizacdo das atividades. Por muitas vezes a professora ndo conseguia explicar o
conteddo, visto que, era sempre se interrompia para repreender os alunos. Apesar dessas
situagOes, fora presenciado em diversos momentos uma relagéo afetuosa entre a docente e o0s
alunos.

Houve alguns acontecimentos que chamou nossa atencao, especialmente em relacéo a
um aluno com TEA. Esse aluno, constantemente, tirava a atencdo da professora para si, ela
reagia, muitas das vezes, de forma enérgica para com ele. Certo momento ele havia perdido o
seu ursinho de peldcia, e havia dito que o perdeu na escola. O que mobilizou todos os alunos e
a professora a procurarem o brinquedo, como ndo houve sucesso nas buscas o aluno ficou
bastante impaciente. A professora o repreendeu e o pediu para que se sentasse, acdo que nédo
realizou. Houve mais repreensdes sem sucesso, dai partiram para os gritos. O aluno usou o
choro para chamar atencdo para si, estratégia que sempre recorria quando nao atendiam aos
seus desejos. Chorava ofendendo a professora, que reagiu dizendo que ndo gostava dele. O
aluno demonstrou decepcao e pediu perdao pelos insultos proferidos, a professora respondeu
que ndo o iria perdoar. Na escola havia varias situacfes inadequadas envolvendo alunos que
precisavam de AEE, infelizmente nessa turma ndo havia nenhuma profissional da area para
atender adequadamente o aluno.

Outro momento que ndo chamou a atengdo se deu pela reacdo dos pais a pesquisa. O
material de autorizagédo para que os alunos participassem da pesquisa circulou em um aplicativo
de envio de mensagens instantaneas e a palavra “género” acabou por despertar desconforto em

certos pais, alguns do primeiro ano se foram contra a realizacdo da pesquisa com o0s alunos e
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demonstram isso de maneira incisiva, alguns afirmavam que o primeiro ano do ensino
fundamental servia apenas para ensinar a ler e a escrever.

Para contornar a situacdo a direcdo junto com o pesquisador em campo marcaram uma
reunido com os pais para explicar atividade, mostrando aos pais que ndo haveria riscos de
constranger os seus filhos, no entanto, caso algum pai achasse que a atividade oferecia riscos a
crianca haveria a opc¢do de ndo participar. Os poucos pais que participaram assinaram o termo
de autorizacdo e consentiram a participacdo das/os alunas/os na pesquisa. Um pai autorizou a
participacao da filha alegando que queria marcar a sua posi¢ao firme de que: deus havia criado
0 homem e a mulher! (Diério de bordo).

A professora nos revelou que sempre havia conflitos regulares com os pais e mées dos
alunos, em uma espécie de patrulha e controle da sua atividade docente e por esse motivo,
procurava sempre ser cautelosa quanto aos contetdos, evitando tocar em assuntos polémicos
como género e sexualidade, religiosidade, politica etc. Segundo a professora, alguns pais
possuiam preceitos da moral evangélica bastante enraizados, ao ponto da realizacdo de uma
aula, de campo que teve como roteiro a visitacdo da igreja nossa senhora dos navegantes, que
é patrimonio histdrico e cultural da cidade, localizada em frente a escola, gerar desconforto em
alguns pais, pois alegaram que a aproximagcao das criangas com templos catélicos poderia afetar
educacdo moral evangélica. O seu trabalho estava sempre orientado no sentido de néo ferir
esses preceitos para evitar conflitos com os pais.

Poucos pais autorizam a participacdo dos filhos na atividade. Apenas 6 alunos foram
para a escola no dia marcado. Estavam presentes trés (03) meninos e (03) meninas, com
autorizagdo para participar da pesquisa. Em funcdo da baixa participagdo, as/os alunos foram
duplas, sendo uma composta s6 por meninas, uma composta S6 por meninos e outra composta
por um menino e uma menina. Os alunos se comportaram de maneira tranquila e fizeram a
atividade sem elevacao dos animos, de modo que todo 0 processo ocorreu sem intermiténcias.

Os alunos demonstravam marcacOes de género bem definidas e quando eram
questionados responderam, é coisa de menino; eu vi meu pai/mée usar; “porque ¢ assim”. Ao
serem questionados o porqué de as coisas serem assim, da forma como eles associam coisas
sendo de meninos ou meninas, eles se calavam e ndo sabiam responder. O que nos leva a pensar
que eles apenas reproduzem o que veem sem muitas reflexdes ou questionamentos. Havia
situagdes que fugiam a marcagdo de género mais habitual, o que era sempre respondido com:
mas eu ja vi meu tio fazer isso; meu irmdo usa fogdo; minha mae anda de moto.

As condic0es fisicas e ambientais da sala da turma de 5° ano eram muito semelhantes

as ja apresentadas quando abordamos a turma do 1° ano. O diferencial era a auséncia de
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trabalhos expostos pelas paredes. Em que pese a escola estar em frente ao mar e no seu espaco
fisico externo circular grandes correntes de vento, a ventilacdo da sala era bloqueada devido a
arranjos e adaptacOes arquitetonicas realizadas para atender necessidades de funcionamento da
escola.

A turma de era composta por 25 estudantes, sendo dezesseis (16) alunos e nove (09)
alunas. Desse total quatro possuiam deficiéncias, sendo um aluno esquizofrénico, um com
sindrome de Down e dois irmdo gémeos autistas. Para essa turma ndo havia sido encaminhado,
até o momento do término dessa pesquisa, nenhum professor da educacdo especial para
acompanhar os alunos com deficiéncia, de modo que a professora titular precisava dar conta
das demandas da turma sozinha. Os alunos autistas mobilizavam toda a escola, elas ja eram
adolescentes, eram agressivos e bastante fortes fisicamente, necessitando em algumas situacées
de contencdo. Como ndo possuiam autonomia, necessitavam ser auxiliados em tudo, até mesmo
nas suas atividades fisioldgicas foi encaminhado para a escola uma cuidadora que era
profissional técnica de enfermagem terceirizada.

Em nenhum momento durante a realizacdo dessa pesquisa 0s alunos autistas entraram
na sala de aula, nem percebemos qualquer aproximacao entre eles e a professora da turma. A
escola era para eles um lugar onde passavam um tempo, nos dizeres da coordenadora
pedagogica, “eles estarem na escola representava um alento para a mae” (Diario de bordo). O
aluno com sindrome de Down faltava bastante, mas quando vinha a escola a professora
conseguia estabelecer bom relacionamento com ele. Ela mantinha um caderno onde preparava
atividades diferenciadas para ele, ja que 0 mesmo nao era alfabetizado. As atividades texturas,
cores e formas geométricas e a professora precisava sentar com ele e acompanhar todo o
desenvolvimento da tarefa. J& o aluno com esquizofrenia estava sempre presente na escola, no
entanto, entrava e saia da sala quando queria, ndo desenvolvia as atividades em sala, passava a
maior parte do tempo o lado da coordenadora pedagdgica.

Muitos alunos da turma estavam fora de faixa, ou seja, vinham de processos de evasao
e de reprovacao, estando em distorcao idade/série. De modo que alguns alunos tinham vivéncias
muito proximas da vida adulta com histdrico de namoro e vida sexual ativa. Nesse sentido, era
uma turma onde se ouvia muitos palavrdes na sala, no trato uns com os outros, sobretudo,
machistas e homofobicos, o que visivelmente, apesar de incomodar a professora ela nao reagia
além de pedir pra que ndo fossem reproduzidos na sala, o que claro, ndo adiantava. Era muito
comum, por exemplo, alguns alunos dirigirem palavras, como Veado, gay, fresco ao aluno

esquizofrénico, e a outros alunos que menores que se intimidavam e ndo respondiam.
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O relacionamento entre alunos e alunas eram sempre tensos e transcorria sempre
permeados por empurrdes, tapas, chutes e piadas machistas. Certa vez, a professora nos
confidenciou “que eles tém essa cultura, e que as vezes quando um menino quer demostrar
interesse afetivo ou sexual a uma menina, demonstram isso por meio de atos violentos, como
se fossem brincadeiras”, registro do nosso diario de bordo. No momento em que chegamos a
turma, e fomos explicar a pesquisa para as/os alunos, percebemos a exibicao de gestos obscenos
de meninos em relacdo as meninas, o que parecia nao as incomodar.

Diante dessas situacdes a professora demonstrava inseguranga em questionar tais
atitudes, talvez por medo, ja que os alunos (meninos) buscavam sempre demonstrar que estava
na vibe da vida louca. Ndo sabemos ao certo. O fato é que tudo que eles faziam, diziam remetia
a sexo, a desejo sexual. Certo dia um deles, do nada falou “essa escola s6 tem menina feia” ai
quando a professora perguntou o que ele chamava de menina feia ele disse: umas meninas
feias...mulher pra mim tem que ser branca, de cabelo liso, preto, peituda e com uma rabiola
bem grande pra gente tragar” diante dessa fala, todos riram, a professora ficou ruborizada e o
assunto morreu.

Nessa turma, ndo foi possivel aplicar a TAI junto aos alunos e alunas devido a auséncia
de autorizagdo por parte de seus responsaveis legais. Acreditamos que toda essa negativa se
deve a polémica estabelecida em torna da pesquisa, compreendida pela comunidade como
sendo inapropriada para a escola e a faixa etaria das/os alunas/os, enquadrando-a como
ideologia de género.

Ao longo deste capitulo apresentamos, pormenorizadamente, n0sso campo de pesquisa
através da nossa observacao. O objetivo foi demonstrar as principais caracteristicas das escolas
com as quais nos trabalhamos, assim como aproxima-las analiticamente. Apresenta-las aqui,
lado a lado, possibilita visualizar as similitudes e diferencas — pontos importantes na analise

que desenvolveremos a seguir.
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7 ATORES DA ESCOLA E SUAS REPRESENTACOES

Neste capitulo apresentamos a analisamos os resultados da pesquisa com vista a
desvelar a representacdo social das/os professoras/es pesquisadas/os nas quatro escolas que
desenvolvemos essa pesquisa. Para perfazer este objetivo, dividimos o texto em trés secbes nas
quais discorreremos acerca das representagdes sociais de género para professoras e professoras
pesquisadas/os por meio de categorias analiticas, conforme proposicdes de Bardin (2016),
estruturadas a partir dos termos evocados pelas/os participantes que responderam a TALP.

O modelo de analise categorial também servira de lastro para a analise das respostas
aos questionarios, buscando identificar elementos estruturantes de suas representacdes sociais
e sua teia de significados que engendram a producéo e a significacéo da realidade social. Por
Gltimo, faremos a analise da espiral de sentidos que nesse estudo, tem a funcéo de nos apresentar
de forma mais didatica, os elementos representacionais que compdem a representacao social de

professoras/es sobre género.

7.1 Teias representacionais: género e construcéo das praticas escolares

Nossa andlise categorial se dara por meio de dimensdes analiticas organizadas a partir
dos termos evocados pelas/os pesquisadas/os quando responderam a TALP, tais evocacOes
foram mobilizadas para significar o termo indutor “Género é...”. Conforme ja expusemos no
capitulo metodolégico a TALP se constitui em um instrumento de insight psicolégico, que
induz as/os participantes a dar respostas de forma subita sem que tenham tempo de realizar
sinapses e mobilizar seus conhecimentos acerca do objeto em estudo. A partir da analise de
conteddo realizamos aproximacdes semanticas entre 0s termos evocados e 0S organizamos em
categorias analiticas a fim de apreender os sentidos atribuidos pelos sujeitos aos termos
indutores e como esses convergem para a construgdo das representacdes sociais de
professoras/es do ensino fundamental da rede publica estadual da cidade do Natal/RN sobre
género, objeto desse estudo.

A escola € o lugar dos encontros. Encontros geracionais, marcadamente na relacdo
entre alunas/os professoras/es e funcionérias/os. Encontros étnicos raciais, de géneros, de
classes sociais, ideoldgicos, politicos, religiosos dentre muitos outros, como 0s encontros
afetivos e amorosos que de tao sutis podem passar desapercebidos, mas sdo, sobretudo esses

sentimentos que fazem de cada escola Unica.
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Todos esses encontros e movimentos no interior das escolas, constituem esferas de
experiéncias, de condicdes e estilos de vida que impactam diretamente a constituicdo das
relacdes no espaco escolar. Ali ndo encontramos apenas individuos, encontramos também
sujeitos coletivos dotados de subjetividades, formados e moldados para ocuparem e
transformarem aquele espaco e suas relagfes. Isso implica o desenvolvimento de uma
linguagem propria, de codigos, de significados compartilhados entre toda a comunidade escolar
que torna a escola um lugar dotado de sentidos.

No percurso dessa pesquisa, percebemos que reforcar a totalidade do termo escola, tal
e qual conhecemos, significaria negar a dimenséao da cultura e das diferencas que movimentam
e ressignificam essa totalidade e reinventam cotidianamente cada uma das escolas em suas
peculiaridades. Reinventar, no contexto das escolas, possui varios significados, mas quase todas
é sinbnimo de superacdo, sobretudo, das condi¢fes precarias em que se encontram as escolas
publicas e se constituem em marcas importante desse estudo. Outras vezes a ressignificacdo
representa resisténcia e a persisténcia de toda a comunidade escolar que acreditam ser a escola
0 espaco da utopia e da esperanca, conforme preconizada por Freire, 2002. E na escola, e na
educacéo, que sdo apostadas todas as fichas para que as filhas e os filhos da classe trabalhadora
tenham um futuro melhor, uma vida de sucesso, nem sempre alcancavel, mas sonhada,
esperangada. Esperanca na perspectiva freiriana, como um “imperativo existencial e historico”
(FREIRE, 2002, p. 10), se constituindo no elo que conecta o sonho com a realidade, a escola
real, possivel com a escola ideal, sonhada.

Como espaco de socializacdo as escolas se tornam proficuas na producdo e no
compartilhamento de representacdes sociais que condicionam a formacgdo dos sujeitos
mediando todas as suas relagbes sociais. As representacdes sociais se tornam pontes de ligacao
gue conectam 0s sujeitos aos grupos sociais, amalgama entre o individual e o coletivo,
cumprindo importante papel de “nomear e definir conjuntamente os diferentes aspectos da
realidade diaria, no modo de interpretar esses aspectos, tomar decisdes e, eventualmente,
posicionar-se frente a eles de forma defensiva” (JODELET, 2001, p. 17). As representagdes
tém como uma de suas fungdes tornar a realidade social inteligivel sendo prescritiva tanto para
a apreensao da realidade social quanto para orientar a atuacao dos individuos sobre ela.

Né&o estamos afirmando com isso, que antes de ir a escola, alunas/os ndo acumulam
vivéncias para além do nudcleo familiar. Ocorre, que essas experiéncias sdo controladas,
reguladas pela familia que passa a atuar como filtro que as orientam e significam. No processo
de socializacédo das criancas, sobretudo, ao chegarem a escola esse filtro protetor deixa de existir

e novos elementos sdo incorporados e ajustados as experiéncias individuais dos alunos,
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possibilitando-lhes certa autonomia em relacdo a familia nas suas tomadas de posi¢do, no
entanto, essa autonomia é relativa e regulada por diversas outras institui¢cdes sociais.

A escola € o espaco das diferencas de producdo da alteridade, mas também o espaco
onde tais diferencas sdo apagadas pelo processo de normalizagdo que consiste em produzir
corpos homogéneos a partir de dispositivos discursivos capaz de tornéd-los doceis manipuléveis,
modelados segundo um padrao de normalidade aceito socialmente. Assim, o corpo se constitui
em “objeto e alvo do poder [...] o corpo que se manipula, se modela, se treina que obedece,
responde, se torna habil ou cujas forgas se multiplicam” (FOUCAULT, 1987, p. 117.). E na
escola onde os corpos, sdo se tornam produtivos, ddceis, educados e Uteis aos propdsitos e
interesses politicos, econdémicos e sociais vigentes, o que nao ocorre fora das relac6es de poder.
Para tanto, a escola se utiliza de aparatos normativos, modelos sociais de producdo de homens
e de mulheres que se impds a todos 0s que adentram seus muros.

Como sujeitos sociais temos necessidade de interpretar 0 mundo em que estamos
inseridos e de criar significados para os fenbmenos sociais, como forma de tornar inteligivel a
nossa propria realidade. Compreender as representagdes sociais que construimos e que

compartilhamos significa desmistificar o mundo. Assim, nos dizeres de Melo e Oliveira (2017),

As representagfes sociais sdo construcGes que permitem significar e
compreender a realidade na qual nos inserimos e orientar a conduta humana
frente aos desafios da convivéncia coletiva. S&o defini¢Bes construidas de
modo partilhado com o grupo a que pertencemos e, por esta medida, é
impensavel que possam ser produzidas de forma alienada da dindmica social

(p. 50).

Nesse sentido, ndo construimos nossas representacdes acerca dos fendmenos sociais
isolados do ambiente social. Ao contrario disso, elas estdo carregadas de significados sociais e
se constituem em estratégias de a¢des praticas que orientam nossa vida cotidiana. Acreditamos
que as relacdes de género, tomada enquanto categoria estruturante das relacdes sociais, se
constituem também em relac6es de poder e de dominacdo, sendo, portanto, campo fértil para
construcdo e reproducdo das mais diversas representacdes sociais. Nesse sentido, destacamos a
importancia de compreendermos as representacdes sociais de género como estruturantes das
relacdes sociais, que se estabelecem com base nas diferencas percebidas entre o sexo masculino
e 0 sexo feminino.

Para compreender esses sentidos atribuidos pelos sujeitos, analisamos os dados

colhidos por meio da TALP e constituimos quatro categorias, organizadas por campo semantico
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conforme a Técnica de Andlise de Contetdo (BARDIN, 2011). A tabela 19, apresenta as

referidas categorias e 0s respectivos termos agrupados a partir da analise de contetdo.

NECEDADE

Amizade
Aparéncia
Cidadania
Compreensdo
Comum de dois
Conhecimento
Convivéncia
Especificagédo
Grupo
Humanidade
Intelectual
Representagdes
Ser Humano
Substantivo
Textual

Tipo

pessoas

Tabela 19 — Dimensoes analiticas.

DIMENSAO DA DIMENSAO
PRATICA DO SABER

Atual Amor
Cultural Constru¢ao
Discussao Igualdade
Diversidade Luta Social
Empatia Poder
Escolha Politica
[ntimo Social
Invengao Resisténcia
Liberdade Trabalho
Pertenca
Polémica
Respeito
Reconhecimento
Sensibilidade
Sentir

Fonte: elaborada pela autora.

DIMENSAO
ESSENCIALISTA
Biologico
Feminino
Homem
Identidade
Masculino
Mulher
Sexo

Sexualidade

A seguir apresentamos cada uma das categorias buscando analisar os elementos

representacionais dos pesquisados em cada uma delas.

7.1.1 Dimens&o da Necedade?®

25 O termo necedade se refere, de acordo com Necedade (2009, ndo paginado), a “Comportamento que
denota extrema ignoréncia e estupidez [...] agdo, discurso ou afirmativa que denota auséncia de
inteligencia. Disparate; afirmagdo ou ato sem logica; discurso absurdo”. Adotamos esse termo com o
intuito de realmente, chocar, chamar atencdo para a auséncia de conhecimento tedrico, cientifico e
pratico que valorize as discussdes e reflexbes sobre género na escola.
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Essa categoria analitica retne o conjunto de elementos, evocacGes, que denotam néo
saber?® sobre género, por parte das/os professoras/es pesquisadas/os, que converge para a
producédo de uma representacdo social sobre género baseada em esteredtipos e papeis sociais
demarcados para homens e mulheres.

Esse ndo saber, ficou explicito na aplicacdo da TALP, devido ao mal-estar instalado
entre as professoras e aos professores, quando revelamos género como objeto de estudo dessa
pesquisa. No momento que solicitamos que as/os professores evocassem, hierarquizassem e
justificassem palavras ou termos que significassem, o termo indutor da TALP, GENERO E...,
percebemos por parte das/os pesquisados grande e desconforto, o que os levou evocarem termos
e até conceitos, que ndo guardam relacdo com o objeto em estudo.

Associamos esse mal-estar, a auséncia de saberes sobre género, uma vez que o objeto
se apresenta estranho a realidade docente, dada a existéncia de “incongruéncias, de
incompatibilidades linguisticas e intelectuais para dominar as partes do real as quais o contetido
estranho se refere” (MOSCOVICI, 2012, p. 55, grifo nosso). Nesse sentido, compreendemos
que género se constituiu naquele momento em contetdo estranho, ndo inteligivel naquele
contexto. Também nos parece plausivel aferir que o referido mal-estar, denota resisténcia em
conceber os saberes sobre género, como constituintes da docéncia ou como saber pertence ao
ambiente escolar. Nesse sentido, a organizacdo dessa categoria analitica se assenta na ideia de
nao saber que denota o desconhecimento das/os professores sobre género, enquanto conceito.

A mesma dificuldade foi constatada nas justificativas elaboradas por elas/es, as quais
se apresentaram esvaziadas de sentido e sem qualquer entrelagamento com as discussées e/ou
teorias de género. Para corroborar com essa afericdo, apresentamos a seguir, a fala da/o
pesquisada/o 17, que relacionou género a um conteudo de lingua portuguesa evocando como
significantes do termo indutor as palavras 1. substantivo; 2. masculino; 3. feminino, aqui

reproduzidas conforme hierarquizacgdo atribuida pela/o pesquisada/o,

Escolhi o substantivo masculino e feminino, porque foi o que para mim
identifica a palavra género. O género masculino usamos quando relacionamos
a uma palavra masculina e o feminino [...] a uma palavra feminina. Ex:
Menino, menina; [...] O bode, a cabra e assim por diante existem outras
maneiras de se explicar, mas achei essa mais facil.

26 Ao cunhar termo ndo saber, nesse estudo, estamos nos referindo a um saber especifico: o saber
sobre género tendo como parametro o desenvolvimento do conceito e do campo de estudos.
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Para o pesquisado 17, género se refere a uma categoria gramatical que tem como
funcdo classificar as palavras e os seres em masculino e feminino. Em que pese o
desenvolvimento do campo conceitual de género, a perspectiva apresentada pelo pesquisado
converge com os significados presentes nos dicionarios da lingua portuguesa®’ até os dias
atuais. ldentificamos que a/o pesquisada/o busca justificar sua representacao social de género
valendo-se da divisdo binaria por meio da perspectiva gramatical, destituindo-o do seu
significado politico e conceitual que o define como constructo social e cultural normativo que
engendra as relagdes de poder (SCOTT, 1995), as quais estruturam e organizam a vida social.

Na mesma direcdo, outras/os pesquisadas/os evocaram termos como o substantivo
comum de dois e género textuais, buscaram inspiracbes em temas e conceitos da lingua
portuguesa para representar género. Outros tipos de discurso foram mobilizados, no entanto,
tais discursos se apresentaram contraditorios entre si, onde 0 ndo saber aparece atravessado por
sentidos e discursos circulantes sobre género. E o que demonstra a fala da/o pesquisada/o 36,
guando apresenta os termos 1. Comum de dois; 2. Feminino; 3. Masculino nessa ordem

hierarquica.

Por ser a mulher e mée que na atual realidade, na maioria das vezes, sustenta
a familia, porque infelizmente a nossa sociedade além de machista ainda esta
passando por uma inversao de valores onde os homens tém se aproveitado das
mulheres (além de outras formas gque ja conhecemos) financeiramente.

Percebe-se que a primeira relacdo feita pela/o pesquisada/o reporta género a contetdo
gramatical ja que comum de dois se refere na norma da lingua portuguesa se refere a um
substantivo uniforme que apresenta uma unica forma de escrita, a referéncia ao feminino ou ao
masculino é definida pelo artigo que o acompanha. Ao alinhar o sentido do termo Comum de
dois a igualdade de género, entendemos que a/o pesquisada/o busca anular as diferencas entre
homens e mulheres. Quando os estudos de género, (LOURO, 2015, BUTLER, 2015) defendem
que sdo as desigualdades e nédo as diferencas entre homens e mulheres que devem ser
problematizadas ndo estdo anulando ou negando essas diferencas, mas tentando demonstrar que
as diferencas, sdo producdes sociais e culturais construidas a partir das caracteristicas

bioldgicas, pela determinacdo do sexo do nascimento. Por essa Gtica, as diferencas acabam

2l Em (FERREIRA, 2008, p. 249) género ¢ definido como “1. Substantivo masculino 2. Agrupamento
dos nomes de uma lingua em masculino e feminino”, sem no entanto, mencionar género enguanto
conceito em permanente disputa social que trata das relacGes de poder instituidas na sociedade, a partir
das assimetrias entre masculinidades e feminilidades.
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legitimando a divisdo de papeis sociais entre homens e mulheres e consequentemente,
produzindo as desigualdades sociais de género.

Ao fazer mencéo a igualdade de género, nessa perspectiva, a/o pesquisada/o 36, pois
reforca 0 machismo ao demonstrar que a norma ou o valor aceitavel é aquela em que 0 homem
assume o papel de provedor. Quando a/o pesquisada/o afirma que “os homens tém se
aproveitado das mulheres financeiramente”, evoca a ideia de que esse € um papel desonroso,
ndo por estar se aproveitando da mulher, mas por ser homem, assumir uma posicao indigna.

Nesse sentido, o normal, aceitavel seria que a mulher dependesse ou explorasse
financeiramente o homem. Outro ponto importante é a afirmacdo do discurso cristdo religioso
quando a/o pesquisada/o traz a inversdo de valores, como refor¢o a ideia do certo e do errado
nos comportamentos de homens e de mulheres. Tal posicao, sujeita a mulher ao exigir que a
mesma assuma padrdes de comportamentos e papeis sociais, onde a mulher é procriadora,
cuidadora de filhas/os e do lar.

Outras/os pesquisadas/os reforcaram a representacdo da mulher como sujeitada ao
homem, atribuindo a essas, caracteristicas muito mais proximas da natureza do que da cultura.
Vejamos o que nos diz a/o pesquisada/o 13, que evocou 0s termos: 1. Amizade; 2. Feminino;
3. Masculino, acompanhados da seguinte justificativa:

A amizade é muito importante em relacdo as pessoas de ambos 0s sexos. As
pessoas do sexo feminino tém mais facilidades de fazer amizades enquanto as
do masculino veem a amizade como segundas intengdes.

Percebe-se que a/o pesquisada/o busca atribuir o sentimento de amizade a pessoas de
ambos os sexos, masculino e feminino. Apesar disso, a/o pesquisado reforca a amizade como
sendo um sentimento inerente a mulher, ao feminino, o que denota uma marcacdo de género
que coloca as mulheres como sentimental, emotivas, e ingénuas, ao passo que o masculino ou
0 macho é representado como viril, cagador, esperto, uma vez que sua aproximagdo com uma
mulher ocorre por meio da pulsdo sexual. Os discursos dos pesquisados trazem como ponto
comum o refor¢o do binarismo de género (SCOTT,1995) tanto no que se refere a classificacao
das coisas em masculino e feminino, quanto na percep¢do de que ao se falar de género,
masculino e feminino surgem como as unicas expressoes possiveis.

A partir desse entendimento, compreendemos que entre os professores e professoras
pesquisados ha indicios de uma representacdo de género hegemonica, (MOSCOVICI,

20160nde género se apresenta como artefato fixo, imutavel, determinado por um sexo biolégico
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também fixo, capaz de aprisionar o sujeito e condicionar a expressdo de sua sexualidade a
norma heteronormativa.

Nessa perspectiva, a reproducdo social do género ocorre dentro de uma ordem
compulsdria a qual exige coeréncia entre um sexo, um género, um desejo e uma pratica
necessariamente heterossexuais (BUTLER, 2015). Para os pesquisados ser homem ou ser
mulher levam necessariamente a producéo de masculinidade e feminilidade baseada em padrdes
de comportamentos sociais, baseados em papeis de género que estereotipam mulheres e
homens.

Esses esteredtipos aprisionam os sujeitos ndo lhes sendo permitido fugir das
expectativas sociais sem que haja san¢@es. Para Judith Butler (2015) romper essas normas €
necessdria para que se possa pensar COrpo, Sexo e género como categorias historicas
possibilitando assim, a problematizacao da natureza bioldgica que supostamente define homens
e mulheres, concebendo género como ato de criagdo performativo.

O ndo saber se apresenta como saber espontaneo, ingénuo, de modo que ganham
contornos de um saber inconsciente, que ao mesmo tempo que é reproduzido pelas/os
professores necessitam ser justificados por elas/es. Assim, no processo de observacdo os
sujeitos questionavam a pesquisadora acerca do entrelacamento de género com a escola. Cabe
ressaltar que o0 momento da observacao, na perspectiva dos pesquisados tinha carater informal
com trocas de informacdes com o grupo. No entanto, foram momentos que se constituiram em
dados e revelages importantes para compreendermos a auséncia de saberes sobre género e
como eles constituem as representacdes sociais de género para das/os professoras/es. O que
marcavam esses momentos era sempre a tentativa, por parte das professoras de justificar uma
acdo ou atitude, ou informacéo prestada, e que posteriormente, consideravam incompletas ou
mesmo erradas.

Ao buscar explicagdes que justificassem sua tomada de posi¢do sobre a forma como
representavam género, as/os professoras mobilizavam umas das funcdes das representagdes
sociais, a funcéo justificadora. De acordo com (ABRIC, 1998, p. 30) a funcéo justificadora
“intervém também, na avaliagdo da acao fungao permitindo aos atores explicar e justificar suas
condutas em uma situacao ou face a seus parceiros”. Nesse sentido, ao falar e representar género
de forma estereotipada, as/os pesquisadas/os reproduzem saberes espontaneos, ingénuos que
adquiriram nas suas vivéncias sociais, de modo que tardiamente, ao confronta-los com outras
visbes e informagfes que emergem na vida pratica cotidiana, as/os pesquisadas/os s&o
impelidos justifica-las, nesse caso, o fazem apontando lacunas sobre os contetdos de género

em seu processo formativo.
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Essa postura acaba negligenciando a pratica docente como produtora de saberes, da
mesma forma que nega carater social do saber docente, como explica por Tardif (2014). No
entanto, o que fica evidente € que para as/os professoras/es, o saber legitimo € aquele passivo
de ser cobrado, aqueles aprendidos na formacao inicial e continuada, de modo que se percebe
que os saberes da experiéncia docente sdo relegados a uma posicao de desprestigio, ndo sendo
considerados como constituintes da docéncia.

Ainda de acordo com Tardif (2014) os saberes experenciais “brotam da experiéncia e
séo por ela validados. Eles incorporam-se a experiéncia individual e coletiva sob a forma de
habitus e de habilidades de saber-fazer e de saber-ser” (p. 39). Para o autor é essencial que os
professores e professoras articulem na sua préatica docente, os saberes sociais, por meio das
disciplinas e do curriculo, os saberes da ciéncia, os saberes pedagdgicos e 0s saberes
experenciais, cuja base é a sua experiéncia cotidiana com os alunos e alunas.

Os saberes sobre género, sejam aqueles produzidos no @mbito da ciéncia ou os saberes
da vida pratica, ndo integram curriculos ou programas de formacdo de professores, nem tédo
pouco sdo problematizados no processo de trabalho docente. No entanto, a partir do momento
que a escola, classifica, produz as diferencas e desigualdades o género nao € apenas produzido
na escola, ele produz a escola (LOURO, 2016). Assim, a escola produz os corpos, modos de
ser e de se portar para meninos e para meninas, e através de seus codigos naturalizam tais
normas de modo a tornar imperceptiveis as distincBes produzidas em seu interior. Nesse

sentido,

Curriculos, normas, procedimentos de ensino, teorias, linguagem, materiais
didaticos, processos de avaliagdo, sdo seguramente loci das diferencas de
género, sexualidade, etnia, classe — sdo constituidos por essas distin¢des e ao
mesmo tempo, seus produtores (LOURO, 2016, p. 68).

Como mecanismos de producdo de diferencas essas dimensdes do trabalho docente
precisam ser questionadas, problematizadas, isso inclui a linguagem, por meio da qual, 0s
sujeitos sdo produzidos. A linguagem para além de eficiente mecanismo de comunicacéo,
“expressa relagdes, poderes, lugares, elas os instituem; ela ndo apenas veicula, mas produz e
pretende fixar diferengas” (LOURO, 2016, p. 69), nesse sentido, se constitui em locus
privilegiado para instauracdo das distincGes e desigualdades de género que atravessam e
orientam nossas préaticas, se apresentando sempre como neutra, natural.

No sentido Freiriano, a reflexdo sobre a préatica educativa se constitui em principio

para uma educacdo critica e transformadora, assim, “os saberes da pratica educativa sdo
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indispensaveis a pratica docente e [...] a reflexdo critica sobre a pratica se torna uma exigéncia
da relacdo teoria/pratica sem a qual a teoria se torna vazia e a pratica ativismo” (FREIRE, 1996,
p. 22, grifo nosso). Desse modo, conhecer, validar e integrar género como contetdo escolar e
curricular, se constitui em processo de tomada de decisdo e de posicao politica, uma vez que o
silenciamento de contetdos de género na formacéo inicial e continuada das/os professoras/es,
bem como nas demais politicas educacionais, ndo impde a proibicdo no que se refere a

abordagem das questfes de género na escola.

7.1.2 Dimenséao da pratica

Na dimensdo analitica, denominada dimensdo da pratica reunimos 0s termos
representacionais evocados pelos pesquisados que evidencia como as questBes de género se
articulam as praticas docentes. Identificamos que género e sexualidade sdo articulados como
temas da diversidade, e acabam sendo subsumidas, potencializando a reproducdo da
normalizacdo do género por meio da marcacao e apagamento das diferengas nas escolas e salas
de aulas pesquisadas.

Identificamos indicios de uma possivel representacéo de género por parte dos docentes
aproximada da chamada ideologia de género. Nesse sentido, a construcdo da representacéo
ocorre por meio de uma distor¢do do conceito preconizado pelos estudos de género para adequa-
los a valores morais, fortemente ancorados no discurso religioso e conservador. Nesse sentido,
0 género € destituido dos seus aspectos culturais, politicos e sociais para ser reacomodado como
realidade biologica imutavel, interpretada como natural e geradora da esséncia de homens e de
mulheres. Assim, género como performance (BUTLER, 2015), seria ideologia que se contrapde
aos valores morais e religiosos, se constituindo em perigosa ameaga a manutencgao da chamada
familia tradicional, hetero e monogamica.

A ideia de que existe uma ideologia de género ganhou forca no Brasil a partir dos
debates do Plano Nacional de Educagdo — PNE no ano de 2014. O que o texto do PNE trouxe
como eixos orientadores foram principios para a construcdo de uma educacdo democratica e
inclusiva e, nesse sentido, apresentou diretrizes para a inclusdo da educagéo sexual, combate as
discriminacdes e promocao da diversidade de género e orientacdo sexual nas escolas o que
causou a reacdo de partidos da extrema direita, da direita e de setores conservadores da
sociedade, sobretudo, alinhados as igrejas.

Para os defensores da tal ideologia de género toda e qualquer discusséo que inclua

questdes da ordem de género, sexualidade, violéncia contra a mulher, a homofobia, misoginia,
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transfobia, desigualdades sociais entre homens e mulheres, feminicidio se constituem em
iniciativas que pretendem subverter a educacdo moral, tida como prerrogativa dos pais e ensinar

as criancas a serem homossexuais, nesse sentido Junqueira (2018) escreve:

Notadamente, nessas ofensivas engajam-se setores e grupos interessados em
promover uma agenda politica moralmente regressiva, especialmente (mas
nédo apenas) orientada a conter ou anular avangos e transformacées em relacéo
a género, sexo e sexualidade, além de reafirmar disposicGes tradicionalistas,
pontos doutrinais dogmaticos e principios religiosos “ndo negociaveis” [...]
Essa cruzada implica intensa mobilizagdo politica e discursiva em favor da
reafirmacdo das hierarquias sexuais, de uma assim dita “primazia dos pais na
formacdo moral e sexual dos filhos”, da retirada da educacdo para a
sexualidade nas escolas, da restricdo ao acesso de adolescentes a informacdes
sobre satde sexual, do rechaco a arranjos familiares ndo heteronormativos, da
repatologizacdo das homossexualidades e transgeneridades, entre outros
posicionamentos que representam cerceamentos a direitos e garantias
fundamentais JUNQUEIRA, 2018, p. 451).

Para as/os pesquisadas/os existem dois géneros considerados naturais o masculino e o
feminino, necessariamente, heterossexuais. Embora reconhecam a existéncia de outras
identidades de género, essas se apresentam como anormais, escolhas individuais, que devem
ser respeitadas, porém, confinadas no ambito do privado. A esse respeito, a/o pesquisada/o 23,
nos apresenta os termos: 1. intimo; 2. Diversidade e 3. Dificuldade, seguidos da seguinte

justificativa:

A opcéo de género é uma escolha intima e particular da pessoa, o que ela faz
entre quatro paredes sé ela deve saber, até porque essa escolha deve trazer
muitas dificuldades para a sua vida. Dificuldades essas impostas pela
sociedade que ndo compreende que 0 género é uma questdo da diversidade e
tem que ser respeitado.

A fala da/o pesquisada/o, se apresenta como contraditdria, de um lado, ele define
género com escolha intima de cada pessoa, se colocando como defensor dessa tese. Por outro
lado, elenca que por ser uma escolha que renuncia ao género socialmente aceito, o sujeito
sofrera sangdes e preconceitos, pois, uma vez constituinte da diversidade se torna passivo de
respeito, mas nao da aceitacao e reconhecimento social. Percebe-se que a atribui¢do do processo
de rejeicdo a sociedade € uma tentativa da/o pesquisada/o se isentar da responsabilidade, de
modo que busca atribuir a terceiros as possiveis retaliagdes para aqueles que desestabilizam o
género.

Claramente, a/o pesquisada/o se refere as identidades de género que se apresentam fora
do escopo hegemonico, ou seja, como expressdo de uma unica masculinidade ou feminilidade

referendadas socialmente. Para ele, género que é escolhido é aquele cambiante, que se
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apresentam fora da norma heteronormativa, que distingue Iésbicas, gays, travestis, transsexuais,
queer e outras identidades performadas que desestabilizam esse género. Nesse sentido, 0
género é comumente confundido com sexualidade, de modo que os discursos proferidos
pelas/os pesquisadas/os apontam para a ideia de praticas sexuais. Além disso, evidencia assumir
identidades de género fora do escopo binario, expde corpos e demonstra a forga da norma
heteronormativa, e a o preconceito social em relacdo as pessoas que performatizam esse género.

Por heteronormatividade se entende “o regime de visibilidade, ou seja, 0 modelo
social, regulador das formas como as pessoas se relacionam” (MISKOLCI, 2016, p. 44) nesse
sentindo, até se permite a relacdo afetiva e sexual entre duas pessoas do mesmo sexo, no entanto,
seu comportamento deve corresponder de forma coerente ao seu género para garantir a forga e
a vitalidade da norma heterossexual. Assim, um casal homossexual deve adotar modelos de
comportamentos que sdo proprios do padrdo hétero em seus relacionamentos (MISKOLCI,
2016). Nas praticas docentes observadas nas escolas, heteronormatividade é o que torna
possivel a invisibilidade de expressdes de género que desestabilizam o género binario. Assim a
escola reproduz formas de comportamentos adequados a meninos e meninas, como modos de
sentar-se, de falar, de vestir, gostos e interesses especificos e limitados.

Se convencionou nas escolas pesquisadas, a ideia de que datas como o dia das maes e
dos pais ndo devem mais ser comemoradas na escola, sendo substituidas pelo dia da familia. A
principio o que parece uma acdo afirmativa no sentido de reconhecer a existéncia de outros
modelos de familia, inclusive aquelas homoparentais, no entanto, na pratica, se configura em
uma forma velada de negéa-las.

As/os professoras/es admitem e divulgam entre os alunos que ha diferentes formas de
familia, no entanto, elencam, as familias formadas por mée ou pais solteiros, familias onde os
avos, tios, tias, parentes, assumem a funcdo de pais e de mées, e familias do coracdo
caracterizada como as familias que escolhemos, mas nunca admitem que uma familia formada
por duas pessoas do mesmo sexo com filhos, sejam legitimas, essas continuam sendo
invisibilizadas. Apenas em uma escola, e por parte de duas professoras presenciamos a
referencias as familias homoparentais, definidas como familias que podem ser formadas por
dois papais ou duas mamaes. Outro registro interessante em nosso diario de bordo é que o tal
dia da familia ocorre sempre no més de agosto, més consagrado como dedicado aos pais. Em
uma das escolas a familia é celebrada em maio, més das maes e em agosto, més dos pais,
reforcando a data comemorativa, do dia das maes e dos pais. Além disso, no més de maio e no
més de agosto, em todas as escolas as criancas e as professoras se dedicam a producéo de

lembrancinhas destinadas as mées e aos pais.
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Temos nessa categoria semantica, indicios de uma representacdo social que se
apresenta polémica. De acordo com o discurso apresentado pelas/os pesquisadas/os e com as
observacdes da pratica pedagogicas empreendidas nas escolas pesquisadas, percebemos que 0s
conteudos de género se encontram velados e sdo assumidas segundo os preceitos e valores dos
proprios docentes. Isso significa que por mais que tenham dito acesso, de alguma forma, aos
conceitos de género e as discussdes de género, na pratica seu conhecimento € reacomodado
para que caiba, se encaixe dentro do quadro de referéncia das suas representagdes sociais, de
modo que 0 seu guia para acao resulta de uma negociacdo entre o que é produzido no universo
reificado, apropriado e ressignificado no universo consensual.

Assim, a escola se constitui em lugar onde o género é velado, se torna invisivel. A ndo
problematizacdo das relacdes de género na escola é a forma encontrada pelas/os professoras/es
para que ndo abram mao do que lhes é caro, no processo de formacdo e de compartilhamento
da sua representacdo social sobre género, a crenca de que ha uma identidade de género fixa e
adequada que se apresenta como realidade concreta, e mesmo que seja desestabilizada deve ser
normatizada. Essa percep¢do se sustenta sobretudo, em discurso e valores religiosos, que
considera que Deus criou homens e mulheres a sua imagem e semelhanca, e tudo que estiver
fora ou em conflito com essa maxima, se constitui em uma invengdo, uma tentativa do ser
humano em ser Deus. A esse respeito vejamos 0 que nos apresentou a/o pesquisada/o 38, que
evocou 0s seguintes termos: 1. Discussdo; 2. Invencdo e 3. Atuais acompanhados da

justificativa a seguir,

Tenho uma formacdo cristd e a partir das minhas convicgdes creio que essa
questdo de género é uma discussao da sociedade atual como uma invencéo de
algo que ndo vem da criagdo de Deus para 0s homens e é sim uma pauta atual
do discurso moderno.

Nas escolas, as praticas docentes se constituem em um meio para restituir essa verdade
do género, a verdade geradora. Assim, identificamos que as praticas docentes dos professores
pesquisados reforcam comportamentos heteronormativo, ao empreenderem tecnologias de
normalizacdo de corpos de meninas/os a fim de fazé-los corresponder as expectativas do género
que lhes foi atribuido. E nesse sentido, que o questionamento ao comportamento da menina
jogadora de futebol se tornava legitimo e ndo problematizado na escola. Da mesma forma, a
violéncia simbdlica empreendida contra um menino, que ao abandonar a escola porque sua
expressdo de género ndo era coerente ao sexo que lhe foi atribuido no nascimento, demonstra

que a heteronormatividade se impde como violéncia, sobretudo, para aqueles que rompem as
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normas de género, (MISKOLCI, 2016), assim, a violéncia, seja fisica ou simbdlica, se torna, na
escola, pedagogia restituidora da verdade do género.

A formacéo de professores ao ndo pautar as questdes de género legitima o silencia a
expressdo da diversidade de géneros e dificultando invisibilizando e deslegitimando outras
identidades. Desse modo, a pratica pedagodgica se apresenta cristalizada em um curriculo
fechado, cerceadora. Para Junqueira (2015), é necessario que os contetdos do cotidiano, sejam
problematizados na escola, se tornem pontos comuns para as aprendizagens. Para o autor esse
movimento resulta de uma préatica pedagogica critica e reflexiva, que problematiza o proprio

curriculo escolar dotando-o de sentido, uma vez que,

O cotidiano escolar interage e interfere em cada aspecto do conjunto de
saberes e praticas que constituem o curriculo. Em diversas maneiras e
intensidades, o cotidiano tende a se conjugar com cada aspecto do conjunto
de saberes, praticas e normas que constituem o curriculo proclamado como

oficial, mas também com as manifestacdes do “curriculo oculto”
(JUNQUEIRA, 2015. p. 222)

O autor é defensor do curriculo em acdo na escola, por compreende-lo como atravessado por
relacGes de poder e de controle, que ensejam o conformismo, mas também as resisténcias a

valores e normas sociais. Nesse sentido ele escreve,

Parece proveitosa a nogdo de curriculo em agdo, por meio da qual nos
referimos a pluralidade de situagdes formais ou informais de aprendizagem,
geralmente sob a responsabilidade da escola, vivenciadas por estudantes (e
também docentes, dirigentes e funcionarios/ as), que podem ser ou nao
planejadas e, ainda, ocorrer dentro ou fora da sala de aula.

E consenso, no ambito escolar que as questdes que envolvem desigualdade de género,
racismo, machismo, homofobia, movimentos sociais, politica, entre outras, sejam
temas/conteudos que compdem o curriculo oculto. Ocorre que as vezes de tdo oculto, esse
curriculo se torna ausente e esses conteidos passam a ser ignorados na escola, o que contribui
para o reforco de comportamentos de preconceito baseados por normas de género que
disciplinam os corpos e determinam os lugares dos individuos. Nas escolas pesquisadas se
observou que as normas de género se constituem a partir da autoridade dos discursos cientificos,
bioldgico e, sobretudo, do discurso religioso concebendo género como fixo, rigido e imutavel,
constituinte de identidades igualmente fixas.

Assim, pessoas que performatizam suas identidades de género em dissonancia com a

matriz heterossexual sdo invisibilizadas e/ou excluidas dos processos pedagdgicos
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caracterizando assim o reforgo no interior das escolas da heteronormatividade. De acordo com
Butler (2015) ¢ através do imperativo heterossexual que algumas identificacGes sexuadas sdo

legitimadas, enquanto outras sdo negadas, para autora,

Esta matriz excludente pela qual os sujeitos sdo formados exige, pois, a
producdo simultdnea de um dominio de seres abjetos, aqueles que ainda néo
sdo “sujeitos”, mas que formam o exterior constitutivo relativamente a0
dominio do sujeito. ocorre a legitimacdo de algumas identificacOes
(BUTLER, 2015, p. 155).

Nesse sentido, corpos que desestabilizam o género, se constituem na escola em abjetos,
indesejaveis e sobre eles sdo investidas as mais diferentes formas de violéncias discursivas,
simbolicas e fisicas que tem a intencao de normatiza-lo ou expulsa-lo. O discurso da diversidade
e do respeito as diferentes identidades sejam sexuais, étnicas, sociais se tornou marco de uma
escola que se pretendia democréatica e inclusiva. No entanto, a préatica discursiva nao se
constituiu em pratica efetiva, o que se observou foi a marcagdo das diferencas sem que essas
contribuissem para a transformacdo do cotidiano escolar. Assim, o reconhecimento da
diversidade contribuiu para identificagdo e a nomeacdo dos 0s sujeitos sem, no entanto,
promover a inclusdo, ja na pratica o que imperava era o discurso da tolerancia, e a marcagéao
das diferengas como reforco as desigualdades no interior das escolas.

Percebemos que essa perspectiva da diversidade foi bastante utilizada nos discursos
das professoras e dos professores participantes dessa pesquisa. Comumente a diversidade se
apresentou como dispositivo capaz de promover o respeito, que foi outro conceito bastante
mobilizado pelas/os pesquisadas/os ao definir género, vejamos 0 que nos apresenta a/o
pesquisada/o 48, que evocou os termos: 1. Diversidade; 2. Respeito; 3. Cidadania

acompanhados da seguinte justificativa:

A diversidade foi escolhida por ser um tema importante no ambiente escolar
estando diretamente relacionado ao respeito ao préximo, conhecendo as
diferengas os alunos formam lagos afetivos e uma relagcdo harmoniosa.

No contexto das falas das/os professoras/es pesquisados o reconhecimento da
diversidade se traduz em mecanismo para diagnosticar a existéncia de diferencas culturais,
étnicas, raciais, sociais e de género no seu interior, permitindo por meio do respeito sua
existéncia passiva. Para Miskolci (2016), além garantir direitos sociais e de existéncia as
minorias, o0 conceito de diversidade no ambito das politicas publicas reivindica o

reconhecimento das diferengas, no entanto, na vida social, sobretudo nas escolas, o filtro
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politico traduz diferenga como tolerancia, diversidade. Para o autor, “tolerar ¢ muito diferente
de reconhecer o Outro, valoriza-lo em sua especificidade, e conviver com a diversidade também
ndo quer dizer aceita-la” (MISKOLCI, 2016, p. 50). Isso significa que as relacdes de poder
hierarquizam as relagGes sociais, assim, as pessoas que destoam dos padrdes socialmente
definidos devem se manter no seu quadrado, de modo que ndo haja alteracdo nas relacdes de
poder.

O reconhecimento e a valorizacdo da diferenca na escola devem favorecer a
aprendizagem, uma vez que na perspectiva de educagdo ndo normativa, as ferramentas antes
utilizadas para segregar, discriminar, invisibilizar devem ser utilizadas para modificar as
relacdes de poder e transformar o processo educacional (MISKOLCI, 2016). Nesse sentido, a
normalizacdo, antes instrumento de violéncia e coer¢do se torna ponto de partida da
aprendizagem.

Identificamos que dentre as/os professoras/es pesquisados h& indicios de uma
representacdo social sobre género que o reconstitui como artefato polémico nesse sentido,
organizam sua préatica docente no sentido de posicionar as questdes de género como sendo parte
da diversidade. Assim, diversidade se constitui em um conceito guarda-chuvas, que abriga toda
a diversidade existente na efervescéncia do cotidiano escolar, ao mesmo tempo em que se
reforca 0os mecanismos de normalizacdo a partir da neutralizagdo da diferenca. Os seja, 0
diferente esta 14, contemplado, no discurso da diversidade sem, no entanto, ser reconhecido.
Assim, o diferente que deveria ser visibilizado e valorizado, passa a ser amordagado, excéntrico,
invisivel, pelo mesmo processo que o exple. Assim, conciliar género com os contetdos da
diversidade permite as/os professoras/es acomodar alguns aspectos conceituais essenciais na
compreensdo do género sem renunciar a crencas e principios que lhes séo caros.

Conforme nos expdes Abric (1998), uma das funcdes das representacdes sociais € a de
orientacdo, por meio da qual os sujeitos elaboram suas condutas, comportamentos e praticas.
Assim, abordar as questdes de género como diversidade, permite as/os professoras/es
reconfigurar o objeto de modo que ele passe a integrar a realidade de forma inteligivel, isso
pressupfe uma negociagdo entre o real, género enquanto conceito, pertencente ao universo
reificado e a representacao género enquanto fendbmeno que opera no contexto imediato. Além
disso, a representacdo atua sobre a realidade de forma a antecipar expectativas como forma de

moldar as intera¢des dos sujeitos com o objeto representado.
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7.1.3 Dimensao do Saber

A dimensdo analitica do saber se refere ao conjunto dos elementos representacionais
mais significativos no tocante a aproximacdo com o conceito de género. Evidencia o
alinhamento entre os saberes docentes e 0 conceito de género. Se evidencia certos esfor¢os para
visibilizar as diferengas na escola, no entanto, alinhadas ao discurso do respeito e da diversidade
que pouco contribui para a alteragdo das relacGes de poder na escola.

Nesse sentido, embora tenhamos identificado que as representacdes sociais das/os
professoras/es sdo construidas a partir de um saber que reconhece o género como artefato de
poder, estruturado e estruturante das relacdes sociais, esses saberes sdo acomodados,
reconstituidos e transformado por saberes praticos, de forma a dar coeréncia a representacéo
social. Nesse sentido, embora as/os pesquisadas/os produzam uma representacdo social de
género entrelacada com as relacfes de poder, ndo a reproduzem em sua pratica pedagodgica, de
modo que a representacdo de género construida pelas/os docentes, se apresentam muito mais
como um discurso politicamente correto, do que em um guia para a agéo, conforme preconizada
por Jodelet (2011).

Para as professoras e professores pesquisadas/os, embora seja possivel pensar novas
possibilidades para o género, assim, aventar a emergéncia de novas identidades transitorias,
fluidas visibilizando corpos até entdo marcados por processos de normalizacdo, em sua pratica
docente essas questdes acabam sendo silenciadas, ndo problematizadas. Desse modo, a escola,
juntamente com outras instituicdes sociais como a familia, a igreja, continua reproduzindo o
padrdo heteronormativo que dita as formas de ser de homens de mulheres bem como a forma
de se viver a sexualidade.

Na perspectiva de Foucault (2015), apenas a subversdo dessa norma seria capaz de
modificar as relacdes de poder existentes na escola e na sociedade. Para o autor, essa subversao
é possivel e necessaria, a partir do momento que se rompe com a perspectiva apenas negativa
do poder, que faz com as normas, regras e discursos produzam sujeitos obedientes e
normatizados. Para Foucault (2015), além do seu carater centralizado e necessariamente
repressor, 0 préprio poder produz mecanismos que permite a critica e a contestacdo de si
mesmo, passando a produzir efeitos positivos e criativos, se capilarizando no tecido social de
modo que o exercicio do poder, se dara de diferentes posicdes e por diferentes sujeitos. Essa
ideia de apropriacdo e exercicio de poder, guardadas as suas limitacdes, esta exposta na fala

da/o pesquisada/o 35, que por meio dos termos evocados, a saber: 1. Resisténcia; 2. Amor; 3.
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Liberdade, pretende subverter normas que oprime as mulheres pela sua condicao bioldgica, seu

sexo. Vejamos a sua justificativa:

Liberdade é requisito para qualquer forma de existéncia, é o que dar sentido a
vida. Resisténcia como reposta a misoginia, a0 machismo e a todo tipo de
preconceito e violéncia, seja fisica, psiquica ou simbdlica, sobretudo, no que
se refere as questBes de género. Amor porque como é um conceito social se
torna significativo tanto a existéncia quanto a resisténcia, a partir do amor €
possivel continuar lutando e acreditando em um mundo melhor para se viver.

O discurso da/o pesquisada/o tenta demonstrar formas de resisténcia ao instituido, as
desigualdades de género entre homens e mulheres. Assim, a partir do género mulher, busca
problematizar as relacdes de poder que tornam as violéncias contra a mulheres uma realidade
passiva. O termo liberdade ganha contornos de resisténcia ao ser uma forma de resistir e romper
com normas sociais que instituem comportamentos diferenciados para homens e para mulheres.

A resisténcia a que se refere a/o pesquisada/o fica evidente quando ela/e ressalta a
necessidade de superar as desigualdades sociais entre homens e mulheres, que sdo estabelecidas
na e pela cultura, uma vez que o0s géneros sdo construidos no ambito das relagfes sociais. Foram
as resisténcias empreendidas pela agenda feminista ao longo do tempo que possibilitaram
conquistas de direitos sociais e politicos para as mulheres, como o direito de votar e serem
votadas, de terem acesso a educacdo e ao mundo do trabalho rompendo com a invisibilidade
feminina, ao retird-la do confinamento doméstico (LOURO, 2016). Igualmente, importantes,
foram as conquistas sexuais que permitiram as mulheres questionar as rela¢fes assimétricas no
casamento e a maternidade como seu destino. A criminaliza¢do do aborto e a violéncia contra
as mulheres que subjugam seus corpos, ao mesmo tempo que elas buscam empreender a gestao
sobre seus proprios corpos.

Em que pese o conteddo politico na fala das/os professoras, € 0 reconhecimento das
desigualdades sociais entre 0s géneros no processo de observacdo em sala de aula, observamos
tolerancia por parte das/os professoras/es as violéncias cometidas sobretudo, por parte dos
meninos contra as meninas, cuja motivacao era a condi¢do de género. Em algumas situagdes a
marcacdo de género apareceu de forma bem escrachada, como o apelido de Maria homem
atribuido as meninas que gostam de futebol, esporte reconhecido como sendo de
homens/meninos, ou mesmo para as meninas que se sentiam atraidas por brincadeiras como
policia/ladrdo, pega-pega.

Importante, colocar que tais marcacgdes de género eram feitas pelos alunos/meninos,

mas também pelas alunas/meninas. Assim, as meninas ndo gostavam da colega que retornavam
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do intervalo, com a roupa marcando o corpo por conta do suor, ou descabelada porque correu
o tempo todo. No entanto, ndo demonstravam nojo ou repulsa dos alunos/meninos que se
apresentavam da mesma forma. As marcacdes de género eram sempre feitas colocando em
oposic¢do mulheres/meninas e homens/meninos.

As situacGes acima descritas, ocorreram em sala de aula, sem que fossem
problematizadas, ao contrario, a postura da maioria das professoras era cercear 0s debates e/ou
queixas para que o tempo de aula ndo fosse comprometido. O conteddo formal, as tarefas eram
mais importantes do que as demandas que mobilizavam meninos e meninas posicionando-0s
como em um ringue, em uma verdadeira guerra dos sexos que além de causar sofrimento
psiquico tornava para alguns a escola insuportavel. Era comum que as meninas até silenciassem
as queixas, e justificassem o siléncio com a seguinte frase, registrada em nosso diario de bordo,
“a professora ndo se importa, ndo faz nada mesmo, depois a gente se vinga deles”. Percebemos
também que ha por parte das alunas uma representacéao social sobre a mulher negativa, de modo
que elas classificavam as meninas, como falsas, pouco confiaveis, cobra entre outras adjetivos
que coloca a mulher em posicao de desprestigio social em relacdo aos meninos.

Outros conteudos que estdo implicitos na fala da/o pesquisada/o 35, é a ideia da mulher
como o Outro género (SCOTT, 1995) cuja existéncia é secundaria e que precisa resistir. essa
afericdo leva ao entendimento de que hd um género principal, 0 homem que apesar de ndo ser
citado em seu discurso, aparece como o opressor em relacdo a mulher, tanto que a resisténcia
surge como a misoginia e ao machismo. Também se evidencia a marcagdo do género como
binario (SCOTT, 1995), ou seja, o reconhecimento das desigualdades é problematizado pela
oposicdo e contradicBes entre os géneros masculino e o feminino, ndo ha mencgdo a
possibilidade da existéncia de outros géneros e do reconhecimento de que sejam oprimidos.
Além disso, a desigualdade é vista como opressiva ao género feminino reconhecendo o
masculino como opressor. E nesse sentido a fala da/o pesquisada/o 41, que apresenta os termos:

1. Trabalho; 2. Igualdade; 3. Respeito, seguido da seguinte justificativa:

Penso que na nossa sociedade ainda hd muita desigualdade social e salarial
entre homens e mulheres e que € necessario que se tenha igualdade para que
homens e mulheres possam ocupar 0s mesmos espacos com direitos iguais.

Percebemos que o termo trabalho, surge como marcador social das desigualdades de
género entre homens e mulheres, reforcando a ideia de que o tempo todo, é colocado para a
mulher, a necessidade de lutar pelo seu espaco e de provar que é capaz de assumir tarefas e

funcbes socialmente legitimadas como inerente aos homens. Embora a/o pesquisada/o faca a



209

marcacao da desigualdade de género por meio da categoria trabalho, € importante ressaltar que
género é marcador de muitas outras desigualdades sociais, como por exemplo a baixa
participacao das mulheres na politica.

No Brasil, a baixa participacdo das mulheres na politica é agravada pela rejeicdo a
nomes femininos nos peitos eleitorais, atualmente, de 26 estados e o Distrito federal, apenas o
Rio Grande do Norte é governado por uma mulher. E importante ressaltar, que nas eleicdes do
ano de 2018, foi eleito para presidente da republica o candidato da extrema direita que teve a
campanha marcada por discursos de ddio contra as mulheres, e contra as pessoas LGBTQI+
que sédo aquelas que vivem sua sexualidade fora dos padrdes heteronormativo e performatizam
outras identidades de género diferentes do masculino e do feminino.

A baixa representacdo feminina nos espacos de poder nao se refere apenas ao exercicio
de mandatos eletivos seja no poder executivo ou legislativo, mas também no judiciario, no
entanto, o espaco de representacdo da politica expdes de forma nefrélgica essa realidade, nos
basta citar que na famigerada eleicdo de 2018, o numero de candidaturas masculinas

representou mais que o dobro das candidaturas femininas conforme a figura 5.

Figura 5 — Percentual de candidaturas por género nas elei¢des gerais de 2018.

Feminino B Masculino
Fonte: Lopes (2019).

Em relacdo ao senado federal em todo o pais, foram apresentadas sessenta e duas (62)
femininas das quais apenas sete (07) foram eleitas. Em vinte (20) estados brasileiros ndo houve
mulheres eleitas e em trés (03) estados sequer houve mulheres candidatas (BORGES, 2019).
Além disso, se destaca que entre as eleitas prevaleceu o alinhamento as politicas conservadoras,
contrérias as lutas e as pautas feministas. Internamente, no que se refere a organizacdo do

trabalho legislativo, as mulheres ndo integram a mesa diretora, sendo 0s onze (11) cargos
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ocupados por homens e das treze (13) comissdes permanentes, apenas duas séo presididas por
mulheres.

Na camara federal, embora tenha havido um aumento sensivel no nimero de mulheres
eleitas, a bancada feminina representa apenas 15% na composicao total da casa legislativa. Essa
desigualdade entre homens e mulheres também se reflete na organizacéao do trabalho legislativo,
a mesa diretora, por exemplo possui onze (11) cargos, doa quais apenas dois sdo ocupados por
mulheres, das vinte e cinco (25) comissdes permanentes somente quatro (04) séo presididas por
mulheres, (HAJE, 2018). Ressalte-se também a auséncia de representatividade tanto na
composicdo das bancadas do congresso nacional quanto na participacdo dos trabalhos
legislativos de pessoas que se identifiguem com outras géneros além do feminino e do
masculino.

Como temos argumentado ao longo deste capitulo, as identidades de géneros nao
hegemonicas, ou seja, aqueles que sdo performatizados fora da matriz heterossexual e do
binarismo masculino e feminino sdo invisibilizadas nas esferas de representacdo politicas e
social, e se reflete na fala da/o pesquisada/o 46, quando apresenta os termos: 1. Construcéo; 2.

Social; 3. Poder, seguidos da seguinte justificativa:

E uma construcao social, porque ao longo da historia criou-se a ideia de que
existem escolhas préprias de mulheres e outra especificas para homem. Assim
numa relacdo de poder foi dada as mulheres, por exemplo, profissGes
relacionadas ao lar.

Por mais que seja inteligivel para a/o pesquisada/o que 0s géneros se constroem na
esfera da cultua a partir das interag0es sociais (LOURO, 2016), a/o pesquisada/o reforca que a
construcdo resulta na ideia binaria de que existem homem e mulher que correspondem aos
géneros masculino e feminino produzidos por meio de relagbes de poder onde prevalece a
dominagdo do masculino em relagdo ao feminino. Desse modo, a/o pesquisada/o enfatiza a
producdo de normas sociais que definem o espaco doméstico como espaco destinado as
mulheres, que o0 espago publico se converte no destino legitimo dos homens.

Percebemos que embora, conhecedores das teorias e discussdes de género, 0S
professores e as professoras constroem suas representacfes sociais de género a partir dos
saberes praticos do senso comum, onde estdo disseminadas as ideias de género binario,
bioldgico e que integra em uma Unica matriz, 0 sexo o0 género e a sexualidade (SCOTT, 1995).
Ainda é notdrio, que € a partir do seu processo formativo, que as/os professoras/es passam a

integrar novos conhecimentos sobre género que precisam ser acomodados dentro de um marco
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assimilavel e compreensivel, para que sejam conciliados com os valores e as crengas do grupo
a que pertencem de modo a se ajustarem aos quadros de referéncia e ao funcionamento
cognitivo do grupo e dos individuos produzindo e compartilhando novos saberes.

Assim, ao ter acesso a conhecimentos produzidos pelos estudos de género evidenciam
o carater social da construcdo dos géneros (LOURO, 2016) esses precisam ser adaptados aos
seus sistemas de saberes para que deem conta de que € preciso desconstruir a ideia dos géneros
fixos e em permanente oposicao binaria para conceber a existéncia de outras identidades sexuais
e de género. Nesse processo se destaca a funcéo de saber das representacées sociais que definem
“o quadro de referéncia comum que permite as trocas sociais, a transmissao e a difusdo desse
saber “ingénuo ”. Elas sdo a manifestagdo do esforgo permanente do homem para compreender
e comunicar” (ABRIC, 1998, p. 29, aspas do autor). Nesse sentido, 0 género se constitui em

uma arena de disputas sociais entre homens e mulheres entre opressor e oprimida.

7.1.4 Dimensao Essencialista

Na dimensdo essencialista sdo evidenciados o0s elementos representacionais que
denotam a construcdo de uma representacao social sobre género por parte das professoras e dos
professores pesquisados, marcada pelo discurso religioso e pelo essencialismo bioldgico. A
partir dos termos evocados pelas/os pesquisadas/os, se evidencia que para elas/es, o género é
definido a partir do sexo de nascimento atribuido aos sujeitos, classificando-os como macho ou
fémea, tendo como parametro a existéncia de um pénis ou de uma vagina. Assim, defendem
que o bioldgico, institui as diferencas entre os corpos dos homens e das mulheres, sendo
determinante para a constituicdo de papeis e posicdes sociais de géneros, especificos para
homens e para mulheres.

A partir das falas das/os pesquisadas/os percebemos que a biologia ao definir o sexo,
automaticamente define o género e a sexualidade. Nesse sentido, o debate em torno da ideia de
identidade de género, se torna essencialista, integrada a matriz bioldgica. Essa perspectiva da
identidade pronta, fixa e imutavel que as/os pesquisadas/os assumem, se contrapde a ideia de
identidade teorizada nos estudos culturais e de género, que as concebem como cambiantes,
mutaveis sendo modificada pelas interagdes sociais. De acordo com Butler (2015) ndo ha uma
identidade que precede uma expressdao de género, a identidade assim, como o género é
performativamente constituida.

Analisemos o discurso da/o pesquisada/o 05, que evocou os termos: 1. Bioldgico; 2.

Identidade; 3. Aceitacdo, justificados da seguinte forma:
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O género é uma definigdo bioldgica, no entanto, esse ndo é o Unico fator que
o define, sua identificacdo é essencialmente biolégica. Ja a identidade e
aceitacdo vem juntas, sdo bioldgicas, pois estdo e acontecem juntas. No
momento que a identidade foge das expectativas, é que é problema. (Grifo
Nosso)

Ao pesquisada/o marca o género como sendo bioldgico, embora aponte que esse ndo
seja o0 Unico fator que o define ndo desenvolve seu argumento de modo a deixar claro outro
fator capaz de defini-lo. Ao elencar identidade e aceitacdo como dois processos conjuntos,
evidencia o essencialismo biolégico.

Alo pesquisada/os demarca que a identidade produzida de forma compulsoria,
correspondente ao sexo e ao género é aceitavel, normal, no entanto, as identidades, produzidas
fora do escopo bioldgico sdo problematicas. Tal marcacao evidencia que as identidades que ndo
conformam as expectativas heteronormativas sdo percebidas como anomalias, ilegitimas,
devendo ser questionadas e dependentes de aceita¢ao social.

Tomar o corpo como realidade bioldgica é torna-lo estatico e fixo, negando as marcas
carrega e as modificagdes que sofre ao longo do tempo. Os corpos de desenvolvem no interior
de uma cultura, produzindo-a e sendo produzido por ela, de modo que as marcas dessa cultura
s80 inscritas nesses corpos que reagem a elas, se adaptando ou negando-as. Os estudos de

género ndo negam o aspecto biolégico do corpo, no entanto,

Ao dirigir o foco para o carater “fundamentalmente social”, nao ha, contudo,
a pretensdo de negar que o género se constitui com ou sobre corpos sexuados,
ou seja ndo é negada a biologia, mas enfatizada, a constru¢do social e
historicas produzida sobre as caracteristicas biol6gicas [...] o conceito
pretende se referir ao modo como a caracteristicas sexuais sdo compreendidas
e representadas ou, entdo, como sdo “trazidas para a pratica social e tornadas
parte do processo historico” (LOURO, 2016, p. 26).

O que se pretende é trazer o debate sobre a construcdo do género para a esfera do
social, uma vez que € o Iécus da producéo e da reproducédo das desigualdades entre os sujeitos.
Tais desigualdades ndo podem ser explicadas pelas diferencas bioldgicas, mas por meio dos
arranjos sociais que diferenciam, classificam e representam de forma diferentes homens e
mulheres, em consonancia com a ordem politica e econbémica de cada sociedade e tempo
historico.

No entanto, para as professoras e 0s professores pesquisadas/os a perspectiva biologica
ndo apenas explica a materialidade dos corpos e determinam o género, como determina a

identidade, como realidade que existe a priori e que passa a constituir o sujeito. apropriada pelo
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género de modo que o género se torna a identidade, essencializada. Nessa perspectiva vejamos
0 que traz a/o pesquisada/o 6, que evocou os termos: 1. Identidade; 2. Genética; 3. Diversidade,

e a seguinte justificativa:

Género é a identidade do individuo. A genética é um fator bioldgico que
classifica o género masculino/feminino. E importante respeitarmos a
diversidade de género.

O género surge na fala da/o pesquisada/o como uma marca bioldgica que se constitui
na propria identidade dos individuos. Essa perspectiva de identidade se mostra totalitaria, se
constituindo no Unico modo de ser e de se viver, sobretudo, porque esses individuos sao
classificados como sendo homens e mulheres cujo corpos carregam necessariamente as marcas
de masculinidade e feminilidade definidas pelo sexo atribuido no seu nascimento. O masculino
e o feminino sdo marcas originarias, tidas como universais, fundadoras do corpo que o

essencializa, a esse respeito Guacira Lopes Louro, nos fala:

E um engano, contudo, supor que 0 modo como pensamos o corpo e a forma
como a partir de sua materialidade, “deduzimos” identidades de género e
sexuais seja generalizavel para qualquer cultura, para qualquer tempo e lugar.
[...] Precisamos estar atentos para o carater especifico (e também transitério)
do sistema de crengas com o qual operamos; precisamos nos dar conta de que
os corpos vém sendo “lidos” ou compreendidos de formas distintas em
diferentes culturas, de que o modo como a distingdo masculino/feminino vem
sendo entendida diverge e se modifica historica e culturalmente (LOURO,
2015b, p. 78).

Nessa perspectiva identidades sexuais e de género devem ser lidas, concebidas como
produtos do seu tempo histérica, de sua cultura. A realidade biolégica ganha significado e
sentido, quando inscrita em uma cultura especifica.

O bioldgico na perspectiva anunciada pelas/os pesquisadas/os também se funda na
perspectiva criacionista, cristd, religiosa, sendo essa perspectiva orientadora dos
comportamentos, dos significados e das formas como séo representados 0s corpos de homens
e de mulheres a partir da ideia dos papeis sociais de género. Assim, homens e mulheres séo
criagbes divinas e seus comportamentos sociais marcados por profundas distingGes e
desigualdades devem ser obedecer a supostas leis de Deus e se voltarem para a procriacao.

Nessa perspectiva, vejamos o que nos fala a/o pesquisada/o 7, que mobilizou os

termos: 1. Sexualidade; 2. Bioldgico; 3. Escolha, acompanhados da seguinte justificativa:
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Sexualidade eu acredito que é o bioldgico. E o que nasce com a pessoa. Ligado
ao 6rgdo. No entanto, hoje em dia, tem a histéria de se poder escolher ser ou
nado ser de acordo com o 6rgdo, porgue hoje a sexualidade seria algo que se
escolhe, mas pra mim € biol6gico, quem escolhe é Deus.

Para a/o pesquisada/o género é sexualidade, é um artefato dado, da natureza, da
esséncia do individuo, nasce com ele, determinado a partir da deteccdo do sexo bioldgico
definido pelos 6rgaos genitais. Nessa perspectiva, 0 sexo define o género e a identidade, que
produz o desejo, supondo e instituindo uma ordem compulsoria entre 0 sexo, 0 género e o desejo
(BUTLER, 2015), que se reproduz pela afirmacéo e pela repeticdo de uma norma.

Outra perspectiva presente na fala do da/o pesquisada/o 7, e que, embora néo explicita,
permeia os discursos de outras/os pesquisadas/os analisados nessa secdo e, mesmo ao longo
desse trabalho, é a perspectiva do género como designio divino, escolhido por Deus. Tal
discurso encontra coeréncia no discurso religioso de que nada acontece ou é, sem a permissdo
de deus, assim, sexo, género e desejo também nos sdo dados por ele, transgredir ou rejeitar
esses designios é colocar-se a margem da lei de deus.

A suposta lei de deus se expressa no discurso biblico que durante muito tempo foi, e
guardadas as devidas proporcdes, ainda é fonte de autoridade e, portanto, explica e orienta 0s
relacionamentos entre homens e mulheres bem como as “diferengas percebidas entre eles”
(LOURO, 2015b, p. 79). A ideia de que a mulher deve obediéncia, respeito e devocdo ao
homem, deve ser submissa é explicita no texto biblico e vigora até dos dias atuais sendo
reproduzidas nas igrejas. Tais expectativas sdo explicitas na seguinte passagem do livro de
Timoteo:

Quero, portanto, que os vardes orem em todo lugar, levantando maos santas,
sem ira e sem animosidade. Da mesma sorte, que as mulheres, em traje
decente, se ataviem com modéstia e bom senso, ndo com cabeleira frisada e
com ouro, ou pérolas, ou vestuario dispendioso, porém com boas obras (como
é proprio as mulheres que professam ser piedosas). A mulher aprenda em
siléncio, com toda a submissdo. E ndo permito que a mulher ensine, nem
exerca autoridade de homem; esteja, porém, em siléncio. Porque, primeiro,
foi formado Adé&o, depois, Eva. E Addo néo foi iludido, mas a mulher, sendo
enganada, caiu em transgressdo. Todavia, serd preservada através de sua
missdo de mée, se ela permanecer em fé, e amor, e santificacdo, com bom
senso (TIMOTEO, 1993, ndo paginado).

A ideia do mito criacionista de que Eva (Mulher) nasceu de uma costela de Adéo
(Homem) é analogamente utilizada para colocar a mulher em situagdo de inferioridade perante
do homem, primeiro veio 0 homem (macho), sexo forte, gerador, depois veio a mulher (fémea),

sexo fragil, dependente desde a sua concep¢do do homem. Assim, os corpos de homens e
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mulheres foram sendo disciplinados para assumirem comportamentos e posi¢des sociais
diferentes.

Ainda que haja uma adequacdo no discurso religioso, no que se refere ao
reconhecimento de que a mulher pode ocupar espagos e fungdes sociais, prevalece a ideia de
que seu destino original da mulher é a maternidade, cabendo a ela a obrigacdo conciliar seu
desenvolvimento pessoal e profissional com sua funcdo de mée e esposa e dona de casa,

acumulando multiplas funcdes. Para a igreja,

A mulher é insubstituivel no lar, na educagdo dos filhos e na transmissao da
fé. Mas isso ndo exclui a necessidade de sua participacdo ativa na construcao
da sociedade. Para isso, é necessario propiciar uma