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RESUMO

A presente pesquisa busca analisar as representagdes de género no cotidiano de professoras e
professores que participaram, no ano de 2006, do curso Género e Diversidade na Escola,
realizado pelo Governo Federal através da parceria entre a Secretaria Especial de Politicas
para as Mulheres, o Ministério da Educacgdo, a Secretaria Especial de Politicas de Promog¢ao
de Igualdade Racial, o Conselho Britanico e o Centro Latino Americano em Sexualidade e
Direitos Humanos. Durante a pesquisa de campo foram realizados grupos de discussdo com
professores e professoras de distintas escolas e de distintas areas do conhecimento com o
objetivo de compreender, as orientacdes coletivas de professores/as sobre os significados de
masculino e de feminino. Por outro, buscou-se analisar as representagdes sobre papéis sociais
atribuidos a homens e mulheres e como estas representacdes sdo constituidas e, por ultimo,
verificar como a tematica de género ¢ trabalhada no cotidiano das praticas pedagdgicas da
escola. Observou-se ao longo da pesquisa e da andalise dos grupos de discussdo que género €
encarado como um contetido sobre o qual € preciso dar aula, ndo sendo percebido como um
tema que estd emaranhado nas tramas cotidianas dos discursos, c6digos e regras da escola. As
representacdes de masculinidade e feminilidade ora sdo compreendidas e percebidas como
construcdes historicas e culturais, construidas e reiteradas segundo um modelo fixo destes
significados ao longo da trajetéria dos sujeitos, ora, estas representacdes sdo reforcadas
pelos/as proprios/as professores/as na forma como compreendem seus alunos e alunas,
quando se referem aos comportamentos e formas de expressdo dos mesmos. Na pratica
pedagbgica das escolas nas quais atuam os professores e as professoras entrevistadas, raca,
etnia e sexualidade sdo as preocupacdes maiores, onde um recorte evidente da tematica de
género ndo ¢ efetivado. A escola faz um trabalho pontual, aproveitando-se de ocasides
corriqueiras de acontecimentos e “brincadeiras” entre alunos/as para tratar das tematicas de
raca, etnia, sexualidade e vez por outra género ou ainda por meio de palestras e projetos
pontuais.

Palavras-chave: representacdo, masculino, feminino, género e professores/as.
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ABSTRACT

This research analyses the gender representations in the day-to-day of female and male
eachers that, in 2006, participated in the course "Gender and Diversity in School", organized
by the Federal Government in collaboration with the Special Secretariat for Policies for
Women, Ministry of Education, Special Secretariat for the Promotion of Racial Equality
Policies, British Council and the Latin American Center on Sexuality and Human Rights.
During fieldwork, group discussions took place with female and male teachers of different
schools and areas of knowledge with the purpose to understand the orientation of the group of
teachers on the meanings of "masculine" and "feminine". Also, the goal was to analyze the
representations about social roles attached to men and women, how these representations are
constituted, and, finally, verify how the gender theme is dealt with in the daily pedagogical
practices in school. During the research and the analysis of the discussion groups, it was
observed that "gender" is treated as a topic that needs to be taught instead of being perceived
as a theme that is already intertwined in the daily plots of the school’s discourse, codes and
rules. Representations on masculinity and femininity are, on one side, comprehended and seen
as historical and cultural constructions, built and reinforced according to a fix model of these
meanings throughout the subject’s pathway; on the other side, these representations are
reinforced by the fe/male teacher/s in the way they understand their male and female students,
when the former refer to behavior and forms of expression of the later. In the pedagogical
practice of the schools, where male and female teachers were interviewed, race, ethnicity and
sexuality are the main concerns, and the evident focus on the theme of gender does not
happen. The school develops a focused work and takes advantage of everyday occasions and
"games" among the fe/male students, or yet lectures and specific projects, in order to treat the
themes of race, ethnicity and sexuality and, here and there, gender.

Key words: representation, masculine, feminine, gender, fe/male teachers
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INTRODUCAO

Ao analisar como as diferentes instituigdes e praticas sociais sdo constituidas pelos
sexos e como as relagdes de género sdo construidas, Guacira Louro, em seu texto “O Género
da Docéncia” questiona qual seria o género da escola, uma vez que as instituigdes e as
praticas sociais ndo somente fabricam sujeitos, mas também sdo elas proprias produzidas —
engendradas — por representacdes de género, como também por representacdes sexuais,
étnicas, raciais, geracionais, dentre outras (LOURO, 1997, p.88). Compreender como ¢ tecida
esta trama de articulagdes de poder ¢ tarefa perspicaz, uma vez que o processo de
“fabrica¢do” dos sujeitos ¢ continuo e de forma muito sutil, quase imperceptivel.

Foi a minha inquietagdo e meu entusiasmo em relacdo as questdes de Género e
Educagdo, que me trouxeram até aqui. Ao longo de minha trajetéria profissional como
professora de alfabetizacdo das séries iniciais do Ensino Fundamental; como militante do
movimento de mulheres trabalhadoras rurais; e como gestora publica em diversas instituicdes
educacionais, esses questionamentos me acompanhavam e me provocavam. E eles continuam
a me intrigar. Tenho a necessidade de compreender como a instituicdo escolar, uma das
principais responsaveis pela construgdo de conhecimentos pode, subvertendo a ordem,
constituir um modelo pedagdgico que desestabiliza os arranjos sociais e institucionais e que
cristaliza e provoca desigualdades ao mesmo tempo em que propde um modelo que considere
as diferengas sem, contudo, instituir hierarquia, discriminacao e exclusdo.

Verificar a desigualdade entre homens e mulheres instalada e instituida em diversos
espacos da sociedade, como um produto das relagdes de poder, significa considerar as
diversas representagdes e significados de masculinidade e feminilidade que constituem os
sujeitos e através dos quais sdo constituidos. As instituicdes sociais estdo implicadas nesta teia
de produgdo e reproducdo de representagdes.

Na educagdo verificamos que o acesso a escola de meninos e meninas esta equiparado.
Percebe-se, inclusive, que ao final dos ensinos Fundamental e Médio as matriculas de
mulheres superam as de homens. Segundo dados do INEP, em 2003 a matricula feminina no
Ensino Médio ¢ de 54% e a masculina 46%. Na Gradua¢ao a matricula feminina, em 2005, foi
de 55,9% e de 44,1% a masculina, configurando um indice superior de matriculas femininas
em quase 12 pontos percentuais. Permanece, contudo, uma grande diferenga nos percentuais

das matriculas por sexo nos diferentes cursos. Segundo Ristoff (2007), os cursos com maiores
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porcentagens de matriculas femininas, no ano de 2005 foram Pedagogia (91,3%), Letras
(80%) e Enfermagem (82,9%), enquanto os cursos com maior indice de matricula masculina
neste mesmo ano concentram-se em Ciéncia da Computacio (81,2%) e Engenharia (79,7%).
Esta marcada diferenca de escolha entre 4areas de atuagdo profissional ¢ certamente
conseqiiéncia de uma socializagdo diferenciada de homens e mulheres (GODINHO, 2006).
Nos cursos de Mestrado no Brasil, Velloso (2001) constata que nas areas de Biologia,
Lingiiistica, Letras/Artes as matriculas femininas giram em torno de 70%, enquanto que o
reduto das matriculas masculinas se encontra nas Engenharias.

A escola, os/as professores/as, e os/as responsaveis pelo curriculo encontram-se diante
do desafio de trabalhar estas questdes, sem reforcar o que estd colocado como modelo e
referéncia, sem continuar a tratar o diferente como estando a margem, como desviante, como
estranho, tampouco invertendo os pdlos ou pautando-se em modelos bindrios e opostos. O
desafio que se coloca para os profissionais da Educagdo consiste em um exame detalhado das
formas através das quais as diferencas sdo produzidas e nomeadas, compreendendo que os
discursos, os codigos e as representagdes atribuem significados aos corpos e as identidades.

Meu interesse nesse estudo sobre as representacdoes de género no cotidiano dos
professores e das professoras ¢ o de compreender como estes/as profissionais percebem estas
representacdes na vida cotidiana e nas praticas pedagogicas da escola. Além disso, interessa-
me compreender como as representacdes sdo constituidas e se constituem e quais as
estratégias adotadas com o intuito de provocar reflexdes e operar mudancgas a partir das salas
de aula e das praticas pedagdgicas da escola. Este estudo envolveu professores e professoras
que participaram do curso Género e Diversidade na Escola, realizado pelo Governo Federal
no ano de 2006, com o intuito de realizar uma formacdo continuada de profissionais da
educacdo nas tematicas de género, raga/etnia e orientagdo sexual.

O primeiro capitulo deste trabalho traz um panorama histérico da constru¢do do
conceito de género, seus pressupostos teoricos e tensdes na formulacdo do mesmo, tanto
dentro da academia, como no ambito do movimento feminista. Na segunda parte do capitulo,
discute-se a relagdo existente entre género e educagdo, considerando-se a legislagdo
pertinente, documentos sobre a politica educacional brasileira e a formagao de professores/as.

O segundo capitulo situa a presente pesquisa no campo dos estudos feministas pos-
estruturalistas e apresenta os aportes tedricos metodologicos, ancorados na sociologia do
conhecimento e no método documentério de interpretagao.

No terceiro capitulo, serdo descritas as etapas da pesquisa de campo, bem como os

procedimentos utilizados na coleta do material empirico, além das consideragdes
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metodologicas e a andlise sobre as orientagdes coletivas dos/as professores/as na escolha da
profissdo do magistério.

O quarto capitulo analisa as orientagdes coletivas ou representacdes de professores e
professoras sobre as relagdes de género no cotidiano da escola, sobretudo nas praticas dos/as
professores/as e na postura dos/as alunos/as. Na segunda parte deste capitulo, sera analisada a
visdo dos/as professores/as sobre as representagdes sociais e constru¢do do masculino e do
feminino em outros espagos da esfera publica, ou seja, fora da escola.

O quinto capitulo dedica-se a andlise das estratégias adotadas pela escola no sentido de
incluir a tematica de género nas praticas pedagdgicas, considerando as orienta¢des da politica
educacional dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, que, entre outros, introduziu a
educagdo sexual no curriculo escolar.

As consideracdes finais trazem uma espécie de sintese das principais discussdes
dos/as professores/as, analisadas conforme as bases tedricas selecionadas neste trabalho.
Acredito que este estudo traga mais questionamentos e inquietagdes do que afirmagdes
conclusivas. No entanto, creio que os questionamentos € as incertezas apontam para uma
reflexdo mais atenta e vigilante que pode contribuir na indicagdo de caminhos para
compreender melhor como sdo constituidas as relagdes de género dentro das escolas e que

medidas devem ser adotadas, sobretudo na formagao de professores/as.
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1 A TEORIA DE GENERO NA ESTEIRA DA TRAJETORIA DO FEMINISMO

As palavras, assim como as idéias e as coisas que elas pretendem significar, t€ém uma
historia, afirma Scott (1995). Logo, a palavra género ¢ um conceito que esta ligado
intrinsecamente a historia do movimento feminista. Para melhor compreender como o
conceito de género foi construido ao longo da histéria deste movimento, vamos resgatar o
processo, os momentos, as tensdes e formulacdes teodricas, que ainda ndo se encontram
acabadas, j4 que estdo em permanente transformacgado, pois género nao ¢ um todo unificado e
acabado.

O conceito de género se desenvolveu no marco dos estudos da mulher, compartilhando
varios dos seus pressupostos, e comecou a ser usado em um sentido literal como uma maneira
de se referir & organizagdo social da relacdo entre os sexos. As feministas estadunidenses
foram as primeiras a utilizar o termo género para enfatizar o carater fundamentalmente social
das distin¢des baseadas no sexo, rejeitam o determinismo bioldgico e enfatizam o aspecto
relacional por entenderem que homens e mulheres sdo compreendidos em termos reciprocos e
que ndo se poderia entender qualquer um dos sexos por um estudo inteiramente separado
(SCOTT, 1995, p.72).

Contudo, foi a partir da conceituacdo de Gayle Rubin que o conceito de género
comecou a difundir-se com forca total a partir da publicacdo do ensaio O Trdfico das
mulheres: notas sobre a economia politica do sexo, no ano de 1975. Rubin definiu o sistema
sexo/género como o conjunto de arranjos através dos quais uma sociedade transforma a
sexualidade bioldgica em produtos da atividade humana e nas quais estas necessidades sociais
transformadas sdo satisfeitas (PISCITELLI, 2002, p.17).

As referéncias ao feminismo como movimento social organizado sdo localizadas no
Ocidente, no final do século XIX, sendo o movimento sufragista pela extensdo do direito ao
voto as mulheres o responsavel pela visibilidade para as manifestagdes contra a discriminagao
feminina na virada para o século XX. O movimento sufragista ficou conhecido posteriormente
como a “primeira onda” do feminismo, trazendo como objetivo, além do direito ao voto,
reivindicagdes ligadas a organizagdo da familia, a oportunidade de estudo e acesso a
determinadas profissdes pelas mulheres. Nota-se que estas reivindicagcdes estavam ligadas

mais intensamente aos interesses das mulheres brancas e de classe média (LOURO, 1997,

p.15).
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No final dos anos 1960 inicia-se a ‘“segunda onda” do feminismo. Além das
preocupagdes sociais e politicas que o feminismo ja trazia no seu bojo, sua atengdo também se
voltava para as construgdes tedricas propriamente ditas. E no debate travado entre as
estudiosas e militantes de um lado e seus criticos/as de outro, que serd engendrado e
problematizado o conceito de género (LOURO, loc.cit.).

Surge, a partir de entdo, os estudos da mulher, os quais, em um primeiro momento,
foram levados para o interior das universidades pelas militantes feministas com o proposito de
tornar visivel o que fora ocultado ao longo da historia, ou seja, a segregacao social e politica a
que as mulheres sdo historicamente submetidas. A segregacdo social e politica sofrida pela
parcela feminina da populacdo, conseqiientemente, tornaram invisiveis as mulheres como
sujeito — inclusive como sujeito da ciéncia (op.cit. p.17).

Assim, as mulheres foram gradativamente rompendo o espago privado (doméstico)
que os discursos de entdo caracterizavam como o “verdadeiro universo” da mulher e foram
ocupando os espagos publicos. Principalmente as mulheres da classe trabalhadora e
camponesa, que exerciam atividades fora do lar, suas atividades, no entanto, quase sempre
eram rigidamente controladas e dirigidas por homens (como o sdo ainda hoje) e, geralmente,
representadas como secunddrias e de apoio, como: assessoria, auxilio, atividades voltadas
para a assisténcia, o cuidado com criangas e idosos e com a educagdo. As caracteristicas
destas ocupagdes, bem como a ocultacdo do rotineiro trabalho doméstico, passaram a ser
observadas pelas estudiosas feministas e pelas mulheres dos movimentos sociais. Elas
observaram igualmente a auséncia feminina nas ciéncias, nas letras e nas artes. (op. cit. p.17).

Neste momento e em muitas universidades foram criados grupos ou nticleos de
estudos sobre a mulher. Algumas vezes, estas organiza¢des acabavam por se tornar guetos
dentro das instituigdes, ja que as discussdes relacionadas as questdes da mulher eram
relegadas Unica e exclusivamente a estes espagos € a estes grupos, ficando a margem da
dindmica mais ampla do mundo académico (LOURO, 1997, p.18).

Os estudos sobre a mulher tiveram segundo Louro (1997), o mérito de transformar as
esparsas referéncias as mulheres apresentadas até entdo como a excecdo, a nota de rodapé, o
desvio da regra masculina — em tema central. Levantaram informag¢des, construiram
estatisticas, apontaram lacunas em registros oficiais, vieses nos livros escolares, deram voz
aquelas que eram silenciadas, focalizaram éreas, temas e problemas que ndo habitavam o
espago académico, falaram do cotidiano, da familia, da sexualidade, do ambiente doméstico e

dos sentimentos.
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Fazer da experiéncia das mulheres um ponto de partida significa também partir de suas
linguagens e criar novos conceitos. A pesquisa feminista trazia percursos novos que ajudavam
a entender a experiéncia das mulheres, quer no sistema de relagdes cotidianas estabelecidas na
sociedade, quer usando das suas proprias reflexdes e linguagens, diferenciando-se da
perspectiva da pesquisa de um observador ou observadora distante, que assume um papel de
arbitro neutro e objetivo sobre a producao do conhecimento a partir da investigagdo cientifica.
Em nome da neutralidade o/a observador/a que no decorrer de seu trabalho pouco relata sobre
o processo de pesquisa, os obstaculos, os imprevistos, os sentimentos, escondendo até a si
mesmo e seu pertencimento de género (TERRAGNI, 2005 p.143).

Segundo Scott (1995), a tentativa das historiadoras feministas em procurar
formulacdes teodricas para explicar a subordinagdo das mulheres tem pelo menos duas razdes:
primeiro os estudos de caso da historia das mulheres parece exigir uma perspectiva sintética
que possa explicar as continuidades e descontinuidades e dar conta das persistentes
desigualdades, assim como de experiéncias sociais radicalmente diferentes. Em segundo
lugar, os estudos sobre a historia das mulheres conseguiam provocar o reconhecimento da
historia, mas as mulheres permaneciam confinadas ou relegadas a um dominio separado uma
vez que esta histéria diz respeito a familia e ao sexo e, portanto, deve ser analisada
separadamente da historia politica e econdmica.

Ao mesmo tempo em que o pensamento feminista produzia estudos e pesquisas que
conferiam visibilidade a condi¢do subordinada da mulher em relagio ao mundo masculino,
questionava o suposto carater natural desta subordinagdo. Neste trabalho, pautado pelas
reivindicagdes voltadas para a igualdade no exercicio dos direitos questionava-se ao mesmo
tempo as raizes culturais desta desigualdade. Os estudos da mulher criaram um sujeito
politico coletivo — as mulheres — e apontaram estratégias para acabar com a sua subordinagao.
Ao mesmo tempo procuraram ferramentas teoricas para explicar as causas dessa subordinagao
(PISCITELLI, 2002, p.10).

As diferentes correntes de pensamento que se desenvolveram a partir dos anos 1960,
principalmente nos Estados Unidos e Inglaterra, apresentam diferencas na percepgdo das
origens e causas da opressdo, como também diferentes mecanismos considerados apropriados
para livrar-se dela.

Para algumas vertentes do feminismo socialista, as causas originais da opressdo das
mulheres estdo na divisdo da sociedade em classes sociais baseadas na propriedade privada,
ou seja, as formas de opressdo sexual, tais como as formas de parentesco e a familia teriam

uma base material na estrutura de classes. A solu¢do para a eliminagdo da opressdo da mulher
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estaria na organizagdo de uma sociedade sem classes, como por exemplo, uma sociedade
socialista (PISCITELLI, 2002, p.10).

Scott (1995) e Louro (1995), no mesmo sentido de Piscitelli (2002) argumentam que
na “tradicdo marxista”, a causa da opressdo das mulheres ¢ de cunho historico e exige uma
explicagdo “material”. A opressdo estd pautada no conceito dos sistemas duais (capitalismo e
patriarcado), como nos modos de produgdo, onde a sexualidade e a familia sdo produtos, em
ultima instancia, das relagdes de produgdo, portanto com causalidade economica (SCOTT,
1995, p.78). Inicialmente, os problemas debatidos nesta posicdo teorica foram: a rejeicdo do
essencialismo dos/as que sustentavam que a reproducgdo bioldgica determinava a divisdo
sexual do trabalho sob o capitalismo, a ndo considera¢do da reprodugdo nas discussdes dos
modos de produc¢do e o reconhecimento de que os sistemas econdmicos ndo determinavam de
maneira direta as relagdes de género.

A transformacdo da sociedade sem distingdo de classe e de sexo, plenamente
igualitaria, dependeria da superagdo do capitalismo, e, conseqlientemente, do patriarcado. Na
concepcao marxista, como podemos verificar, o conceito de género ¢ tratado como um
subproduto de estruturas econdmicas e ndo tem um status analitico independente e proprio.

Peters (2000), referindo-se a “tradicdo marxista”, denominada por ele de teoria de
“feminismo socialista ou marxista”, afirma que o fundamento bésico desta teoria pressupde
que a posicdo das mulheres em relagdo aos homens ¢ conseqiiéncia das pressdes do
capitalismo e de uma situacdo determinada pela familia, que se configura em uma relacdo
restrita a organizacao do trabalho. A partir desta visdo, os papéis de género sdo contingentes,
ou resultado do sistema e ndo sdo assumidos como causa de desigualdade.

Outras vertentes do feminismo socialista criticam estas premissas, a0 demonstrarem
que as hierarquias de género persistem em paises de regimes socialistas e apresentam uma
articulagdo do capitalismo com o patriarcado, considerando producdo e reproducdo como
igualmente determinantes e como causas originais da opressdo feminina (PISCITELLI, 2002,
p.10).

J& o “feminismo radical” assim definido por Peters (2000) representa a vertente tedrica
que explica a subordinacdo das mulheres pela necessidade masculina de dominar. Sao dois os
pontos centrais nesta concepgdo: a reproducdo da espécie humana e a sexualidade. A
reproducdo da espécie humana a qual a mulher ¢ aprisionada constitui-se em fonte de
dominagdo e a libertacdo da mulher, entdo, s6 seria possivel com a eliminagdo dos corpos
femininos como agentes da reproducdo da espécie. Por outro lado, para MacKinnon, a

objetivagdo sexual seria o processo primario de sujei¢do das mulheres na compreensdo de
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uma das vertentes tedricas do patriarcado sendo o ponto central da dominacdo da mulher a
sexualidade da mesma. Para a mulher libertar-se seria necessario expressar as experiéncias da
objetivacdo da sua sexualidade e compartilhd-las com as demais para constituir uma
compreensdo de identidade comum entre as mesmas (apud SCOTT, 1995, p.77).

Piscitelli também concorda que para o feminismo radical as origens da subordinagdo
feminina estdo localizadas no processo reprodutivo, sendo que as funcgdes reprodutivas
femininas aparecem no cerne da desigualdade social. Piscitelli também chama a atengdo para
esta linha de pensamento, a condicdo compartilhada pelas mulheres, e da qual deriva a
identidade entre elas, estd ancorada na biologia e na opressdo por parte da cultura masculina
(2002, p.12).

A teoria sobre as relacdes de género com base na teoria do patriarcado apresenta
alguns problemas, conforme critica Scott. O patriarcado ao questionar as desigualdades entre
homens e mulheres ndo articula estas desigualdades com outras, como as de raga, classe e
geracdo. A andlise desta teoria pauta-se ainda na diferenca fisica entre os sexos, como Unica
varidvel que assume um significado e um carater universal, fixo, imutavel, permanente, sem
nenhuma perspectiva de construgdo social ou cultural.

Assim como a teoria do “patriarcado”, o “feminismo radical” também apresenta a
questdo da sexualidade como ponto central, quando afirma que a mulher para se identificar
como mulher e ser identificada como tal, no grupo de mulheres necessita excluir o masculino
da defini¢do de self, ou seja, pressupde uma cultura feminina, e em certa medida, a exclusdo
da cultura masculina. Esta posicdo para muitas feministas impossibilita relacdes
heterossexuais. Para o feminismo radical as diferencas sexuais sdo constituidas na biologia e
nas experiéncias de vida, ndo assumem que a opressao da mulher ¢ uma construgdo cultural e
nem que possa resultar de fatores econdmicos.

Em uma outra corrente denominada “feminismo cultural” (pos-estruturalista) as
preocupagdes fundamentam-se em sistemas de significado cultural, mesmo reconhecendo a
importancia das estruturas sociais (questdo central para as feministas socialistas), acredita-se
que os problemas estruturais sdo muito mais profundos porque estdo contidos na linguagem. E
através das formas da linguagem e do discurso que se reproduz o significado cultural criado e
a esséncia do género se localiza nas relagdes de poder (cf. PETERS, 2000, p.248).

Estas diferentes perspectivas analiticas sdo fonte de debate e polémicas, mas também
se constituem em motivagdes ¢ interesses em comum entre os/as estudiosos/as do tema. Aos
poucos seus estudos foram para além das descricdes minuciosas sobre a situacdo de opressao

e subordinagdo da mulher, e passaram a trazer explicacdes para esta subordinagao.
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Em cada uma destas filiagdes teoricas, usualmente se reconhece uma causa central
para a opressdo feminina e em decorréncia se constroi uma argumentacdo que supdes a
destruigdo dessa causa central como caminho 16gico para a emancipacao das mulheres.

Acreditamos que ndo sdo propriamente as caracteristicas sexuais, mas a forma como
essas caracteristicas sdo representadas ou valorizadas, aquilo que se diz ou se pensa sobre
elas, que efetivamente ird constituir o que ¢ feminino e masculino.

A categoria mulher, ja ndo da conta de abarcar a complexidade das relagdes sociais,
fazendo-se necessarias outras articulagdes para explicar a desigualdades de género. E
necessario refletir sobre como as relagdes desiguais sdo constituidas entre os sujeitos,
produzidas e reproduzidas, direcionando o olhar para as assimetrias entre as diferentes
mulheres, considerando classe, raga, origem e geracdo. Compreender o feminino e o
masculino constituido pela cultura, historia e linguagem e como sdo estabelecidas as relagdes
de poder entre os sujeitos nas diversas instituigdes da sociedade ¢ um olhar cada vez mais
apurado para a complexidade da teoria de género.

Neste sentido, Nancy Fraser, traz uma concepgao bifocal de género pautada na “teoria
critica do reconhecimento”, que incorpora uma politica cultural da diferenca e uma politica
social da igualdade, considerando que a justica exige reconhecimento e redistribuigdao (2001,
p.246).

Na concepcao bifocal de género, Fraser preconiza a necessidade de politicas de
reconhecimento e de politicas de distribuicdo conectadas, uma vez que os movimentos sociais
perderam a centralidade do conceito de classe, e mobilizam-se ao redor de eixos de diferenga
inter-relacionados por mudangas culturais e mudancas econdmicas. Neste sentido, Fraser
apresenta duas concepcdes de injustica: uma sdcio-econdmica, enraizada na marginalizagdo
econdmica, exploracdo e privacdo; e a outra cultural e simbodlica, exemplificada pelo
desrespeito, pelo ndo reconhecimento e pela dominagdo cultural. A solugdo para ambas as
injusticas seria distinta. Para a injustica econdmica a solucdo seria a redistribuicdo das
relagdes de poder politico e econdmico e para as injusticas culturais a solugdo estaria nas
mudangas culturais e simbdlicas, que por sua vez, exigem reconhecimento. As politicas de
redistribuicdo e de reconhecimento a0 mesmo tempo em que se fazem necessarias, parecem
apresentar fins contraditorios. Enquanto a redistribui¢do tende a minar a diferenciacao
promovendo a homogeneidade, a politica do reconhecimento tende a promover a
diferenciagao.

Pessoas que estdo sujeitas a injusticas, tanto culturais como econdmicas, necessitam

tanto de reconhecimento como de redistribui¢do, o que leva a uma tensdo e a um dilema entre
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os dois tipos de reivindica¢des. Este dilema ¢ analisado por Fraser, considerando tipos ideais
de coletividade como classe operaria, sexualidades menosprezadas, género e raga. A classe
operaria e as sexualidades menosprezadas sdo coletividades que se encontram nos extremos
do espectro conceitual classificatorio, onde facilmente sdo identificados com justicas de
redistribuicdo ou de justica de reconhecimento.

A classe operaria explorada se organiza em torno de reivindica¢des de ordem socio-
econdmica, ou seja, de redistribuicdo, enquanto as coletividades representadas pelas
sexualidades menosprezadas (homossexuais — gays e 1ésbicas), sofrem injusticas de ordem
cultural, homofobia e heterossexismo, sendo a solugdo para estes da ordem de politicas de
reconhecimento. Nenhuma das duas coletividades apresentadas estd sujeita a injusticas
exclusivas de raiz econdmica ou cultural-valorativa, mas o nucleo maior de injustica se
encontra em um dos polos, enquanto a outra ¢ decorrente desta.

Analisando género e raca, Fraser as denomina como “coletividades ambivalentes”, sdo
modelos hibridos que combinam caracteristicas de classe explorada com as de sexualidade
menosprezada, nenhuma destas injusticas ¢ efeito indireto da outra, ambas sdo primarias e
originais (2001, p.259). Género e raga sofrem de injusticas econdmicas e culturais, portanto,
necessitam de diferentes solugdes: distributivas e de reconhecimento. Suas implicagdes
igualmente sdo distintas.

O dilema redistribui¢do/reconhecimento se apresenta para as feministas na luta
simultdnea para abolir diferencia¢do de género e valorizacdo da especificidade de género. As
solucdes para este dilema apresentado por Fraser seriam os “remédios” afirmativos e os
“remédios” transformativos. Os remédios de redistribui¢do afirmativos associados
historicamente ao Estado do Bem-Estar Social e os de reconhecimento afirmativos associados
ao multiculturalismo dominante que promovem a diferenciagdo entre grupos existentes. Os
remédios transformativos sdo associados a desconstrugdo, desestabilizando as identidades e
diferenciagdes de grupos, permitindo re-agrupamentos futuros, conseqiientemente mudando a
percepcao sobre a individualidade. Segundo a autora, a meta em longo prazo seria a
constituicdo de uma cultura na qual dicotomias hierarquicas de género seriam substituidas por
redes de diferencas cruzadas, multiplas, fluidas e ndo massificadas (op.cit. p.276).

Este ¢ um panorama resumido da constru¢do do conceito de género com as suas
diversas perspectivas analiticas. O emprego contemporaneo desse conceito nas pesquisas €
hoje muito mais complexo e diferenciado do que no inicio do movimento feminista. O olhar

sobre a escola como institui¢do que ‘fabrica’ corpos e mentes deve ser realizado a partir dessa
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complexa relacdo que envolve a desconstru¢do de modelos vigentes sobre o feminino e o

masculino.

1.1 ESCOLA — UMA INSTITUICAO QUE FABRICA CORPOS E MENTES

A instituicdo escolar, desde o inicio da sua histéria no Brasil, surgiu para acolher
algumas e ndo todos as pessoas. Ainda dentre as pessoas que tinham acesso a escola havia
uma distingdo que separava adultos e criangas, catdlicos e protestantes, meninos € meninas e
pobres e ricos.

Mesmo que na atualidade esteja garantida a universalizagdo do acesso a escola para
todos e todas, esta institui¢do através de sua forma de organizagdo, seus curriculos, prédios,
regulamentos, avaliagdes, e professores/as, explicita ou implicitamente produz ou reproduz
diferengas entre os sujeitos. As diferencas podem produzir desigualdades, no momento em
que sdo percebidas ou entendidas como ‘anormais’ dentro de uma compreensdo de sociedade
‘normal’. Para Foucault (1979) a normalizacio ¢ um complexo conjunto de processos
envolvidos na definicdo de normas modernas de autodisciplina, racionalidade e
instrumentalismo. Processo este, sustentado por Foucault dependente de uma defini¢do do
outro como anormal — doente mental, delinqiiente, criminoso, histérico entre outros
(FOUCAULT, 1979 apud, CARLSON e APPLE, 2003, p.25).

A escola de certa forma ¢ uma instituicdo normalizadora da era moderna. Encontramos
nela o poder normalizador na classificagdo, divisdo e rotulagdo de alunos e alunas em
aprendizagens normais e anormais, estudantes de educacdo regular ou especial, responsaveis
ou irresponsaveis, dedicados e ndo dedicados. No discurso e na pratica, ao construir estes
dualismos, a escola estd produzindo cidaddos e cidadas instrumentais e conformistas. Classe,
raca e género sdo marcadores sociais que provavelmente sdo identificados como o outro, o
anormal. Sdo dualismos que participam da construgcdo de relagcdes de poder extremamente
desiguais nesta sociedade (CARLSON e APPLE, 2003, p.26).

Ao longo da historia da humanidade, foi construida uma “naturalidade” sobre modos
diversos de compreender e lidar com o tempo e o espago. O espaco da casa ou da rua,
permissdes para sujeitos transitarem em alguns espagos e em outros ndo, falar ou ndo falar,
saber o que ¢ bom ou ruim para alguns e para outros, decisdes sobre o tempo que importa (o

da vida ou depois dela), estes fatos mesmo sendo “culturais”, sdo concepgdes aprendidas e
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interiorizadas pelas pessoas tornado-as “naturais”. No processo de ‘“naturalizacdo” destas
concepgdes, as instituicdes da sociedade como a igreja, familia, estado, meios de
comunica¢do e a escola contribuem com suas regras para que estes fatos culturais sejam
“naturalizados” (LOURO, 1997, p.60).

A “naturalidade” construida impede muitas vezes uma observacao acurada no interior
das escolas das pessoas que convivem nestes espagos, como estas se agrupam e se
movimentam etc. Observamos que os meninos parecem ‘precisar’ de mais espago que as
meninas, que as meninas sao mais calmas que os meninos. Consideramos de alguma forma
que estes comportamentos estdo inscritos de algum modo na “ordem das coisas”. Os serem
humanos vao internalizando os seus lugares ao longo da sua vida e os marcadores sociais de
classe, raca, etnia, sexualidade e género estdo implicados em cada construcao e aprendizagem.
Um aprendizado eficaz, de forma sutil, em um determinado ritmo e postura parecem entrar
nos sujeitos, a0 mesmo tempo em que estes reagem e constituem suas identidades
“escolarizadas” (loc. cit.).

Na escola se aprende a ouvir, a calar, a falar, e a preferir. Aprende-se também quem
pode falar e onde pode falar e sobre o que se pode falar. Todos os sentidos sdo treinados para
que se reconheca o que ¢ bom e decente e se rejeite o que ndo ¢ bom e indecente. Os antigos
manuais dos colégios imprimiam de forma muito densa e particular comportamentos, jeitos de
andar e de falar. As marcas da escolarizagdo se inscreviam nos corpos dos sujeitos e
continuam imprimindo sua marca distintiva, através de multiplos e discretos mecanismos,
escolarizam-se e distinguem-se os corpos € as mentes (op. cit. p.61).

Diferentes mecanismos e dispositivos escolares sdo utilizados no processo da
‘docilizacdo’ ou ‘disciplinamento’ dos corpos dos sujeitos escolarizados. Conforme registra
Cardoso (2002) os simples pareceres descritivos nas avaliagdes de alunos/as prescrevem

lugares de género. Nas palavras da autora:

O discurso da tecnologia avaliativa constitui-se num espago de
producdo das ‘diferengas’ de género. Esse discurso institui € demarca
lugares do feminino e do masculino, de um e de outro matiz. [...] esse
discurso institui relagdes de poder-saber que tecem os matizes
femininos e masculinos (p.73 e 74).

Assim, também, Carvalho (2004) descreve uma dificuldade apresentada por parte das
professoras que participaram de uma pesquisa realizada pela autora que esta relacionada a

dificuldade de estabelecer critérios de avaliagdo precisos que separem com clareza problemas
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disciplinares de problemas de aprendizagem. Os/as alunos/as indicados por elas para reforgo,
por exemplo, em sua maioria eram meninos Negros.

As préticas rotineiras e comuns, os gestos, as palavras banalizadas precisam ser alvo
das atencdes e de desconfianga, ou seja, daquilo que ¢ tomado como “natural”. Questionar ndo
s6 o conteudo ensinado, mas também a forma como ¢ ensinado e qual ¢ o sentido que os/as
alunos/as dao ao que aprendem, atentar para o uso da linguagem procurando identificar o
sexismo, o racismo e o etnocentrismo que freqiientemente a linguagem carrega, e institui,
constitui tarefa essencial (LOURO, 1997, p.64).

De acordo com Louro, a linguagem ¢ uma forma perspicaz, persistente e eficaz na

producdo das distingdes e das desigualdades:

Ela atravessa e constitui a maioria de nossas praticas, porque ela nos
parece, quase sempre muito “natural”. Seguindo regras definidas por
gramaticas e diciondrios, sem questionar o uso que fazemos de
expressdes consagradas, supomos que ela ¢, apenas, um eficiente
veiculo de comunicacdo. No entanto a linguagem ndo apenas
expressa relacdes, poderes, lugares, ela os institui; ela ndo apenas
veicula, mas produz e pretende fixar diferengas. (1997, p.65)

A linguagem institui e demarca os lugares dos géneros ndo apenas pela ocultagdo do
feminino, mas também pelas adjetivagdes diferenciadas que sdo atribuidas aos sujeitos, pelo
uso (ou ndo) do diminutivo, pela escolha dos verbos, pelas associagcdes e pelas analogias
feitas entre os géneros e determinadas qualidades, atributos ou comportamentos. Ta@o ou mais
importante do que escutar o que ¢ dito sobre os sujeitos, ¢ perceber o nao-dito, aquilo que ¢

silenciado — os sujeitos que ndo sdo, seja porque ndo podem ser associados aos atributos

desejados, seja porque ndo podem existir ou por ndo poderem ser nomeados (op. cit. p.67).

1.2 GENERO E EDUCACAO

Politicas publicas para uma educacdo ndo sexista e ndo discriminatoria integram a
agenda de luta e a pauta das mulheres brasileiras desde as reivindicacdes ao acesso das
mulheres as salas de aula do Brasil colonia; época na qual as mulheres eram impedidas de
freqiientar os bancos escolares para sua alfabetizacdo e ‘letramento’.

Posteriormente, surgiram as escolas diferenciadas para meninos ¢ meninas onde os

conteudos ensinados a ambos eram distintos: direcionando cada qual para ocupar um espago e
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um papel social especifico na sociedade. As mulheres eram educadas para serem boas donas
de casa, esposas, maes e professoras.

Nos dias atuais a reivindicagdo se pauta ndo mais pelas escolas diferenciadas para
homens e mulheres e nem pelo acesso igualitario a escola pelos sexos. Antes sim, pauta-se
pela necessidade de politicas publicas que consideram a desigualdade de género que se
perpetua no curriculo oculto da escola, nos materiais didaticos, na formacdo inadequada ou
inexistente de professores/as na tematica de género, na analise da trajetéria de permanéncia e
aprendizagem de homens e mulheres nas escolas em todos os niveis de ensino, entre outros.

Analisando as duas ultimas décadas do século XX, ¢ possivel perceber que a tematica
de género comega a aparecer no cenario das politicas publicas. Analisando a legislacdo
educacional brasileira, ¢ possivel observar, em um primeiro momento, que género aparece de
forma oculta, mais voltado para o direito das mulheres subentendido como uma questdo de
direitos humanos, como na Constituicdo Federal de 1988 ¢ na Lei de Diretrizes ¢ Bases da
Educacdo de 1996. J4 no Plano Nacional de Educacdo e nos Parametros Curriculares
Nacionais as relagdes de género sdo vistas como referéncias fundamentais para a constitui¢do
da identidade das criancas. E necessario considerar que as duas ultimas décadas do século
XX, no Brasil, sdo politicamente distintas entre si, sendo que a década de 1980 se caracteriza
pela abertura democratica do pais, quando as eleigdes diretas e a elaboracdo da Constitui¢do
em 1988 representam o marco do processo da redemocratizagdo e da garantia dos direitos
sociais e individuais (VIANA, 2004, p.82).

A década de 1990 traz reformas politicas de ajuste econdmico e os direitos sociais
sofrem inflexdo. Nesta mesma década, ocorrem também reformas educacionais enquadrando-
se nas politicas sociais neoliberais, ou seja, a0 mesmo tempo em que se procura obter ganhos
de qualidade, procura-se restringir o uso de recursos publicos. As reformas incidiram sobre
varias dimensdes do sistema educacional: legislacdo, financiamento, organizagdo das redes,
curriculo, material didatico, formas de participacdo da comunidade, maior autonomia das
unidades escolares, aperfeicoamento de professores/as, informatizagdo, introducdo de
sistemas de avaliagdo, entre outras (ROSEMBERG, 2001 p.515).

No cenério internacional, segundo Fulvia Rosemberg (2001), o debate sobre as
relagdes de género voltou-se para a discriminagdo contra as mulheres. A Assembléia Geral
das Nagoes Unidas adotou, em 1989, a Convengdo dos Direitos da Crianca. Nessa convengao
o UNICEF elege a “menina” como prioridade de suas acdes para a década de 1990. Os
argumentos dos organismos internacionais para os investimentos na educagdo de meninas e de

mulheres apresentam uma matriz de produtividade econdmica, redug¢do da fertilidade,
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melhoria da qualidade de vida, desenvolvimento de politicas publicas e melhoria dos
indicadores estatisticos desagregados por sexo. Apoiando-se em Cortina e Stronsqui (2000,
p.1), Rosemberg afirma que a bandeira da educacdo das mulheres para reduzir a pobreza e
possibilitar o desenvolvimento sustentavel ¢ levantada por uma triplice alianga: organizagdes
multilaterais (UNICEF, UNESCO, UNIFEM, Banco Mundial), movimento de mulheres ¢
governos nacionais (op.cit, p. 516).

Segundo Viana (2004, p.89) ao analisarmos as legislagdes brasileiras referentes a
educacdo nestas ultimas décadas — Constituicdo Federal, Lei de Diretrizes e Bases da
Educacdo e Plano Nacional da Educacdo — podemos verificar trés caracteristicas distintas da
forma como as questdes de género sdo tratadas:

- alinguagem utilizada;

- aquestdo dos direitos, na qual ‘género’ pode estar subentendido;

- a forma desvelada, mas ambigua — onde ‘género’ ndo faz parte da apresentacdo

geral do documento, mas aparece, mesmo que timidamente, em alguns topicos.

A linguagem utilizada na legisla¢do, para nomear os individuos de ambos os sexos, ¢ a
forma masculina, sem fazer mencdo aos direitos entre ambos o0s sexos, na perspectiva de
construir novos significados para a pratica social livre da ideologia androcéntrica (op.cit.,
p-90).

Outra caracteristica da forma como as relagdes de género aparecem na legislagdo diz
respeito aos direitos do ser humano como no Artigo 3° inciso IV da Constituicdo Federal, no
qual a questdo de género ndo aparece de forma explicita, mas pode estar subentendida e de
forma velada na referéncia aos direitos.

No Plano Nacional da Educagdo ¢ possivel observar uma referéncia a género, ainda
que ambigua, pois em seus objetivos ndo hd nenhuma mengdo. O Plano orienta-se pela
Constituicao Federal quando se refere a igualdade de direitos, sem distingdo de raga, cor,
idade ou sexo. Género aparece com maior nitidez nos topicos especificos do Plano Nacional
de Educacdo. Como exemplos podemos citar os topicos que tratam do Ensino Fundamental,
especificamente a avaliagdo do livro didatico, que traz como critério a “adequada abordagem
das questdes de género e etnia e a eliminagdo de textos discriminatorios ou que reproduzem
estereotipos acerca do papel da mulher, do negro e do indio” (p.44).

No topico sobre a Educacdo Superior, as diretrizes curriculares orientam a inclusdo de
temas relacionados as tematicas transversais, como género, educacdo sexual, entre outros, na
formacdo de docentes. No item sobre o financiamento da Educagdo Superior, o plano

estabelece a inclusdo de questdes relevantes para a formulacdo de politicas de género nas
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informagdes coletadas anualmente por meio de questiondrio Anexo ao Exame Nacional de
Cursos (p.68 a 70).

Os Parametros Curriculares Nacionais demonstram zelo e cuidado com muitos
aspectos relacionados aos significados e as implicacdes de género nas relacdes e nos
conteudos escolares. E dada maior énfase a género nos volumes denominados “temas
transversais”, sendo de fato explorado no tema da orientagdo sexual quando alerta que o
tratamento a ser dado a esta tematica ndo se restringe a um trabalho terapéutico, mas deve
enfocar “dimensoes socioldgica, psicologica e fisiologica da sexualidade”. Ainda, propde trés
eixos para nortear a intervenc¢ao do professor: “corpo humano, relagdes de género e prevengao
as doengas sexualmente transmissiveis/Aids” (PCN, v.8, p.35 apud VIANA, 2004).

As questdes de género na legislacdo educacional brasileira aqui analisadas
permanecem no discurso geral sobre direitos e valores, o que pode contribuir para que o tema
permanega velado no cotidiano da escola, ndo se tornando tema de discussdo e reflexdo na
elabora¢do do projeto politico pedagogico da escola. Pode também ndo ser considerado na
formagdo de professores/as nas formagdes continuadas, ou mesmo nos cursos de formacao de
professores/as nas instituigoes de Educagdo Superior (op. cit p.101).

No ano de 2004 o Ministério da Educacdo criou a Secretaria de Educacdo Continuada
Alfabetizagdo e Diversidade — SECAD. Na sua apresentagdo, no portal do Ministério da
Educacio, ndo existe nenhuma referéncia a género como sendo tema de sua responsabilidade
dentro da estrutura do Ministério. Os temas apresentados como de sua competéncia sdo:
alfabetizacdo e educacdo de jovens e adultos, educacdo do campo, educacdo ambiental,
educagdo escolar indigena e diversidade étnico-racial.'

A legislagdo educacional brasileira ¢ timida quanto a preocupacdo em garantir que o
sistema educacional considere as relagdes de género como elemento fundamental na discussao
das estruturas da desigualdade na qual a sociedade esta constituida, e, conseqiientemente, esta
timidez ¢ refletida também no cotidiano da escola.

A escola no seu conjunto — corpo pedagogico, alunos/as, espaco fisico, projeto politico
pedagbgico, curriculo, materiais didaticos — parecem reproduzir a falta da centralidade nas
discussdes de género no cotidiano de sua pratica pedagogica, assim como a propria legislacao
educacional e os documentos que orientam as escolas na implementa¢do destas tematicas no

seu trabalho cotidiano.

! Consulta feita ao endereco eletrénico www.mec.gov.br, em 29 fevereiro de 2008.
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Analisando o desempenho escolar de alunos e alunas nas avalia¢des realizadas pelas
escolas e nos dados estatisticos produzidos pelos sistemas educacionais, podemos perceber
que a trajetoria de ambos ¢ diferenciada. Quanto ao acesso a escola formal no Brasil, podemos
constatar que esta ocorre de forma igualitdria para ambos os sexos. No entanto, existem
mecanismos que, por outro lado, fazem com que as mulheres permanecam mais tempo na
escola do que os homens, e, por outro, conduzem a “escolhas” diferenciadas nos cursos
superiores.

Carvalho (2003) realiza algumas reflexdes em torno das explicagdes que
freqlientemente aparecem em pesquisas € em conversas nas escolas sobre as dificuldades de
aprendizagem de meninos e meninas e como estas explicagdes se traduzem no processo de
avaliagdo. Quanto aos meninos, observando seu atraso escolar, a primeira tendéncia € atribuir
este descompasso e desempenho inferior dos mesmos ao trabalho infantil, quando a
Organizagdo Internacional do Trabalho — OIT ao apresentar os dados sobre trabalho infantil
afirma que dois ter¢os das criangas que trabalham sdo do sexo masculino, ndo questionando,
no entanto, a participacdo das meninas no trabalho doméstico e suas conseqiiéncias para a
escolarizacdo das mesmas. As explicagdes sobre um melhor desempenho, ou maior
permanéncia na escola pelas meninas, seria pela sua facilidade de adaptacdo a escola e pelo
seu comportamento, pois sendo mais passivas, obedientes, calmas, silenciosas, ordeiras e
caprichosas, caracteristicas dadas pela socializacdo primaria realizada pela familia,
diferentemente dos meninos, que sdo mais indisciplinados e desorganizados. Estas
explicagdes contribuem para criar uma determinada imagem de masculino e feminino.

Outra explica¢do para a qual Carvalho (2003 p.190) chama a atencdo ¢ a constatacao
de que meninas ficam confinadas em casa, seja pelo trabalho doméstico ou pela educagao em
que a familia restringe a sua circulagdo; enquanto os meninos saem para jogar futebol e
empinar pipa, contribuindo para uma visao positiva da escola como espaco de socializagdo e
de lazer pelas meninas. As mulheres estariam ainda mais conscientes da necessidade da sua
escolarizagdo como fator fundamental para o ingresso no mercado de trabalho, ja que este ¢
mais exigente para elas do que para homens.

Interessante observar que os problemas e as explicagdes para as diferentes trajetorias
remetem a familia ou ao trabalho e nunca se encontram na escola. Professores e professoras
sdo eximidos desta ‘culpa’ e ndo se cria uma possibilidade de reflexdo sobre a
responsabilidade da escola diante desta situacdo, questionando, por exemplo, qual a atitude de

educadoras e educadores quanto as relagdes de género nas salas de aula, no patio, no recreio,
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no tratamento de meninos € meninas, ¢ de como sdo formados, constituidos e aprendidos os
modelos de feminilidade e de masculinidade pelos alunos e alunas (op. cit. p.190).

Podemos perceber que ndo existe suficiente clareza sobre os motivos das trajetorias e
desempenhos diferenciados de meninas e meninos nos espagos da escolariza¢ao formal. O que
podemos afirmar ¢ que a tematica de género ndo esta suficientemente presente nas discussoes,
formagao e planejamento pedagdgico das escolas e de seus profissionais.

Atualmente a escola ja ndo pode deixar de considerar a diversidade, quando os sujeitos
e 0os grupos sociais até entdo silenciados comecam a ganhar visibilidade como protagonistas
de suas proprias organizacdes em torno de identidades culturais de género, de raca, de
sexualidade e de etnia, e questionar o centro construido e materializado pela cultura
masculina, branca, ocidental, heterossexual. Além de questionar, passam a desafiar e contestar
0 que parece ser natural, universal e “normal” (LOURO, 2005, p.42).

Para educadores e educadoras estes questionamentos se constituem em um desafio
constante, pois eles passam a ndo mais contar com referéncias seguras e direcdes claras
parecendo que todas as certezas que os/as professores/as tinham até entdo sdo agora
substituidas por muitas dividas. Segundo Louro essa situacdo pode provocar duas opg¢des de
acdo para os educadores e educadoras: uma ¢ a imobilidade quando tentam buscar alguma
certeza e estabilidade no passado capaz de dar sentido mais permanente e universal a acdo; a
outra, ¢ assumir a possibilidade de que todas as certezas sdo questionaveis, admitir os
paradoxos, as duvidas, as contradi¢cdes, sem a pretensdo de apresentar solugdes definitivas e
estaveis e sim trabalhar com respostas provisorias, multiplas e localizadas para as situacdes
que se apresentam no cotidiano da escola, quanto a sexualidade, raga e género nas diversas
formas que os sujeitos se apresentam (op.cit.).

O problema que se apresenta para a escola, para os/as professores/as e para o curriculo
consiste em encontrar uma forma de trabalhar estas questdes de forma a ndo reforcar o que
estd colocado no centro como modelo e como referéncia, perpetuando o tratamento
dispensado ao diferente como estando a margem, como desviante, como estranho; nem
invertendo os pdlos, nem se pautando por modelos bindrios e opostos. A conduta mais
recomendavel seria o exame das formas através das quais as diferencas sdo produzidas e
nomeadas, a compreensdo dos discursos, dos codigos e das representagcdes que atribuem
significado aos corpos e as identidades. Para tanto, ¢ necessdrio que os/as educadores/as
compreendam como o discurso constitui conceitos e significados de pessoas. De acordo com

Louro:
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Para educadoras e educadores importa saber como se produzem os
discursos que instituem diferencas, quais os efeitos que os discursos
exercem, quem ¢ marcado como diferente, de que forma curriculos e
outras instancias pedagdgicas representam 0s sujeitos, que
possibilidades, destinos e restricdes a sociedade lhes atribui (2005,
p-47).

Significa, portanto, assumir que a diferenca sempre se constitui em uma rela¢do, o que
pressupde necessariamente uma reflexdo sobre as relagdes entre sujeitos e grupo, analisando
conflitos, disputas e jogos de poder historicamente implicados nestes processos. Também
significa admitir que todas as posi¢des (de centro, de margem, de fronteira) podem se mover e
que nenhuma ¢ natural ou estavel e que as fronteiras entre elas estdo se desvanecendo. Este ¢
um desafio colocado para a educagdo, uma vez que ndo se dispde de referéncias ou de
tradigdes para lidar com estas novas situacdes que ja ndo podem ser ignoradas (cf. LOURO,

2005, p.48).
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2 APORTES TEORICOS E METODOLOGICOS

A presente investigagdo sobre as representagdes do masculino e do feminino na visao
das professoras e dos professores que participaram do curso Género e Diversidade na Escola
tem como objetivos: analisar as orientagdes coletivas de professores/as sobre os significados
de masculino e de feminino; analisar as representacdes sobre papéis sociais atribuidos a
homens e mulheres e como elas s3o construidas; e, por ultimo, verificar como a tematica de
género ¢ trabalhada no cotidiano das praticas pedagogicas da escola.

A pesquisa aqui apresentada situa-se no campo dos estudos feministas pos-
estruturalistas e da pesquisa qualitativa que, conforme Denzin e Lincoln (2006, p.36),
enfatizam os problemas encontrados no contexto social, respeitando sua logica, considerando a
eterna incapacidade de representar plenamente o mundo da experiéncia vivida.

Escolho trabalhar com a abordagem qualitativa pela natureza da investigacdo que me
proponho a realizar, uma vez que o estudo empreendido busca compreender o modo como a
experiéncia social € criada e como essa experiéncia adquire significado. Estes significados sdo
estabelecidos em processos e dificilmente poderiam ser medidos, assim como as relagdes
causais entre variaveis. Parto também do pressuposto de que a pesquisa qualitativa ¢ uma
atividade situada, que localiza o/a observador/a no mundo.

Proponho-me a estudar orientagdes coletivas, percepgdes de professores e professoras,
praticas pedagdgicas na perspectiva de género e, sobretudo na visdo, na reflexdo e na fala
destes/as profissionais, compreendendo como estas percepcdes se desenvolvem no cotidiano
das escolas. Neste sentido, o pressuposto ¢ produzir conhecimento a partir da andlise das
experiéncias de professores/as as quais tive acesso durante a realizagdo do trabalho de campo.
E, ainda, por me considerar uma pesquisadora feminista, que acredita na possibilidade de fazer
ciéncia sob um ponto de vista feminista e de considerar que o conhecimento sempre ¢
localizado e parcial considerando a categoria género com a sua ampla e vasta constru¢do
tedrica. Neste sentido, passo a algumas consideragdes sobre a pesquisa qualitativa feminista ao
longo da historia.

As contribui¢des pos-estruturalistas e pés-modernas vém no sentido de que qualquer
olhar sobre o mundo social sempre serd filtrado pelas lentes da linguagem, de género, de
classe social, da raca e da etnia, e que, portanto, as observagdes sdo situadas socialmente nos

mundos do/a observador/a e do/a observado/a e entre estes mundos (op.cit. p. 33).
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Para o/a pesquisador/a situado/a biograficamente, a diversidade e o conflito sempre
caracterizam a investigacdo qualitativa. Terdo, portanto, que fazer suas escolhas
paradigmaticas conforme suas crengas e sentimentos em relagdo ao mundo e ao modo como
este deveria ser interpretado e estudado. Por outro lado, a pesquisa qualitativa feminista
acompanha as discussdes teoricas e epistemologicas da pesquisa qualitativa como um todo, no
campo das ciéncias sociais desde a década de 1970, momento em que as pesquisadoras
feministas iniciam suas primeiras discussdes com objetivos de emancipagdo e paridade;
quando o positivismo ainda era paradigma dominante, prevalecendo um modelo de producdo
do conhecimento a partir de efeitos e condi¢cdes causais (TERRAGNI, 2005, p.143). Desde o
inicio do século XX as teorias interpretativas vinham sendo desenvolvidas e a partir dos anos
setenta surgem algumas correntes importantes € que se complementam as teorias feministas, a
saber: a etnometodologia, que tem como seus principais autores Garfinkel e Cicourel (apud
COULON, 1995); a teoria critica de Adorno e Habermas (apud FREITAG, 1990); e a andlise
do discurso.

A critica feminista ndo surge s6 no mundo académico. O seu aparecimento se deve
mais a0 movimento de mulheres que naquele periodo desenvolveu sua autoconsciéncia e um
novo modo de olhar e entender as relagcdes pessoais e politicas entre as mulheres. As
estudiosas feministas, freqiientemente comprometidas com o movimento feminista, vivem um
conflito de um duplo pertencer: um em relacdo ao mundo tradicional do saber cientifico, com
todo seu aparato conceitual, métodos, formas de poder; e outro, a0 movimento de mulheres
com sua radical e insistente pratica de denunciar as formas de opressdo na critica as formas de
homologac¢do e cooptacdo ao mundo masculino (MIES, 1983 apud TERRAGNI, 2005,
p.143).

Olesen (2006, p.219), afirma que a pesquisa qualitativa feminista, além de ser
emergente, ¢ diversificada e com reais possibilidades de constituir-se uma pesquisa para as
mulheres e ndo simplesmente sobre as mulheres, ou seja, que possa ndo somente contar as
experiéncias das mulheres, mas, a partir destas experiéncias, indicar caminhos para a
superacao da condi¢do de opressdo, apontar agdes e politicas que transformam a sociedade na
perspectiva do olhar, do sentimento, do desejo, do agir, e da reflexdo das proprias mulheres.
Uma investigagdo dialética que possui diversas visdes que se fundem para produzir novas
sinteses € que, por sua vez, formam as bases da pesquisa, da préxis e das politicas que estdo
por vir.

A pesquisa feminista traz percursos novos que ajudam a entender a experiéncia das

mulheres na vida real e no sistema de relagdes cotidianas estabelecidas na sociedade, usando
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das suas proprias reflexdes e linguagens. Isto ¢ diferente da perspectiva daquela pesquisa de
um observador ou observadora distante, que assume um papel de arbitro supostamente neutro
e objetivo sobre a produc¢do do conhecimento a partir da investigacdo cientifica que na
construcao do seu trabalho pouco relata sobre o processo de pesquisa, sobre quais obstaculos,
imprevistos e sentimentos foram encontrados, escondendo até de si mesmo e seu
pertencimento de género (TERRAGNI, 2005 p.143).

Neste conjunto da pesquisa qualitativa feminista, o conceito de género vem se
disseminando rapidamente desde a metade da década de 1970, e foi sendo abracado com
entusiasmo por oferecer um novo olhar sobre a realidade. Ele situa as distingdes entre
caracteristicas consideradas femininas € masculinas no cerne das hierarquias presentes no
social, considerado como um avanco significativo em relacdo as possibilidades analiticas
oferecidas pela categoria mulher (PISCITELLI, 2004, p.43).

O desenvolvimento do conceito de género perpassa pelos pressupostos dos diferentes
momentos e teorizagdes do movimento feminista ao longo da historia, conforme ja

apresentado no primeiro capitulo.

2.1 A SocioLOGIA DO CONHECIMENTO E O METODO DOCUMENTARIO DE INTERPRETACAO

Na presente investigacdo utilizamos o método documentario de interpretacao,
desenvolvido por Ralf Bohnsack’ com base na sociologia do conhecimento de Karl

-3 r c . .
Mannheim”. Com base neste método nos propusemos no inicio do estudo a interpretar as

2 Ralf Bohnsack ¢ Doutor em Sociologia pela Universidade de Bielefeld e livre docente pela Universidade Erlangen-
Niirnberg. E também professor da Faculdade de Educagdo e Psicologia da Universidade Livre de Berlim, desde 1990.
Publicou e organizou diversos livros na area de métodos de pesquisa qualitativa — especialmente sobre o método
documentario de interpretacdo —, sobre juventude, violéncia e culturas juvenis. Foi coordenador do curso de especializagao
em "Métodos Qualitativos nas Ciéncias Sociais" no periodo de 1991 a 1999 (foram oito edi¢des do curso com trés semestres
de duracdo). Desde 2001 ¢ coordenador do Departamento de Pesquisa Qualitativa em Educacdo (Arbeitsbereichs Qualitative
Bildungsforschung) na Faculdade de Educagdo e Psicologia da FU-Berlim. Em 2005 assumiu o cargo de primeiro
conselheiro do CES (Centro de avaliagdo qualitativa e de pesquisas sociais). Também faz parte do conselho do ZBBS (Centro
de pesquisa qualitativa em Educag@o e nas Ciéncias Sociais) da Universidade de Magdeburg e do conselho editorial da
revista ZBBS. Foi nomeado representante da FU-Berlim junto a DFG (Confidential Person of the DFG). Informacdes
acessadas no endereco: www.fe.unb.br/simposiometquali/palestrantes.htm, em 08 de marco de 2008.

3Kar] Mannheim nasceu em 1893, na Hungria, filho de mée judia-alem3 e pai judeu-héingaro, Mannheim iniciou seus estudos
da filosofia e Budapeste, participando, na época, do grupo de estudos coordenado por Georg Lukécs, que, por sua vez integra
o gabinete de governo dirigido pelo partido comunista. Embora Mannheim ndo estivesse filiado ao partido, foi obrigado a
deixar o pais apds a queda do regime, indo inicialmente para Viena e Freiburg até chegar a Heidelberg, cidade em que viveu
na década de vinte do século passado. Em 1930 assume a cadeira de Sociologia na Universidade de Frankfurt, tendo Norbert
Elias como seu assistente. Com a ascens@o do regime nacional socialista e a introducdo de leis que proibem o exercicio de
cargos publicos por judeus, Mannheim ¢ demitido da universidade de Frankfurt e vé-se novamente obrigado a emigrar.
Tornou-se, entdo, professor da London School of Economics.
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visdes de mundo de professoras e professores e como se constitui a percep¢ao do masculino e
do feminino por eles e por elas. Acreditamos que as experiéncias conjuntivas, destas
professoras e destes professores na reflexdo de suas praticas pedagogicas e percepgdes de
género no cotidiano da escola sdo uma forma de produzir conhecimento em uma perspectiva
feminista em que a pratica ¢ refletida em grupo®, ¢ verbalizada, lhe ¢ dada voz e é interpretada
com o objetivo de compreender como verificar esta pratica no cotidiano da escola sob a
perspectiva de género. A partir da produgdo desse conhecimento, pretende-se indicar algumas
pistas para a préxis e para as politicas publicas no campo da educacao.

A seguir faremos uma breve apresentacao da sociologia do conhecimento e do método
documentario de interpretacdo e dos grupos de discussao.

Em seu artigo “Contribui¢cdes para a teoria da interpretagdo das visdes de mundo”,
publicado em 1921/1922, Mannheim (apud WELLER, 2005a, p.262) apresentou o método
documentario de interpretagdo como um caminho para fornecer indicios dos espacos sociais e
a compreensao das visdes de mundo de um determinado grupo. Para esta compreensdo, ¢
necessario fazer uma diferenciagdo entre interpretagdo imanente e interpretagdo genética, ou
seja, ao invés de perguntar o que ¢ uma realidade social, devemos perguntar como essa
realidade social estd constituida. Segundo Mannheim, o processo da interpretagdo
compreende trés niveis de sentido, quais sejam: nivel objetivo ou imanente, dado
naturalmente; o nivel expressivo, transmitido através das palavras ou das acdes e o nivel
documentario, que ¢ o documento da acdo pratica (apud WELLER, 2005a, p.263).

O nivel objetivo ou imanente ndo exige que o pesquisador/a tenha o conhecimento do
mundo interior das pessoas envolvidas na pesquisa, da intencionalidade dos atos ou do
produto da manifestacdo do coletivo. J4 o sentido expressivo ndo pode ser interpretado
independentemente do sujeito e de seu contexto, ou seja, deveremos penetrar o seu mundo
interior e a intencionalidade de suas agdes. Por ultimo, o nivel documentdrio se realiza a partir
do momento em que a agdo do sujeito ou dos sujeitos € observada e transformada em um
documento para a interpretagao tedrica conforme sugere Weller (2005a, p.264-265).

Os trés niveis de sentido sdo necessarios para a interpretacdo de um produto cultural
ou situacdes da vida e agdes cotidianas. O sentido objetivo e o sentido expressivo sdo etapas
necessdarias para a reconstrucao de etapas posteriores do sentido documentario, sendo que este
ultimo nivel de interpretagdo s6 podera ser apreendido a partir do contexto historico e social

no qual o/a pesquisador/a esté inserido/a (op.cit.).

4 Este grupo significa os Grupos de Discussio que foram adotados como método para a coleta de dados.
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A postura genética ¢ fundamental para a compreensdo e explicagdo do sentido
documentario das visdes de mundo ou das orientacdes coletivas dos membros de um grupo,
bem como do modus operandi de suas agdes. Garfinkel foi o primeiro estudioso a reconhecer
a importancia do método documentério de interpretacio de Mannheim, como uma forma de
andlise das visdes de mundo e como elemento-chave para a compreensdo das acdes e da
organizagdo social. A etnometodologia de Garfinkel fez um uso restrito do método
documentario de interpretagdo, utilizando-o como forma de decodificar os métodos ou regras
que estruturam a vida em uma determinada localidade, ndo chegando a desenvolver um
instrumento ou métodos de andlise especificos (COULON, 1995; HERITAGE, 1999 apud
WELLER, 2005a, p.267).

O socidlogo Ralf Bonsack atualizou a interpretacdo documentaria, tanto do ponto de
vista do método como da metodologia e o transformou em um instrumento de andlise para a
pesquisa social empirica de carater reconstrutivo, colocando a reconstrucdo do terceiro nivel
de sentido (nivel documentério) no centro da analise empirica, significando que passaremos a
analisar e reconstruir o sentido de uma acdo no contexto social em que estd inserida, em vez

de reconstruir o decurso desta agdo (WELLER, 2006, p.268).

2.2 GRUPOS DE DISCUSSAO

Os grupos de discussdo, no inicio de sua utilizagdo, foram empregados como uma
técnica de pesquisa para a coleta de dados, ndo sendo utilizados como um método de pesquisa
e interpretacdo de dados. Ao longo da histéria, com as contribui¢des de estudos e pesquisas
empiricas realizadas principalmente por Werner Mangold e Ralf Bohnsak, os grupos de
discussao algaram o status de método. Na Escola de Frankfurt, nos anos da década de 1950,
os grupos de discussdo comegam a ser utilizados na pesquisa social empirica, especialmente
por Friedrich Pollok’, que coordenou um estudo em que foram utilizados os grupos de
discussdo como técnica de pesquisa, envolvendo 1.800 pessoas de diferentes classes sociais

(WELLER, 2006, p.244-251).

% Socidlogo e economista alemio. Membro da Escola de Frankfurt e co-fundador do Instituto para Pesquisa Social de
Frankfurt. Pollock elaborou a vertente econdmica do projeto da Teoria Critica e foi conhecido por seus estudos sobre o
Capitalismo de Estado. Com outros membros da Escola, foi obrigado a sair da Alemanha em 1933, tendo se fixado em Nova
Iorque, onde trabalhou no Instituto for Social Research. Regressou a Alemanha em 1950, a fim de assumir o cargo de
professor na Universidade de Frankfurt.
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Na década de 1970, os grupos de discussdo deixavam de ser apenas uma técnica de
pesquisa e passaram a ser um método, com um aporte teorico ancorado na interacdo simbdlica
e na fenomenologia social e na etnometodologia (WELLER, 2006, p.244). Segundo Bohnsak,
para que os grupos de discussdo adquiram a propriedade de método ¢ necessdrio que os
processos coletivos que estdo por detras das opinides, das representacdes e dos significados
elaborados pelos sujeitos do grupo sejam interpretados com base em categorias meta-teoricas,
relacionadas a uma determinada tradigdo tedrica e historica (apud WELLER, 2006, p.245).

Mangold defende que o uso do método dos grupos de discussdo deve ser um
instrumento de exploragdo das opinides coletivas e ndo apenas de opinides individuais,
porque, para ele, a opinido do grupo ndo ¢ a soma de opinides individuais, mas o produto de
interagdes coletivas. As opinides de grupo refletem as orientagdes coletivas ou as visdes de
mundo do grupo social ao qual o/a entrevistado/a pertence, haja vista as opinides de grupo
nao sdo formuladas no momento da entrevista, apenas sdo atualizadas. As visdes de mundo
segundo Mannheim resultam de “uma série de vivéncias ou de experiéncias ligadas a uma
mesma estrutura que, por sua vez, constitui-se como uma base comum das experiéncias que
perpassam a vida de multiplos individuos”. As experi€ncias coletivas sdo documentadas no
uso dos grupos de discussdo, como caracteristicas sociais do grupo, suas representacdes de
género, classe social, pertencimento étnico e geracional. O grupo de discussdo constitui uma
ferramenta importante para a reconstrugdo dos contextos sociais € dos modelos que orientam
as agdes dos sujeitos. A andlise dos meios sociais compreende tanto aqueles constituidos em
forma de grupo como a familia e os grupos associativos, como o0s espacos sociais de
experiéncias conjuntivas (Konjunktive Erfahrungsrdume), na terminologia de Karl Mannheim
(1980 apud WELLER, 2005, p.266). Assim, as experiéncias de praticas pedagogicas
cotidianas de professores/as de uma mesma cidade, de uma mesma rede de ensino, com as
mesmas orientacdes do poder publico quanto a politica educacional, participantes de um
mesmo curso de formacdo nas questdes de género, raga e orientacdo sexual, constituem um
espago social de experiéncias conjuntivas ou de experiéncias comuns.

Para a elaboracdo dos Grupos de Discussdo sugere-se a elaboragdo de um topico-guia,
sem a pretensdo de ser um roteiro a ser seguido rigorosamente, mas um instrumento com
alguns critérios para a sua condugdo como, por exemplo, que a pergunta inicial seja a mesma
para todos os grupos de discussdo, uma vez que se pretende analisa-los comparativamente.
Alguns principios para a condugdo dos grupos de discussdo foram elaborados por Bohnsack
(1999 apud WELLER, 2006, p. 249) e incorporados na nossa pesquisa. Conforme o autor,

durante a pesquisa, o pesquisador ou a pesquisadora deverd: estabelecer um contato reciproco
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com os/as entrevistados/as para estabelecer uma base de confianga mutua; sempre dirigir a
pergunta ao grupo e ndo a um integrante especifico; iniciar a discussdo com uma questao vaga
para estimular a participagdo e a interacdo entre os participantes do grupo; permitir que a
organizacdo ou a ordenagdo das falas fique a encargo do grupo; formulacdo de perguntas que
geram narrativas e ndo descricao de fatos, evitando “por que” e priorizando questionamentos
que perguntam pelo “como”; fazer com que as discussdes sejam dirigidas pelo grupo com um
minimo de intervengdo do/a pesquisador/a, somente quando solicitado/a ou perceber a
necessidade de fazer outra pergunta para manter a interagdo do grupo.

A interpretacdo dos dados, segundo o método documentario de interpretacdo, compde-
se de duas fases: a interpretacdo formulada e a interpretacdo refletida. A interpretacdo
formulada busca compreender o sentido imanente das discussdes e decodificar o vocabulério
coloquial, ou seja, a pesquisadora ou o pesquisador reescreve as falas dos/as informantes,
trazendo o contetido destas falas para uma linguagem que possa ser compreendida por aqueles
e aquelas que ndo pertencem ao meio social pesquisado. Para realizar a tarefa da interpretacao
formulada ¢ necessdrio primeiramente fazer a divisdo da entrevista por temas e sub temas,
indicando se um tema foi iniciado pelo grupo ou se partiu de uma pergunta do/a
entrevistador/a, fazer a selecdo das passagens centrais, também denominadas metafora de
foco, selecionar as passagens relevantes para a pesquisa, transcrever a passagem inicial, na
passagem de foco e das passagens relevantes para a pesquisa e a reconstrucdo da estrutura
tematica da passagem a ser analisada. A transcri¢do completa de um grupo de discussdo deixa
de ser necessaria, conforme vimos nos passos desenvolvidos acima segundo o método
documentario de interpretacdo (WELLER, idem/ibidem).

A interpretacdo refletida constitui o momento em que o/a pesquisador/a realiza suas
interpretagcdes, podendo recorrer ao conhecimento tedrico e empirico adquirido sobre o meio
pesquisado, buscando analisar o contetido da entrevista como o quadro de referéncia® que
orienta a discussdo, as a¢des do individuo ou do grupo pesquisado e as motivagdes que estdo
por de tras dessas acdes. O primeiro momento da interpretacdo refletida ¢ dedicado para a
andlise da discussdo, para a reconstru¢do da organizacdo do discurso e para a andlise da
interacdo entre os/as participantes. Busca-se analisar ndo somente as questdes tematicas que
sdo importantes na pesquisa, mas também padrdoes homologos ou aspectos tipicos do meio

social.

¢ Para maiores informag@es sobre quadro de referéncia, consultar Joseph, 2000.
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A andlise de um grupo de discussdo ¢ realizada em um primeiro momento
internamente, examinando comparativamente as passagens escolhidas e, na seqiiéncia, o/a
pesquisador/a realiza uma verificagdo comparativa de um tema comum e da forma como foi
discutido pelos diferentes grupos. A interpretacdo somente ganhara forma e contetido, quando
realizada e fundamentada na comparagdo com outros casos empiricos. Somente por este
procedimento podera ser caracterizado um discurso, um comportamento ou uma a¢ado como
tipico de um determinado meio social e ndo s6 de um grupo entrevistado. Portanto, a
confirmac¢do de um modelo de orientagdo comum s6 poderd ser obtida mediante a comparacao
com outros grupos (idem/ibidem).

A seguir apresentarei o contexto e as notas do campo da pesquisa; bem como a analise

das passagens inicias dos grupos de discussao.
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3 OUVINDO PROFESSORAS E PROFESSORES: O CAMPO DA PESQUISA

3.1 O TRABALHO DE CAMPO

A presente pesquisa buscou investigar a percepcdo do feminino e do masculino por
professoras e professores no cotidiano da escola, analisando as representacdes dos/as
professores/as sobre papéis sociais atribuidos a homens e mulheres; interpretando em que
medida a tematica de género ¢ introduzida na escola e como a escola trabalha esta tematica no
seu cotidiano e nas suas praticas pedagdgicas.

A pesquisa empirica aqui apresentada situa-se no campo da pesquisa qualitativa. A
abordagem qualitativa, segundo Bogdan e Biklen (apud LUDKE e ANDRE, 1986), permite o
estudo do fendmeno a partir do contato direto do/a pesquisador/a com a situagcdo a ser
investigada, em que se procura verificar, na perspectiva dos/as participantes, como o
fendmeno se manifesta em todos os aspectos.

Segundo Karl Mannheim, as visdes coletivas resultam de uma “série de vivéncias ou
de experiéncias ligadas a uma mesma estrutura que, por sua vez, constitui-se como base
comum das experi€ncias que perpassam a vida de multiplos individuos” (apud WELLER,
2006, p.245). Neste sentido, a possibilidade das experiéncias conjuntivas ou experiéncias
comuns dos/as professores/as participantes da pesquisa, além de serem colegas de profissdo
em uma mesma cidade, também foram colegas em um curso de formagdo na tematica de
género, o que se constitui em uma ferramenta importante para a reconstrugdo dos contextos
sociais ¢ dos modelos que orientam as agdes destes sujeitos professores e professoras quanto
as suas representagdes de masculinidade e feminilidade no cotidiano da escola (op. cit.).

A pesquisa foi realizada com 38 professores e professoras que tiveram oportunidade
de participar de um curso de formacdo ou aperfeicoamento voltado para as questdes de
género. Trata-se especificamente do curso Género e Diversidade na Escola, com 200 horas de
duracdo, curso direcionado para a formacdo continuada de profissionais da educagdo nas
tematicas de género, raga/etnia e orientagdo sexual. Este curso envolveu 1.200 profissionais
da educacdo de seis municipios brasileiros. Em 2006, a Secretaria Especial de Politicas para
as Mulheres, em parceria com o Ministério da Educacdo, a Secretaria Especial de Promogao
de Politicas de Igualdade Racial e o Conselho Britanico, realizou um curso de formagao de
professores e professoras de Ensino Fundamental de 5* a 8% séries, nas tematicas de género,
raca/etnia e orientacdo sexual. O curso “Género e Diversidade na Escola” foi realizado como

projeto piloto’ no qual buscou-se oferecer condi¢des de transformagio das praticas

7 A pesquisadora integrava a equipe de coordenago do curso pela Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres.
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pedagbgicas desses profissionais, desconstrugdo de preconceitos e rompimento com o ciclo de
sua reproducdo na escola.
Para entendermos um pouco melhor o contexto da pesquisa ofereco, a seguir, maiores

detalhes e dados sobre o curso “Género e Diversidade na Escola”.

3.2 GENERO E DIVERSIDADE NA ESCOLA

O curso “Género e Diversidade na Escola” foi um projeto piloto que contou com a
participacdo de seis municipios de diferentes regides do pais: Porto Velho, da regido Norte,
Salvador, da regido Nordeste, Niteroi e Nova Iguacgu, da regido Sudeste, Dourados, da regido
Centro Oeste e Maringd, da regido Sul.

Diferentes critérios foram utilizados para selecionar os municipios que integraram o
projeto. O primeiro deles foi o da territorialidade, possibilitando a representacdo de todas as
regides geograficas do Brasil (Norte, Nordeste, Centro-Oeste, Sudeste e Sul). O segundo
critério considerado foi o de municipios com diferentes perfis de localizacdo e tamanho,
selecionando-se, assim, municipios de médio e grande porte, capital, regido metropolitana e
afastados da capital. O terceiro critério utilizado foi o da articulagdo politico-institucional:
todos os municipios envolvidos no projeto-piloto possuem Coordenadoria Municipal de
Mulheres e uma articulacdo para a igualdade racial, como coordenadoria, nacleo ou forum.

Por fim, embora o critério de distribui¢do da populacdo segundo cor/raga e etnia nio
tenha sido utilizado, ¢ interessante observar os dados para os municipios participantes. Nota-
se que entre os selecionados encontra-se Salvador, com mais de 75% de habitantes negros® e
Dourados, com uma populacdo indigena significativa, muito acima da média dos municipios
brasileiros. O quadro a seguir, com dados utilizados na época da formulagdo do projeto,

oferece o entendimento desta dimensio.

¥ Na categoria ‘negros’ esta sendo considerada a populagio preta e parda, como utilizada pelo IBGE nas pesquisas do Censo
Demografico 2000.
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Propor¢ao da populacio residente dos estados e municipios segundo cor/etnia. Brasil, 2000.

o Populacao residente por cor (%
Estados ¢ Municipios Branca pPretga Parda Amarega )Indigena
Rio de Janeiro 54,7 10,6 33,5 0,2 0,2
Niterdi 68,4 7,9 22,3 0,3 0,2
Nova Iguagu 43,4 12,7 42,3 0,2 0,3
Rondé6nia 42,6 4,6 50,6 0,2 0,8
Porto Velho 33,2 4,1 60,8 0,2 0,6
Bahia 25,2 13,0 60,1 0,2 0,5
Salvador 23,0 20,4 54,8 0,3 0,8
Parana 77,2 2,8 18,3 0,9 0,3
Maringa 76,5 2,7 16,9 33 0,2
Mato Grosso Sul 54,7 3,4 38,0 0,8 2,6
Dourados 62,1 2,7 30,4 1,3 3,1

Fonte: IBGE- Censo Demografico 2000.

O curso compreendeu 200 horas, com 30 horas presenciais ¢ 170 horas a distancia.
Para a realizagdo do curso via internet foi utilizado o ambiente e-ProInfo’ do Ministério da
Educagdo. O material didatico e as atividades de aprendizagem cooperativas, interativas e
avaliativas realizadas, ficavam disponiveis no ambiente virtual. Ao ser matriculado e
cadastrado/a no ambiente, o/a cursista recebeu login e senha proprios para acesso ao conteudo
do curso, o/a professor/a foi alocado em uma turma especifica.

Os Nicleos de Tecnologia Educacional (NTEs)'® ficaram disponiveis aos/as
cursistas'' para garantir o acesso 4 internet, orientar quanto a utilizagdo da tecnologia e, ainda,
como um espago possivel de acesso a internet e a0 computador para os/as cursistas que nao
tinham esse servigo em suas residéncias ou escolas. Os nucleos cumpriram papel relevante na
realizacdo do curso, uma vez que muitos professores e professoras estavam tendo a primeira
oportunidade de contato com as tecnologias da informacao e aprendizagens em sistemas on-
line sem a presenga fisica de colegas e professores/as.

A etapa do curso a distancia foi acompanhada por professores/as contratados/as para

este fim. Cada professor/a tinha a responsabilidade de acompanhar em média 36 cursistas;

° O e-Proinfo ¢ um ambiente colaborativo de aprendizagem que utiliza a tecnologia internet e permite a concepgio,
administracdo e desenvolvimento de diversos tipos de ag¢des, como cursos a distancia, complemento a cursos presenciais,
projetos de pesquisa, projetos colaborativas e diversas outras formas de apoio a distancia e ao processo ensino-aprendizagem.
' Os NTEs sdo locais dotados de infra-estrutura de informatica e comunicagio que refinem educadores e especialistas em
tecnologia de hardware e software. Os profissionais que trabalham nos nucleos sdo especialmente capacitados pelo Prolnfo
para auxiliar as escolas em todas as fases do processo de incorporagdo das novas tecnologias. Os NTEs sdo implantados pelo
Programa Nacional de Informatica na Educagdo do MEC (Prolnfo). Este Programa ¢ desenvolvido pela Secretaria de
Educacgdo a Distancia (SEED), por meio do Departamento de Infra-estrutura Tecnoldgica (DITEC), em parceria com as
Secretarias de Educagao Estaduais e Municipais.

' Cursistas sdo os/as professores/as dos diferentes municipios que participaram do curso Género e Diversidade na Escola.
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responsavel pela mediacdo da aprendizagem, orientagdo de grupos de trabalho, foruns e chats;
além de propor atividades, organizar a discussdo virtual, acompanhar as reflexdes dos/as
cursistas, tirar dividas, estimular a participacdo, entre outras tarefas, sempre utilizando as
ferramentas tecnolégicas disponiveis no curso'.

Participaram do curso 1.200 profissionais da educagdo, entre professoras, professores,
gestores e gestoras, distribuidos em 200 vagas para cada municipio. Coube a cada municipio
fazer a sele¢do dos/as cursistas, obedecendo aos seguintes critérios: profissionais da 5* a §*
séries do Ensino Fundamental, contemplando escolas publicas municipais e estaduais. A taxa
de evasdo do curso foi de 19%, considerando o nimero de pessoas que efetivamente iniciaram

o curso conforme Pereira e Rhohden (2007, p.61).

3.3 CAMPO DA PESQUISA — ARQUITETURA DA SUA REALIZACAO

A pesquisa foi realizada em um dos municipios que ofereceu o curso para os/as
professores/as. Participei’® pessoalmente da etapa presencial do curso, e mantive uma
interlocugdo constante com a Coordenadoria Municipal de Politicas para as Mulheres desta
cidade para discutir questdes relacionadas ao proprio curso, assim como outros projetos de
promocao da igualdade de género.

A fim de iniciar este processo de pesquisa, propriamente dito, procurei em maio de
2007 estabelecer contato mais direto com o Nucleo de Tecnologia Educacional — NTE deste
municipio. Como ja mencionado, o nicleo foi um importante ator no desenvolvimento do
curso Género e Diversidade na Escola. Os contatos estabelecidos foram por e-mail e por
telefone no sentido de procurar um apoio para articulagdo e interlocu¢do de professoras e
professores como possiveis participantes dos grupos de discussdo e também, se necessario
fosse, poder usar o proprio espago fisico do NTE, uma vez que ele funciona no centro da
cidade, facilitando o acesso dos/as professores/as de diferentes escolas, tanto das municipais

quanto das estaduais, da cidade quanto do interior.

12 Os/as professores/as foram contratados/as para o Projeto apos uma selegdo seguida de oficinas de formagdo onde foram
discutidos os objetivos e os pressupostos do curso, conteudo, metodologia e papel do professor/a on-line. Os/as profissionais
contratados/as possuiam mestrado ou doutorado.

13 O relato das atividades relativas ao trabalho de campo est4 na primeira pessoa, como uma espécie de convite ao leitor e &
leitora para acompanhar a pesquisadora em sua ida a campo.
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A recepcao da solicitacdo de apoio a pesquisa por parte da direcdo do NTE foi muito
boa, sendo que foi franqueada imediatamente a estrutura do nucleo, o espago fisico, os/as
funcionarios/as, os equipamentos, como computador, telefone, entre outros recursos. O
trabalho de campo foi realizado em duas etapas: a primeira, entre os dias 21 e 22 de maio de
2007, a segunda, entre os dias 25 e 26 de junho do mesmo ano. Inicialmente, estava planejado
realizar trés grupos cada dia, um no periodo matutino, um no vespertino € um no noturno,
somando, entdo, seis grupos em cada etapa e totalizando doze para a pesquisa. Este niimero
ndo chegou a ser alcancado, uma vez que os trabalhos de campo reservam diferentes surpresas
e diferentes obstaculos na sua realiza¢do. Realizaram-se efetivamente 10 grupos, cinco em
cada etapa.

Para a composicdo dos grupos, pesquisei nos arquivos de documentos referentes ao
curso da Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres/PR — SPM/PR, onde solicitei uma
copia da relagdo dos/as participantes do municipio escolhido, que concluiram o curso Género
¢ Diversidade na Escola. Desta relagao constava, além do nome, dados como idade, escola em
que trabalha, formacdo, contatos, dentre outros. De posse destas informacgdes, inicialmente
foram selecionados de cinco a sete professoras e professores para compor cada grupo de
discussdo com critérios por estratos ou fungdes, ou seja, os/as participantes foram escolhidos
considerando sexo, raga, idade, escolaridade, tipo de escola: rural/urbana, da rede municipal e
da rede estadual.

Tomadas estas decisdes, e tendo em maos a relagdo dos/as concluintes do curso, optei
primeiramente em realizar alguns grupos de discussdo no proprio NTE, que se localiza no
centro da cidade, e ¢ um espago que eles/as usaram como apoio na realizagcdo do préoprio curso
Género e Diversidade na Escola. Decidi, entdo, realizar alguns grupos no NTE e outros nas
escolas; estes ultimos, para poder ter acesso a rede de educagdo da cidade e conviver mais
proximamente com o cotidiano de professores e professoras. A composicdo dos grupos nas
escolas exigiu uma engenharia de outra ordem para sua realizagdo, que serd apresentada a
seguir.

Para os grupos que se realizaram no NTE, encaminhei e-mails para os/as
selecionados/as, convidando-os a participar dos grupos de discussdo com horério e enderego
do local, explicando a pesquisa e seus objetivos e me apresentando. Ainda, depois de dois ou
trés dias do encaminhamento da correspondéncia, telefonei para aqueles/as que responderam
o e-mail confirmando o encontro, € mesmo para os que ndo haviam respondido o e-mail
foram realizadas ligagdes, convidando-os para participar, haja vista que os enderecos

eletronicos de alguns/algumas haviam mudado e outros ndo tinham acesso facil a internet.
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Para a realizacdo dos grupos nas escolas, identifiquei aqueles que tinham um grupo
maior de professores/as participantes do curso Género e Diversidade. Selecionei algumas,
considerando a localizagdo, ou seja, de forma que contemplasse escolas do centro da cidade,
da periferia e de bairros médios, e, ainda, escolas das redes municipal e estadual.

Depois de selecionadas as escolas, eu estabeleci um contato por telefone com a direcao
das mesmas, apresentando a pesquisa e solicitando um espaco no estabelecimento para
realizar o grupo de discussdo e a colocagdo a disposicao dos professores e das professoras que
cursaram o Género e diversidade para participarem do grupo, esta foi a sensibilizagao
realizada junto as escolas. Além disso, também encaminhei para a direcdo da escola a relagao
dos/as profissionais que participaram do curso. Todas as dire¢cdes foram acolhedoras quanto a
pesquisa e me atenderam prontamente, colocando-se a disposi¢do, marcando horérios para a
realizagdo da entrevista, tudo feito em consenso com outras escolas para ndo coincidir
horarios, permitindo que o trabalho de campo fosse realizado sem grandes percalcos.

Apods o agendamento de datas e hordrio dos grupos, encaminhei e-mail a cada
professora e professor, convidando-as/os para a discussdo. Depois de dois ou trés dias, voltei a
fazer contato por telefone, para confirmar a presenca dos que ndo haviam respondido o e-
mail.

No momento da visita também me foi dispensada uma atencdo especial em quase
todas as escolas. A direcdo me acompanhou, mostrando as dependéncias da escola, seu
material, seus projetos e me informando da rotina, apresentando profissionais, professores/as
serventes, e merendeiras. Entre outras coisas também aproveitaram a minha presenca para
fazer diversas reivindicagdes, como recursos para ampliar o espago fisico da escola, para
instalar biblioteca, ginasio de esportes, laboratorio, livros para formacdo dos professores e
professoras entre outras coisas. Parece-me que no imaginario destas dire¢cdes ao me receberem
em suas escolas, era-me atribuida uma identidade de autoridade com poderes para resolver
problemas do cotidiano escolar como infra-estrutura, material, entre outros assuntos. Esta
identidade me era atribuida talvez por ser uma professora residente em Brasilia, préxima ao
Ministério da Educacdo. Identificando-me como alguém daquele ministério, vislumbravam
uma possibilidade de melhorar seu trabalho e suas escolas — o que dependeria de politicas

publicas para a melhoria da qualidade da educagao.
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3.4 SOBRE 0S GRUPOS DE DISCUSSAO

Como ja afirmado anteriormente, foram realizados dez grupos de discussdo, sendo trés
no NTE, quatro em escolas estaduais e trés em escolas municipais. Participaram dos grupos
trinta e oito pessoas, oito professores e trinta professoras, de diferentes areas curriculares e
etapas da educacdo, desde a educagdo infantil até a de jovens e adultos.

As entrevistas com os grupos foram gravadas, perfazendo um total de 15 horas, com
uma média de duragdo por cada grupo em torno de 1h30. Para a realizagdo dos grupos foi
utilizado um topico — guia (Anexo I) que ndo pretendia ser um roteiro a ser seguido a risca,
mas sim um instrumento com temas que pudessem servir de estimulo para a discussdo entre
os professores e professoras. Ao fim de cada entrevista foi solicitado a cada participante o
preenchimento de um questiondrio (Anexo II), para a coleta de informacdes adicionais e
complementares.

Ap0s a realizacdo da pesquisa de campo, da coleta de dados, foi ouvida a gravacao das
discussdes de cada grupo, tendo inicio a primeira fase de interpretacdo: organizacdo dos
topicos discutidos na entrevista em temas e sub temas (Anexo III), identificagdo e selecdo das
passagens centrais e mais relevantes para a pesquisa, estas foram posteriormente transcritas,
conforme sugerido por Weller (2006a, p.251).

Embora tenha entrevistado dez grupos, selecionei quatro deles para fazer um estudo
aprofundado e para realizar a interpretagdo formulada e refletida. Estes grupos foram
constituidos por professores e professoras de diferentes escolas (municipais, estaduais, rurais,
urbanas), com idade entre 25 e 56 anos, que atuam em diferentes disciplinas e que possuem
uma quantidade distinta de anos dedicados ao magistério. Os demais grupos entrevistados
estiveram presentes nas analises realizadas e cumpriram um papel fundamental na validagao
das reflexdes produzidas a partir de andlise em profundidade das experiéncias desses/as
professores/as (conferir capitulos 4 e 5).

Os grupos escolhidos para a andlise se deram em fung@o de uma maior interagdo entre
os/as participantes, possibilitando que as discussdes fluissem da melhor maneira possivel,
com a interlocu¢do de todos/as os/as, maior quantidade de narrativas e posicionamentos sobre
os temas pautados ou trazidos pelo proprio grupo no debate.

Depois de selecionados debrucei-me sobre os grupos ouvindo novamente a gravacao e
revendo a divisdo das entrevistas por temas e sub-temas para, a partir de entdo, realizar a

transcricdo da passagem inicial e das passagens centrais e relevantes a pesquisa. Segundo o
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método documentario de interpretagio (WELLER, 2006, p.251) ndo € necessario realizar a
transcricdo completa de um grupo de discussdo, porque a andlise da entrevista comeca pela
passagem inicial e, em seguida, procede-se a andlise das passagens centrais que discutem as
questdes relacionadas ao tema da pesquisa. As transcrigcdes foram feitas por pessoas
especializadas, obedecendo as normas e codigos de transcri¢do conforme o modelo criado
pelos/as pesquisadores/as do grupo coordenado por Ralf Bohnsack (WELLER, 2005a,
Anexos; vide Anexo V). Todas as transcrigdes foram revisadas pela pesquisadora, na medida
em que ouvia novamente as gravagdes, procurando registrar informagdes complementares dos
proprios registros do caderno de anotagdes de campo, que ajudassem na compreensdo das
falas.

Com a transcri¢do em maos devidamente revisada, realizei a interpretagdao formulada
e refletida, buscando no primeiro momento, analisar a organiza¢do do discurso e a interagdo
entre os/as participantes. Em seguida, passei a analise das questdes tematicas como também
dos padroes homologos ou dos aspectos tipicos do meio social. Como descrito no capitulo
anterior, finalmente, fago uma analise comparativa no interior de cada grupo com as
passagens escolhidas e, na seqiiéncia, uma andlise comparativa de um tema comum e da
forma como foi discutido pelos diferentes grupos, considerando que toda interpretagdo
somente ganhard forma e contetido quando realizada e fundamentada na comparagdo com

outros casos empiricos (WELLER, 2005a, p.276).

3.5 OUVINDO PROFESSORAS E PROFESSORES

Neste topico farei uma breve descricdo dos quatro Grupos de Discussdo utilizados na

analise em profundidade, bem como dos seus participantes e das suas participantes.'

GRUPO ANDIROBA
O grupo se encontrou no dia 22 de maio de 2006, em uma sala de informatica de uma

escola. Transcorreu trangiiillamente e de forma bem descontraida. Os assuntos debatidos ndo

"0s nomes dos grupos sdo ficticios os/as participantes ndo sdo identificados para preservar a identidade de cada pessoa
entrevistada. Pela mesma razdo, todos os nomes proprio citados ao longo do texto, sdo ficticios. Para realizar as analises os
grupos necessitavam ser identificados, resolvi nomea-los com nomes de arvores (Andiroba, Ipé, Paineira e Oliveira). Estes
nomes necessitavam ser neutros, nao podendo se, por exemplo, nomes ficticios de escolas, porque nem todos os grupos de
discussdo foram realizados em escolas, assim como seus participantes podiam pertencer a diferentes escolas.
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necessariamente foram pautados pela pesquisadora. Eles fluiram naturalmente e cada
participante colocou-se na medida em que tinha posicionamento sobre as questdes em pauta.
Participaram do grupo duas professoras e um professor que discutiram durante uma hora e
dezessete minutos.

Am é do sexo masculino e tem 43 anos. E casado, se autodenomina como branco, tem
dois filhos e sua religido é evangélica. E pos-graduado, trabalha com a disciplina de
Matematica em escolas da rede municipal e particular de ensino. Atua como professor ha 12
anos.

Bf ¢ do sexo feminino e tem 34 anos. E solteira, autodenomina-se como branca e é
catdlica. Trabalha em duas escolas municipais com as disciplinas de Educacdo Artistica.
Exerce a profissao de professora ha 9 anos.

Cf é do sexo feminino, tem 37 anos, autodenomina-se como branca, ¢ casada, catdlica
e tem um filho. Ela ¢ mestra em Historia e trabalha com a disciplina de Historia em escolas
estaduais. Seu trabalho ¢ realizado em escolas da zona rural, exercendo a profissdo de

professora ha 12 anos.

GRuPO IPE

Este grupo se encontrou no dia 22 de maio, na sala de reunides do NTE, onde
participaram cinco profissionais: trés professoras e dois professores. O debate ocorreu de
forma tranqiiila, concentrado-se inicialmente entre Cf e Df e, posteriormente, com Bm que
chegou mais tarde para participar do grupo. As demais pessoas integrantes do grupo também
participaram do debate, mas de forma menos ativa. A discussdo durou duas horas e vinte e
seis minutos.

Am ¢é do sexo masculino, tem 29 anos € casado, se declara branco, ndo tem filhos e sua
religido ¢ catdlica. Sua escolaridade ¢ de nivel superior e leciona a disciplina de Geografia em
uma escola estadual da zona rural. Trabalha como professor ha 6 anos.

Bm ¢ do sexo masculino, tem 36 anos, ¢ casado, se autodenomina branco, sua religido
é evangélica e tem um filho. E professor de Matematica e trabalha na profissdo ha 15 anos.

Bf é do sexo feminino, 38 anos, ¢ casada, com dois filhos, se autodenomina branca e ¢
evangélica. Possui curso superior, formada em Matematica, e trabalha hd 15 anos em escola
estadual.

Cf ¢ do sexo feminino, tem 48 anos, se autodenomina negra e de religido espirita e tem
um filho. Trabalha como coordenadora pedagogica na rede municipal de ensino no projeto de

capacitacdo quilombola. E professora ha 17 anos.
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Df ¢é do sexo feminino, tem 56 anos, é casada e tem trés filhos. Possui mestrado em
Historia e trabalha com a Disciplina de Histéria em uma escola municipal localizada na

periferia da cidade. Trabalha como professora ha 10 anos.

GRUPO PAINEIRA

A discussao ocorreu no dia 25 de junho na sala dos/as professores/as da escola, sendo
um pouco tumultuada devido a entrada e saida de diversas pessoas e também devido a
barulhos externos resultantes de reparos e consertos que estavam sendo realizados na escola.
As discussoes fluiram de forma natural, embora dominadas por trés professoras: Df, Bf e Cf,
sendo que Af participou com menos intensidade. Quatro professoras participaram desse grupo
que teve uma hora e vinte e oito minutos de duragao.

Af tém 35 anos, € casada, catolica, tem dois filhos, autodenomina-se branca. Possui
curso superior e pos-graduacdo. Trabalha em uma escola municipal com a disciplina de
Ciéncias. Esta na profissdo de professora ha 10 anos.

Bf tém 35 anos, € catolica, casada, tem dois filhos e se autodenomina branca. Possui
curso superior. Trabalha em duas escolas: uma da rede municipal e outra da rede estadual.
Localiza as duas como sendo escolas de periferia. Leciona Portugués, Matematica, Historia,
Geografia e Ciéncias. Trabalha como professora ha 15 anos.

Cf é do sexo feminino, tém 29 anos € casada, tem trés filhos e se autodenomina
branca. E pos-graduada, trabalha com as disciplinas de Lingua Portuguesa, Matematica,
Historia, Geografia e Ciéncias em duas escolas: uma da rede municipal e outra da estadual.
Trabalha como professora ha 16 anos.

Df é do sexo feminino, casada, tem 30 anos, autodenomina-se branca. E catolica e tem
um filho. Possui nivel superior completo. Leciona hd 4 anos a disciplina de Lingua

Portuguesa na rede municipal.

GRUPO OLIVEIRA

Este grupo foi realizado no dia 25 de junho na sala de reunides do NTE, com a
participagdo de quatro pessoas: trés professoras e um professor. O grupo transcorreu
naturalmente, cada participante emitia sua opinido quando julgava pertinente e a interagao foi
tranqiiila. A professora Bf algumas vezes questionou os/as participantes sobre as afirmagdes
realizadas, o que provocava um aprofundamento na reflexdo. O tempo necessario para a

realizacdo do debate neste grupo foi de uma hora e trinta e quatro minutos.
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Am ¢ do sexo masculino, tem 43 anos, ¢ casado, tem dois filhos e ¢ da religido
Adventista do 7° Dia. Autodenomina-se branco. E pés-graduado e trabalha como professor ha
16 anos, com alunos do 1° ao 4° ano em duas escolas: uma escola estadual do meio rural e
uma escola municipal localizada na periferia da cidade.

Af, tem 25 anos, € catolica, casada ¢ nao tem filhos. Autodenomina-se como branca.
Tem especializagao em Ciéncias Biologicas, trabalha com as disciplinas de Ciéncias e Ensino
Religioso em uma escola municipal da periferia, estando na profissdo ha 4 anos.

Bf tem 49 anos, ¢ casada, evangélica, tem dois filhos, se autodenomina negra. Esté
cursando o ensino superior. Trabalha em escola municipal na zona rural em uma aldeia
indigena. Leciona Lingua Portuguesa e Artes. Estd na profissao ha 4 anos.

Cf ¢ evangélica, tem 28 anos, ¢ casada e tem dois filhos. Autodenomina-se branca.
Trabalha em uma escola no meio urbano, leciona Lingua Portuguesa. Estd na profissdo ha 4
anos.

A fim de compreender as representacdes de género de professores e professoras no
cotidiano da escola, julgo importante conhecer o processo de escolha da profissdo. Neste

sentido, farei uma breve andlise desse percurso no tdpico a seguir.

3.6 A ESCOLHA DA PROFISSAO DE PROFESSORA E PROFESSOR

Trabalhar como profissional da educagdo ¢ uma escolha que se da de forma
diferenciada para os/as entrevistados/as, dependendo ora das suas vontades e sonhos, ora da
possibilidade de entrar no mercado de trabalho formal, entre outros motivos. A passagem
inicial de cada Grupo de Discussdo se caracteriza pela historia da escolha da profissdo destes
e destas profissionais da educagao.

Os dados Estatisticos da Educagdo Superior Brasileira mostram que as matriculas
femininas no curso de Pedagogia — um dos dez maiores cursos de Educagdo Superior em
numero de matriculas — sdo muito superiores que as matriculas masculinas, somando 91,3%

contra 8,66 % de matriculas masculinas no ano de 2005, dados que tornam a Pedagogia o
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curso com a maior taxa de matricula feminina entre todos os cursos superiores, segundo os
dados do INEP (RISTOFF, 2007)."

Considerando, que o nimero total de professores/as que estdo trabalhando na
Educagdo Basica no Brasil perfaz 85 % de mulheres e 15 % de homens, somando todas as
redes de ensino tanto publicas quanto privadas segundo os dados do INEP (2006)'®, chega-se
a conclusdo que o magistério ¢ uma profissdo majoritariamente feminina em todas os niveis
da Educacao Basica.

Analisar as narrativas das professoras e dos professores sobre a escolha do magistério
como profissdo nos ajuda a ver quem sdo estas pessoas que cotidianamente estdo nas salas de
aula das escolas, como eles e elas estdo construindo suas trajetorias profissionais e quais sao
as orientacdes coletivas que os motivaram para a escolha profissional que fizeram e
continuam fazendo e que sentimentos sdo expressos em relacdo a profissdo escolhida.

Estes sdo os objetivos da questdo inicial dirigida a todos os Grupos de Discussao pela

pesquisadora. Vejamos a pergunta inicial formulada a todos os Grupos de Discussdo:

Y: Para comegar, eu gostaria que vocés falassem como chegaram a essa profissdo de
professora ou de professor, como decidiram trabalhar como professores. Contar um
pouco da histdria de vida de vocés.

Este questionamento levava os/as participantes de cada um dos grupos a uma
narracdo individual sobre a trajetdria da escolha profissional de cada professor e professora,
descrevendo suas motivacdes para percorrer este caminho e tomar as decisdes que
conduziram ao exercicio do magistério.

As professoras e os professores mostraram trés tipos de orientagcdo para a escolha da
profissdo do magistério. A primeira ¢ orientada pela paixdo, pela vontade de dar aula, por
acreditar que a educacdo ¢ uma possibilidade de transformar o mundo. A segunda parece
orientar-se por uma caracteristica da socializagdo do cuidado de pessoas, pelas brincadeiras
infantis, e pela influéncia da familia, o que majoritariamente ¢ apresentado por pessoas do
sexo feminino. A terceira orientacdo ¢ a necessidade da obtencdo de um curso superior,
conduzindo ao ingresso no magistério, uma vez que ao nao conseguir aprovac¢ao no vestibular
para o curso ou carreira na primeira op¢ao, no momento de prestarem o segundo, terceiro ou

quarto vestibular, optou por algum curso da area de humanas, especificamente na area da

15 Os dez maiores cursos superiores no Brasil pelo numero de matricula sdo: Administracdo, Direito, Pedagogia, Engenharia,
Comunicagdo Social, Letras, Ciéncias Contéabeis, Educacdo Fisica, Enfermagem e Ciéncia da Computagdo (cf. RISTOFF,
2007).

' Censo dos profissionais do magistério da Educagio Bésica de 2003.
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educacdo ou quando a necessidade de ingressar no mercado de trabalho formal se torna uma
questdo urgente.
A escolha da profissdo movida pela paixdo pode ser constatada na fala das professoras

do grupo Oliveira (Oliveira, passagem inicial, linhas 30 a 34):

Bf: A minha paixdo pela educacdo né assim eu sou filha de pais ndo alfabetizados
entdo por acreditar por ver a dificuldades dos pais

Y: Hum

Bf: e também por acreditar que o mundo s6 vai ser melhor através da educacdo entdo
¢ paixdo ¢ escolha de paixdo mesmo

Analisando esta orientacdo podemos verificar que, em primeiro lugar, a alteragdo
biografica vivida por BF que passou de uma vida familiar sem educacdo para uma vida
profissional com boas possibilidades de trabalho. Outro aspecto diz respeito a crenga, a
possibilidade de melhorar o mundo através da educagdo. A professora ¢ filha de pais ndo
alfabetizados, que enfrentaram dificuldades de diversas ordens e ela, professora negra, esta
cursando a Educacdo Superior aos 49 anos de idade e estd exercendo a profissdao ha 4 anos
junto a uma aldeia indigena em escola municipal da zona rural. Ela nos da alguns indicativos
sobre as dificuldades de acesso a educagdo vivida por ela mesma e pela populagdo com a qual
esté trabalhando.

O segundo tipo estd relacionado a escolha da profissdo pela socializagdo das
professoras na sua infancia, pelas brincadeiras infantis de meninas, brincando de escola, de
professoras, socializando as criancas do sexo feminino na perspectiva do cuidado que vai
sendo internalizado no cotidiano das meninas e que encaminha as pessoas para uma
determinada profissdo ou area de atuacdo, parecendo também, que a pessoa ndo tem a
possibilidade de estar em outra profissdo. Isto torna a profissdo de professora uma verdadeira
vocagdo, como sendo algo ‘natural’ ou como parte da sua personalidade. Ser professora ja ¢
uma experiéncia da infincia e ndo esta relacionado com metas que estdo no espago externo da
pessoa como na primeira orientacdo apresentada. Nem a escola como organizagdo, nem
alunos/as sdo parte deste desejo, apenas o individuo mesmo. Este tipo de orientacdo ndo ¢
uma escolha; ¢ como se a pessoa estivesse aprisionada, ndo tendo outra op¢ao biografica.

Vejamos a fala da professora Bf do grupo Paineira (passagem inicial, linhas 14 a 17):

Bf: Bom eu tenho essa vontade desde crianca né quando era crianga eu brincava de
escolinha (@ e eu sempre era a professora @ e ai eu ja cresci com isso na cabecga e eu
gosto sou apaixonada pela minha profissdo ndo me vejo fazendo outra coisa

Y: Hum
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Verifica-se aqui uma forte influéncia da familia que orienta suas filhas ou seus filhos a
ingressarem no magistério. Vejamos o depoimento de um professor do grupo Oliveira, que
relata a influéncia de sua mae que, sendo professora, queria que seus filhos seguissem a
mesma profissdo. O professor trabalha com alunos do 1° ao 4° ano em duas escolas ha 16 anos

e ainda estd se adaptando a profissdo (Oliveira, passagem inicial, linhas 20 a 27):

Am: A minha mie sempre deu aula entdo ela sempre dizia que queria que os filhos
fossem seguir a mesma profissdo eu ndo tinha aquele sonho comigo de repente eu
prestei para Pedagogia passei na primeira chamada

Y: Hum

Am: E a partir dai comecei a gostar do curso voltei a fazer o curso de magistério que
era a nivel de Ensino Médio e passei no concurso do estado assim que terminei o
curso e estamos ai nos adaptando a profissao

7" @)@

E importante observar também nesta passagem que o efeito do contetido do curso de
Pedagogia e do trabalho do professor no magistério encaixa-se com o desejo da mae, tornando
a profissdo uma obrigagdo patrimonial dentro da familia.

O terceiro tipo de motivacdo que orienta a escolha da profissdo estd relacionado a
possibilidade de obtencdo de um diploma de curso superior e, conseqiientemente, um ingresso
relativamente rdpido no mercado de trabalho formal. Muitas vezes os cursos escolhidos como
primeira op¢do como Medicina, Engenharia, Agronomia, Direito, entre outros, sdo muito
concorridos, ndo lhes possibilitando o ingresso a Educagdo Superior. Assim, partem para uma
segunda opc¢do que se concentra na drea de humanas e escolhem algum curso da area da
educacdo para prestar o vestibular. Geralmente possuem sucesso na aprovagdo do vestibular e
desta forma acabam cursando o Ensino Superior.

Pela politica da universalizagdo da educagdo adotada no Brasil e a obrigagdo do
Ensino Fundamental para toda a populagdo (LDB 1996), somada a obrigagao da realizagdo de
concursos para provimento dos cargos publicos a partir da constituigdo de 1988, a
oportunidade de prestar concurso para o cargo de professor/a ¢ relativamente grande, o que
faz com que muitas pessoas formadas em cursos de Licenciatura ingressem nas redes
municipais e estaduais de ensino e acabem se adaptando a esta profissdo, ndo sendo, no
entanto a profissdo dos seus sonhos e desejos, mas a possibilidade de ter um curso superior e
de ter uma profissdo, ou seja, em ultima andlise, uma forma de ganhar a vida que os/as faz

aprender a gostar ou se adaptarem a profissdo de professor e professora, como ¢ possivel
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verificar na declaragdo de Af do grupo Oliveira que estd no magistério hd quatro anos

(Oliveira, passagem inicial, linhas 36 a 46):

Af: Eu escolhi (acho que eu sou um pouco @professora daqui@) nao nao escolhi por
paixdo né eu escolhi porque na época eu queria fazer ser agronoma né dai @(2)@
agronomia né

Y: Hum

Af: Dai foi eu fiz vestibular ndo passei dai eu falei vou pra coisa na area né dai eu fui
pra ciéncias biologicas ¢ essa mesmo mais ou menos assim nada a ver mas eu escolhi
né e dai depois eu fiz passei né depois entrei na escola comecei gostar de ir pra aula
quando eu fui pra EJA mesmo

Y: Hum

Af: Nao na aula dos pequenos assim da muita dor de cabega mesmo mas eu gosto da
EJA comecei a gostar da educacdo nessa area se eu fosse chamada pra um curso eu
escolheria EJA @(1)@

Algumas professoras e professores que estdo atuando no magistério e que estdo nesta
profissdo ndo como primeira escolha, apesar de afirmarem que gostam de dar aula, continuam
com uma projecao de buscar formacdo e atuar na area na qual sonham trabalhar. A declaragao
de Bf, do grupo Andiroba, indica este caminho. Ela estd no magistério ha nove anos e trabalha
com a Disciplina de Educacdo Artistica; estd no magistério ndo por uma opcao dela. Era o
sonho de sua mae e, por outro lado, optar pelo magistério era uma possibilidade de inser¢ao
no mercado de trabalho com uma maior facilidade.

Durante toda sua fala, trabalhar como professora ¢ visto por ela uma fase passageira,
pois ird cursar Direito, afirmando com convicgdo, ao fim da discussdo, que ainda serd
advogada. Cursar o Ensino Superior ¢ um curso ndo desejado causou-lhe sofrimento e
desilusdao. Mas também trouxe a adaptacdo, quando mais para o final do curso ela passou a se
ver como professora, construindo, dessa forma, uma estratégia para enfrentar a profissdo do

magistério, mas sempre a encarando como passageira (Andiroba, profissdo, linhas 785 a 807):

Bf: Bom eu eu venho de uma familia assim de classe média hé eu morei nos dois
primeiros anos de vida em fazenda em sitio e a minha mae sempre teve esse sonho de
eu ser professora mas na verdade meu sonho ¢ ainda acho que vou fazer ¢ direito eu
acho que ainda vou prestar um vestibular para fazer direito e como ela gostava muito
e tal eu vinha estudando assim mais nesta drea ndo por mim mas para contentar

Y: Hum

Bf: Mas ai né chegou um momento 14 no fim do ensino médio e eu tinha que decidir o
que eu ia fazer ai quando eu fiz o teste vocacional 14 ¢ pendeu mais para direito mas
como ¢ quando vocé vai fazer uma faculdade vocé ndo tem que olhar s6 o teste
vocacional vocé tem que vé € quais as areas que vocé tem mais dis- dispossibilidade
de emprego e eu fiz pra fiz pra ser professora

Y:Hum
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BF: Mas pensando no meu direito que ( ) eu ainda vou fazer e gostei eu pensei que

ndo iria gostar fiz a faculdade meu primeiro ano de faculdade foi uma decepgao total

ndo era aquilo que eu queria tava desiludida da vida mas ai quando foi para o segundo
ano ai ja foi mais assim mais perto do estdgio ai eu acho que eu-eu me visualizei
professora

Y: Hum

Bf: E hoje eu gosto de dar (.) gosto de ser professora eu gosto de dar aula para os

jovens trabalhei muito tempo com criangas também com pré-escola trabalhei cinco

seis anos como professora de pré-escola eu gosto eu gosto muito de ser professora
mas ainda vou ser advogada

Mesmo que existam diferentes orientacdes que motivam a escolha da profissdo de
professor e de professora, para alguns profissionais a escolha da profissio ndo tem uma
motivacdo especifica. E possivel verificar associagdes de outra orientacdo, por exemplo, o
significado patrimonial da profissdo dentro da familia.

De uma forma geral, podemos afirmar que uma quantidade consideravel de
profissionais da educagdo ndo estd exercendo a profissdo por uma escolha orientada pelo
desejo de ser educador/a e sim pela possibilidade de freqlientar um curso superior e estar no
mercado formal de trabalho.

Por tultimo existem professores e professoras, que antes de assumir o magistério,
exerceram outras profissdes e, por motivos diversos, decidiram ingressar no magistério. O
professor Am, do grupo Andiroba, deixou de ser bancédrio para assumir o magistério,
inicialmente por curiosidade, talvez para verificar se de fato o significado de ser professor era
0 que estava no seu imaginario. Para ele o significado de ser professor estava resumido nesta
frase: “eu ndo, jamais vou ser sofredor, nossa comer o pao que o diabo amassou, este monte
de mala me enchendo o saco e com esta mixaria que vocés ganham”. Ser professor significa
ser alguém que sofre muito, ¢ quase como enfrentar um castigo cotidiano, porque ¢ obrigado a
atender alunos que incomodam e receber um salario muito baixo por este trabalho.

Ao enfrentar a sala de aula, Am percebeu que tinha gosto por trabalhar na educacao e
passou a assumir o magistério com paixdo: “abracei mesmo, agora vou longe”. Decidiu

permanecer nesta profissdo, ndo cogitando a possibilidade de retornar a antiga lida de

bancario ou de migrar para uma nova area (Andiroba, profissao, linhas 809 a §25):

Am: Eu sabia eu eu ja até noventa e e e trés eu jamais pensei na minha vida um dia ser
@ professor (@ eu era bancario mas na verdade eu fiz o primeiro vestibular pra direito
e ai passei na segunda chamada s6 que ai e o banco me transferiu para Recife eu tava
la no banco e fui transferido para o Recife ai fiquei morando em Recife

Y: Hum
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Am: E quando eu voltei fiz vestibular para matematica eu sempre tive afinidade com
os numeros sempre gostei de nimeros ai formei e tal mas dentro da faculdade mesmo
ich se por algum motivo um professor me falasse 6 vocé vai ser professor imagina eu
ndo jamais vou ser sofredor nossa comer o pao que o diabo amassou

Y:Hum

Am: Este monte de mala me enchendo o saco e com esta mixaria que vocés ganham
ganho muito mais que vocés e ai tal tal tal um dia @ @ o () me falou vocé€ nao quer
dar aula ndo eu trabalhava no banco ainda ai pensei vou la ver como que ¢ perguntei
onde ¢ E aqui aqui mesmo ai gostei mas que interessante o troco @ . @ e eu levei
jeito para o negocio gostei do negocio ai fiquei até hoje adoro dar aula também ndo
tive vontade de voltar para o banco teve outros concursos nem tentei abracei mesmo

agora vou longe @ @

Esta escolha pela profissdo do magistério se assemelha, em alguns aspectos, a primeira
orientacdo, motivada pelo gosto e pela paixdo de exercer a profissdo. Sdo semelhantes, ainda
que no ultimo exemplo isto s6 ¢ descoberto apds a conclusdo do curso e convite para
lecionar, enquanto que no primeiro exemplo a paixdo ¢ determinante para a escolha do curso.
Mas, em ambos os casos 0o magistério significa um lugar de fato escolhido para trabalhar,
uma profissdo permanente, ndo passageira e tampouco uma forma de “adaptacdo” forgada

pela impossibilidade de estar exercendo outra profissao.
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4 REPRESENTACOES DE GENERO DE PROFESSORAS E PROFESSORES

Este capitulo serd dedicado a analise das discussdes, realizadas pelos professores e
professoras, considerando suas percepgdes sobre discriminagdo de género, significagdes de
feminilidade e masculinidade suas visdes sobre os papéis sociais atribuidos a homens e a
mulheres em nossa sociedade.

Inicialmente busquei analisar como o preconceito e a discriminagdo de género ¢
percebido dentro do espago escolar, nas praticas pedagogicas de professores/as, no material
didatico e no comportamento de alunos e alunas em situacdes apresentadas pelas reflexdes das
professoras e dos professores, articulando as representagdes de feminilidade e masculinidade.

Em um segundo momento, eu apresento reflexdes sobre a forma como a discriminag¢ao
de género ¢ percebida fora da escola, nos espagos publicos e privados e como os papéis
sociais atribuidos a homens e a mulheres colaboram nesta percepcao de género, tendo como
principal foco as situagdes discutidas pelos/as professores/as sobre a participacdo das
mulheres nos espacos de poder, as profissdes com énfase no magistério e o trabalho
doméstico.

Por ultimo, analiso as discussdes travadas pelos/as professores sobre as instituicdes
para além da escola, como a familia, a igreja e os meios de comunicagdo, e a influéncia que

estas exercem na construcao das representacdes de género nos sujeitos.

4.1 A EscoLA PELO LADO DE DENTRO

A fala dos/as professores/as denuncia uma determinada forma de perceber o masculino
e o feminino dentro de escola, pelas suas praticas, pelas crencas e pelas atitudes que tomam
frente aos acontecimentos de discriminacdo ou simplesmente frente a determinadas
brincadeiras ou decisdes da escola a respeito de sua organizagdo curricular e planejamento
pedagogico.

Estas falas demonstram muitas vezes a constatacdo de discriminagdo de género, de

raca, de classe social, entre outras, demonstrando também muitas duvidas sobre como agir e
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se colocar como professores/as e sobre qual ¢ o papel da escola como uma instituicdo
educativa responsavel por socializar valores, regras, normas e produzir conhecimentos.

A sociedade como um todo, através de suas instituicdes, familia, igreja, escola, midia,
e demais instituicdes, produz e perpetua conceitos e representagdes, nomeando e
reconhecendo os corpos como sexuados, imprimindo-lhes significados sobre masculinidade,
feminilidade, nomeando-os ou tornando-os mulheres ou homens, ditando comportamentos e a
ocupacao de espacos distintos para cada qual (cf. LOURO, 1997, p.100).

Os/as professores/as sdo constituidos/as por estes significados e a0 mesmo tempo
questionam estes significados e estes lugares para si e para o conjunto de alunos e alunas de
suas escolas, encontrando-se em uma luta incessante com a propria identidade de género.

Conflitos estabelecidos na escola com conotagdes preconceituosas, envolvendo
principalmente alunos e alunas, muitas vezes sdo oportunidades aproveitadas para que temas
como género, raga, etnia, sexualidade, entre outros, possam ser trabalhados nas salas de aula.
A forma pedagdgica encontrada muitas vezes para desenvolver este trabalho ¢ através de
projetos individuais de professores/as ou projetos organizados coletivamente na escola, como
afirma o grupo Paineira, quando questionado sobre a percep¢do da discriminagdo e do

preconceito (preconceitos, linhas 40 a 71):

Y: E vocés percebem que tem questdes relacionadas ao preconceito e a discriminacao
na escola?

Cf: Nossa e como

Bf: Eu acho que sim

Cf: E como tem

Bf: Eu acho que ja vem de casa né esse preconceito ja ¢ passado de geragdo a geragdo
né e eles acabam despejando tudo aqui dentro da escola € contra o negro é contra

Ct: L E contra o homossexual

Bf: E contra o homossexual o gordo

Cf: As Iésbicas

Bf: O muito magro

Df: O muito baixinho

Bf: O deficiente fisico entdo tudo isso gera um preconceito que vocé vé que nao ¢ ali
do aluno mas que aquilo tem todo]...]

Bf: Tem toda uma parte ali oh tem toda uma histéria por trds que acaba vindo parar
aqui nas nossas maos @

Df: Eu acho assim pensando em termos da escola eu acho que °nds temos® pelo fato
de de ela ter uma historia de de professores que trabalham estdo sempre envolvidos
em projetos que envolvem exercicio para cidadania né e para valorizacdo desses
grupos minoritarios

Y: Hum

Df: Eu acho que aqui a gente ainda infelizmente identifica esses tipos de atitudes
como a Bf colocou e a Cf colocaram ai a questdo do do [...] preconceito existe existe
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ainda ela atende mas apesar disso nds podemos observar que a existéncia de alunos
com relacdo aos seus colegas com atitudes negativas ¢ (.) tem melhorado bastante e
especialmente quando os professores se propde a desenvolver projetos nesse sistema
pusemos em pratica aqui né até mesmo essas conversas informais dentro de sala de
aula como a Cf colocou em que a gente aborda aproveita pega como gancho ali uma
outra atitude de colega de alunos entre si se degladiando por conta disso por conta
daquilo chamando assim de uma forma pejorativa 0 sua loira entendeu entdo a gente
pega esse tipo de atitude para poder aproveitar né e fazer ao nosso favor como se nao
fosse tendo como possibilidade de ta trabalhando essa questao do preconceito [...]

A discussao inicia-se a partir de uma interrogag¢do da pesquisadora sobre a percepgao,
por parte dos/as professores/as, sobre preconceito e discriminacdo na escola. H4 uma
afirmacdo imediata da existéncia de diversas discriminagdes quanto a sexualidade, raca,
estética, deficiéncia fisica entre outras.

Na confirmacdo dos diferentes preconceitos, ha uma desconfianca dos/as
professores/as que estes preconceitos sejam histdricos, porque sdo transmitidos de geragdo em
geracdo, e que sejam um resultado das relagdes produzidas na sociedade, envolvendo
diferentes institui¢cdes, no caso, as instituigdes citadas sao a familia e a escola.

Como ¢ possivel observar na discussdo acima, o trabalho da escola est4d centrado na
realizacdo de projetos sobre as tematicas que estdo no centro das discriminacdes e dos
preconceitos percebidos pelos/as professores/as, com um grande engajamento dos mesmos.
No entanto, os pressupostos explicitados neste trabalho de projetos sdo: o exercicio para a
cidadania e a valorizagdo desses grupos minoritarios como afirmado pela professora Bf.

O significado do exercicio para a cidadania pode ser compreendido como esfor¢o para
tornar cidaddos, aqueles e aquelas, que ndo seriam reconhecidos como cidadaos e cidadas
(negros/as, indigenas e homossexuais) que comporiam estes grupos minoritarios. O
minoritdrio denomina também que estas pessoas seriam poucas numericamente e estes
representariam os outros, os diferentes os anormais, o que pressupde, por sua vez, a existéncia
de uma maioria heterossexual e branca, o que ¢ a referéncia, apresentada como modelo e
como ‘normal’.

A professora Df afirma que o preconceito nas relagdes entre os/as alunos/as estd
diminuindo, como conseqiiéncia do trabalho realizado pelos/as professores/as utilizando a
metodologia dos projetos, além do aproveitamento das situagdes informais e corriqueiras que
ocorrem na escola, como alguns desentendimentos entre alunos/as e brincadeiras de carater
preconceituoso. Esses momentos sdo aproveitados para realizar uma reflexdo com os/as

alunos/as sobre a situacdo ocorrida. Nestes casos, ndo ha nenhum planejamento da escola para

trabalhar o direito a diferenca ou o enfrentamento da desigualdade. A escola trabalha a partir
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dos acontecimentos cotidianos, sem estabelecer préaticas e agdes no conjunto da pratica
pedagbgica da escola envolvendo professores/as, equipe diretiva, alunos/as, pais, maes,
funcionarios/as, entre outros.

Segundo este grupo de professores/as, constata-se uma diminui¢do de preconceito no
relacionamento entre alunos e alunas. Os/as professores acreditam que esta conquista resulta
dos projetos desenvolvidos e da capacidade de aproveitar as situagdes de preconceito para
proporcionar uma discussdo entre alunos/as.

Na forma de enxergar a sociedade, em uma composi¢ao de “minorias” e “maiorias”, ¢
necessario agregar ao ‘modelo’ dominante heterossexual e branco o conceito de masculino.
Tanto ¢ que no primeiro momento o preconceito de género parece ser menos visivel na escola,
porque os conflitos entre alunos/as ndo apresentam como centro a questdo de género, ou

7

TN -1
melhor, aparece com menor freqiiéncia ° ou mesmo quando os/as professores/as fazem

referéncia aos conflitos na escola envolvendo a sexualidade, como a homossexualidade,
género ndo parece ser o fio condutor desta reflexdo. Somente o grupo Oliveira faz uma
narrativa envolvendo uma situagdo explicita sobre género, quando aborda a questdo da
homossexualidade e, mesmo assim, nao ¢ uma narrativa de uma situa¢ao ocorrida no local de
trabalho de quem estava participando deste grupo de discussdo. E um relato de uma situagio
ocorrida com o filho de uma das participantes, que ¢ aluno de outra escola.

O fato narrado faz uma referéncia ao que esta convencionado na sociedade quanto as
cores, que sdo convencionadas como masculinas e como femininas. Vejamos a narrativa

(Oliveira, discriminag¢do, linhas 93 a 117):

Cf: Na sala do meu filho aconteceu com meu filho até ele ficou um tempo sem querer
ir na escola ele ndo queria ir pra escola eu fui conversar com a professora que sera que
ta acontecendo né esta acontecendo alguma coisa com ele ai ela falou que aconteceu
na sala um dia um acontecimento seguinte ela ia fazer uma atividade entdo ela tava
dando um papel um pedacinho de papel pra cada aluno e tinha azul e rosa e que
quando chegou na vez do meu filho ele pegou um rosa nossa ela disse que os meninos
da sala tiraram tanto sarro dele mas tanto sarro dele que ela ndo conseguia fazer a
atividade s6 conversando com a sala sobre o assunto

Y: Hum

Cf: Que ndo ¢ porque ¢ menina porque pegou cor de rosa que € s6 de menina porque
la em casa sempre teve porque eu tenho menino e menina né entdo assim eu eu
procurei sempre ndo assim fazer direcionando isso aqui ¢ de menina isso aqui e de
menino né, entdo eles dividiam tudo né o copinho azul ele tomava ela também e
aconteceu isso na sala a professora disse que conversou tanto tanto com os alunos ela
¢ uma professora assim muito eficiente_eu acho e ela disse que um outro dia ela foi

' Nota-se na fala do grupo que uma expressdo do tipo “6 sua Loira’ ¢ visto como uma fala “pejorativa” mas nio como um
preconceito ou discriminagao de alunas.
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fazer outra atividade também com o papelzinho azul e com o papelzinho rosa e no dia
que aconteceu isso ela falou assim que o Jodo Carlos que ¢ meu filho né ele era acho
que ele era mais macho do que os outros que estavam achando o rosinha bonito mas
ndo tiveram coragem de pegar porque os outros iam tirar sarro ai ela disse que na
proxima atividade com o papelzinho ela chegou com o papelzinho na sala e os
meninos tudo eu quero rosa porque eu sou muito macho

" L @3)@

CF: Mas até quanto a isso tem ¢ muito né preconceito se ¢ menino se ¢ menina se
vocé faz uma coisinha ah ¢ bichinha eles né falam né, eles falam né e pior e que eles
estdo enquadrando meu filho nessa hoje ele j& pensa diferente acho que hoje ele ndo
pegaria um papelzinho cor de rosa isso aconteceu o ano passado né hoje ele ja tem isso
de falar ah mae isso € coisa de menina né

Esta narrativa apresenta como o masculino ¢ significado, pelos/as professores/as
quando a professora afirma que o menino “Jodo Carlos ¢ mais macho”, ou seja, ele ¢ forte,
masculo, viril, corajoso e superior, enquanto as proprias criangas nomeiam o feminino como
alguém inferior, demonstrado no uso pejorativo de nomear um menino de “bichinha”, porque
estaria apresentando alguma caracteristica convencionada como feminina, no caso pegar um
papel rosa. Esta acdo dos meninos ¢ considerada pela professora como preconceituosa. E ela é
de fato. Mas, a0 mesmo tempo, a professora ndo se da conta de que refor¢ou um significado
de masculino, nomeando o menino como mais macho e, portanto, mais corajoso, (por pegar
um papel rosa), que colabora na compreensdo do significado de feminino como fraco e
medroso e, a0 mesmo tempo, ao nomear o menino de “mais macho” estava assegurada a
identidade masculina dele, ndo correndo perigo de ele se ‘desviar’ e assumir a
homossexualidade.

A reflexdo da professora Cf demonstra que ela percebe que ha algo de errado no
ocorrido, compreende que hd convengdes pré-determinadas na sociedade sobre significados
de masculino e feminino. No entanto, ndo compreende suficientemente o comportamento das
criancas como fruto de um processo de socializagdo e, assim, também ndo consegue
compreender o processo através dos quais se criam os estigmas a que elas estdo submetidas.
Qualquer comportamento de uma pessoa que ndo condiz com a norma estabelecida para os
comportamentos das pessoas segundo o sexo ¢ considerado suspeito e, imediatamente,
rotulado, carimbado, como diferente.

A existéncia de um modelo de individuo ¢ percebida pelos/as professores/as do grupo
Ipé, compreendendo que este modelo ¢ perpetuado por meio da socializagdo que acompanha
a historia da sociedade. Ao falarem na existéncia de um modelo, os/as professores nao
explicitam qual seria este modelo de individuo nas discussdes desta passagem, mas ja estd

evidenciado nas andlises realizadas anteriormente que este modelo ¢ masculino, branco e
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heterossexual. Vejamos a reflexdo realizada pelo grupo Ipé, quando questionados sobre como
enxergam as situagdes de preconceito e discriminacdo no cotidiano da escola (Ipé,

preconceito e discriminag¢do, linhas 13 a 60):

Cf: [...]s6 que s6 lembrando que preconceito ¢ uma coisa que a gente ndo consegue
evitar eh a gente s6 com muito trabalho porque o preconceito ele existe desde que o
ser humano existe ele esta impregnado dentro da gente e ¢ um sentimento ¢ diferente
de discriminacdo entdo eh discriminagdo ¢ crime preconceito nem pode ser

Df: Na verdade a gente elege um modelo certo

Cf: Exato

Cf: Eh (.) ndo sei a gente ndo sabe de onde que vem

Y: Hum

Df: A gente cria um modelo porque aquela estrutura que vocé tem na sua casa € que
fica no seu subconsciente e que aquilo 14 vocé elege

[...]

Cf: Isso que eu falo na verdade o professor ele ndo ele ndo eh (.) ele nido esta
suficientemente preparado para lidar com essas questdes porque uma coisa ¢ ele
ensinar o aluno a ser livre de preconceito

Df: L eh sim

Cf: Outra coisa ¢ ele se auto livrar porque uma coisa ¢ uma coisa que esta inserida

Df: L Inserida no nosso dia
Am: L Cultural

Cf: Exatamente os pais tanto bateram bateram bateram na tecla que agente acabou
absorvendo]...]

O grupo percebe a diferenca entre os conceitos de preconceito e discriminagao.
Compreendem a discriminagdo como crime, contudo, ela ndo parece ser decorréncia do
preconceito. Nenhuma discussdo mais aprofundada ¢ realizada sobre discriminagdo, enquanto
o preconceito é mais explorado. E reconhecida a existéncia de um preconceito contra as
pessoas que ndo se enquadram no modelo de ser humano eleito pela sociedade, sendo este
modelo branco, heterossexual e masculino, como ja verificado nas reflexdes anteriores. Este
preconceito ¢ construido ao longo da histéria, € cultural e se reproduz, pela socializacao
primaria que ocorre na familia e assimilagdo destes valores: “os pais tanto bateram na tecla
que a gente acabou absorvendo”.

Ao identificarem um ‘modelo’ de ser humano, compreendem que a familia ¢ uma
instituicdo que colabora na impressdo deste modelo nas pessoas, no seu jeito de pensar, de
agir e de se comportar, mas para além da familia percebem que este modelo ¢ sutilmente
reiterado pela sociedade, como se fosse introjetado de forma invisivel nos sujeitos, conforme
a afirmagdo da professora Cf: “ndo sei a gente ndo sabe de onde que vem”.

Modificar comportamentos e atitudes ¢ uma ac¢do dificil, segundo a reflexdo deste

grupo de professores/as. Todavia, seria mais facil ensinar os/as alunos/as a modificarem seus
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comportamentos para ndo serem preconceituosos do que auto livra-los/as de seus proprios
preconceitos. Esta afirmacdo demonstra que os/as professores/as ndo reconhecem que sdo
frutos da mesma socializacdo a qual seus alunos e alunas estdo submetidos, como também nao
consideram que as atitudes, os discursos, ¢ os comportamentos deles proprios também ajudam
a constituir a identidade de seus alunos e alunas.

Ensinar alunos/as a ndo serem preconceituosos/as para estes professores significa dar
aula, falar sobre o assunto no momento da aula dentro da sala de aula, e ndo consideram que
o sujeito humano se constitui por interferéncia das diversas relagdes deste com a sociedade,
para além do discurso do/a professor/a proferido em sala de aula, mas que as atitudes e os
comportamentos dos proprios professores e professoras também ensinam.

Em nenhum momento em todas as discussdes realizadas com os/as 38 professores e
professoras, apareceu uma articulagdo visivel entre as categorias de género, raga, etnia,
sexualidade e classe social. Entretanto, fica evidente que existe uma compreensao entre os/as
professores/as que estd instituido um modelo ideal de individuo e quem ndo se enquadra
neste modelo passa a ser vitima de preconceito, porque € considerado como o Outro — aquele

que ¢ diferente.

4.1.1 O FEMININO E O MASCULINO DENTRO DA ESCOLA

Ao serem questionados sobre a percep¢ao da discriminagdo ou preconceito de género
diferentes temas sdo sugeridos aos/as professores/as: discriminagdo e preconceito contra
meninas ¢ mulheres no espago escolar, no material didatico e no tratamento dispensado a
meninas € a meninos. Vejamos a reflexdo dos/as professores sobre a discriminagdo de género

(Andiroba, discriminacdo de género, linhas 1a 31):

Y: E assim vocés percebem que tem algum tipo de discriminacdo, eh preconceito, eh
contra as meninas, eh contra as mulheres na escola, eh no proprio material didatico na
propria forma de lidar com os meninos € com as meninas, tem alguma diferenca?

Am: A gente percebe isso ai eu pelo menos eu vejo na Educacao Fisica (.)

?f: Também

Y: Hum

Am: Porqueee na verdade quando vai ter um jogo de futebol aqui ¢ uma ¢ uma ¢ uma
coisa rara aqui as meninas jogar com 0s meninos

Y: Hum
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Am: E dificil vocé ver isso aqui mas as meninas aqui a tarde jogam

Y: Hum

Am: Elas marcam gol mesmo jogam normal mas tem escola que ndo eles separam as
meninas pegam pra bater um volei e os meninos futebol

Y: Hum

Am: Entdo ai voc€ isso ¢ uma discriminagdo também

Y: Hum

Am: Porque a menina ndo pode jogar futebol porque os menino nio pode ali misturar
ali e fazerem um joguinho de volei juntos

Y: Hum

Am: Ent3o eu acho que todo professor de Educacdo Fisica deveria ter uma cultura ja
direcionada pra isso

Y: Hum

Am: Aceitacdo de que ndo existe a diferenca

Y:Hum

Am: Que hoje ndo existem mulheres que jogam futebol profissionalmente

Y: Hum

Am: Entdo acho que ndo tem essa diferenca e o professor de Educacdo Fisica
involuntariamente eu acredito que seja ele ()

Y: Hum

Am: Entdo existe sim um pouco de distor¢ao do (status)

Y: Hum

O questionamento feito ao grupo foi muito longo, solicitando um raciocinio sobre
diversas sugestdes oferecidas, o que poderia deixar o grupo de professores e professoras
confusos sobre qual tema escolher para debater ou ainda ndo entender exatamente a questdo
formulada.

Sem embargo, entre o leque de temas sugeridos aos/as professores/as (material
didatico, comportamentos, forma de se dirigir as pessoas), o grupo Andiroba imediatamente
utilizou a Disciplina de Educagdo Fisica para exemplificar sua primeira percep¢do e mais
precisamente o jogo de futebol. Vale lembrar que a Educacdo Fisica e o jogo de futebol ndo
foram sugeridos no questionamento dirigido ao grupo. Ao mesmo tempo em que percebem a
discrimina¢do contra as meninas os/as professores/as, identificam de onde partiria esta
discrimina¢do, de que lugar e de quem seria a responsabilidade pela pratica desta
discrimina¢do. Explicitam também suas concepgdes sobre os significados do masculino e do
feminino.

Afirmam que existe uma discriminagdo contra as meninas nos jogos de futebol
realizados na escola, porque elas ndo participam ou participam raramente, enquanto os/as
professores/as também duvidam da real capacidade das meninas para o jogo de futebol —
“elas marcam gol mesmo jogam normal” — sugerindo que as meninas ou as mulheres ndo

possuem as condicdes técnicas, de forca, de resisténcia para enfrentar um jogo que
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supostamente seria de pessoas fortes, agressivas, resistentes, qualidades significadas como
masculinas. Evidencia-se também que ha uma separacdo por sexo nos diferentes jogos quase
que uma naturalizacdo desta separacdo meninos jogam futebol e meninas jogam volei.

Na passagem acima ¢ possivel verificar ainda: que a discriminag¢@o contra as meninas
no jogo de futebol ¢ atribuida aos professores de Educacdo Fisica e que estes agem desta
forma involuntariamente. A pratica involuntaria estaria de certa forma desculpando-os da
acdo discriminatéria. Ao mesmo tempo, os/as professores/as parecem fazer um apelo a
sensibilizacdo dos professores desta Disciplina para uma atencdo maior quanto a
naturalizacdo da discrimina¢do das meninas.

Atribuir aos professores de Educacdo Fisica a culpa pela discriminacdo das meninas,
mesmo que a acdo discriminatdria seja involuntaria, demonstra que o problema est4 centrado
no Outro, na Outra escola, em Outro'® lugar o que exclui da reflexdo sobre a prética de quem
estd falando ou da escola em que esta pessoa trabalha. Por um lado, isto pode significar uma
afirmacao por parte dos/as interlocutores/as que possuem o dominio do conhecimento sobre a
questdo e, por outro lado, se a culpa sobre a discrimina¢do ¢ de outros (do professor de
Educagdo Fisica ou da outra escola), isto ndo diz respeito a eles ou a elas como profissionais
da educacao.

As referéncias do grupo a quem ministra aulas de Educagdo Fisica sdo sempre
masculinas (“todo professor de Educacdo Fisica”) ‘naturalizando’, de certa forma que este
lugar ¢ masculino, talvez porque pressupde forca e exige um bom preparo fisico para
trabalhar em uma quadra de esportes, com diferentes turmas em uma jornada de trabalho de
no minimo 20 horas semanais.

O grupo Oliveira também usa como um dos seus exemplos de discriminac¢ao contra a
menina dentro da escola a Educacdo Fisica e o jogo de futebol. Vejamos a passagem

(Oliveira, discriminagdo de género, linhas 279 — 291):

Af: Educagdo Fisica a maioria sdo os meninos que estdo 14 jogando bola ndo sdo as
meninas né tem isso também

Am: L eh e muitas vezes a gente incentiva que 0sS meninos joguem com as
meninas né mas vocé€ sempre ouve ndo quero menina jogando no meu time
7F: LE¢

Am: Nao menina ndo sabe jogar bola ¢ um formato de discriminagdo mas se vocé
analisar bem ndo ¢ um esporte também né¢ que os meninos sdo mais para o corpo a
corpo a menina ja tem mais medo de chutar uma bola correr

'8 Para mais informagdes consultar: BHABHA, Homi K . 2001.
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Af: L E quando tem inter-classes também ja
falam futebol ¢ para menino e volei para meninas né dai elas também ja ndo se
interessam muito elas ficam mais no volei °mesmo® € isso

Y: Hum

Os/as professores/as afirmam que a maioria das criangas que joga bola (futebol) ¢ de
meninos € que estes ndo querem meninas jogando no time dos meninos, 0 que seria uma
forma de discriminac¢do na visdo do professor. Aqui a discrimina¢do também ¢ atribuida a
Outros e, neste caso, ¢ imputada aos proprios alunos e alunas. Aos primeiros, porque nao
aceitam meninas jogando em seus times, € as meninas, por aceitarem passivamente o jogo de
volei que lhes € imposto nos jogos interclasse. A discrimina¢do novamente estd no Outro; nao
estd na pessoa que fala: “muitas vezes a gente incentiva que 0s meninos joguem com as
meninas né, mas vocé sempre ouve ndo quero menina jogando no meu time”.

A percepcao de masculinidade e feminilidade pelos/as professores do grupo Oliveira
também passa pela atribuicao do uso da forga e da resisténcia para os meninos e da fragilidade
para as meninas: “mas se vocé analisar bem ndo ¢ um esporte também né que os meninos sao
mais para 0 corpo-a-corpo, a menina ja tem mais medo de chutar uma bola, correr”. Nesta
afirmacdo existe também uma concordancia que de fato o jogo de futebol é para meninos,
contribuindo para a constru¢cdo da naturalizagdo da discrimina¢do, e da nomeagdo das
preferéncias e da ocupagdo dos espacos de forma diferenciada para um e para outro. Sem,
contudo, perceberem que esta postura contribui para as praticas discriminatorias de género por
parte dos/as professores/as.

No grupo Andiroba, a orientagdo dos professores/as que vale ser destacada ¢ a de que
as meninas que jogam futebol sdo as que insistem, as que se revoltam e lutam para ocupar
este lugar, sdo as que aprenderam as regras do jogo e que competem com 0s meninos com
igualdade. Estas meninas sdo as que acabam permanecendo no jogo. Elas sdo poucas e sdo
meio masculinizadas na visdo dos/as professores/as, porque permanece na discussdo do grupo
uma orientacdo de que somente as que demonstram muita determinagdo continuam jogando

(Andiroba, discriminacdo de género, linhas 32 a 64):

Bf: Entdo ai acaba acontecendo que assim aquelas que gostam de futebol acabam
jogando com os meninos

Y: Hum

Bf: Se integram no jogo com os meninos ¢ ¢ acabam ficando e elas ficam assim a
gente percebe que que no caso no ano passado eu vi aqui o pessoal do noturno elas as
meninas ficaram muito bravas revoltadas queee no final 14 quando tinham poucas

Y: Hum
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Bf: S¢ tinha parece que dava pra formar um time ndo inscreveram elas

Y: Hum

Bf: No jogo

F?: L no jogo

Bf: No jogo deixaram as meninas e inscreveram s6 0s meninos

Y: Hum

Bf: E aquilo acabou ficando uma revolta muito grande nelas entdo é¢¢ que nem diz o
Am ¢ involuntariamente o professor de Educacao Fisica fez isso

Y: Hum

Bf: Porque mesmo ndo tendo assim reserva pra por ele deveria ter escriturado porque
nos jogos aqui parece que no ano passado ja teve jogos femininos né

Am: L teve teve

Y: Hum

Bf: Disputando escola

Y: Hum

Bf: Inter inter intermunicipal sei 14 como ¢ que eles chamam

Y: Hum

Bf: Entdo elas acabaram ficando revoltadas porque houve esse esse preconceito com
relacdo a elas

Y: Hum

Bf: Tanto ¢ que depois quando o professor fazia alguma um jogo na quadra e tal elas
tavam tudo 14 jogando

Y: Hum.

Bf: E olha v6 falar uma coisa muitas delas bah

[...] @)@
Am: Conhecem futebol

Na visdo dos/as professores/as, somente ha uma verdadeira competicdo no jogo de
futebol, quando o jogo ¢ de time masculino contra outro time masculino. Nao cogitam a
possibilidade de um time masculino jogar com um time feminino, nem a formacao de times
mistos.

As pessoas falando ao mesmo tempo, e rindo apds a insinuagdo da Bf que muitas
delas sabem de fato jogar, confirmando que estas meninas sdo consideradas anormais, fora de
um padrdo reconhecido como padrdo feminino, e a verbalizagdo de Am com a sentenca
“conhecem futebol” constituem atitudes que confirmam que o jogo de futebol é um territorio
masculino e que o conhecimento sobre este territorio também ¢ masculino.

As professoras do grupo Paineira também fazem referéncia aos jogos quando se
referem a existéncia de discriminacdo na escola, porém j& visualizam este lugar como sendo
aquele em que o preconceito ¢ notado menos, relatando uma integragdo entre meninos e
meninas de modo geral nas atividades da escola. Exemplificam tal integracdo com o fato de

meninas jogarem futebol, o que segundo elas ndo era possivel ha dez anos, quando havia uma
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divisdo muito clara: os meninos jogavam futebol e as meninas, no maximo, jogavam volei

(Paineira, discriminagdo de género, linhas 232 a 258):

Df: Olha eu acho que ainda existe sim dentro da sala de aula as vezes quando como
eu falei dos jogos os jogos (JOIFES) os jogos os jogos internos da escola e nos jogos
a gente percebe que ndo tem muita diferenca que uns dez anos atrés a gente conseguia
ver essa divisdo meninos jogavam futebol meninas no maximo podia fazer ¢ jogar
voleibol

Y: Hum

Df: Nos jogos a gente tem uma mistura ¢ bem misto tanto menino quanto menina
jogam futebol tanto meninos como meninas participam de modo geral de todas as
atividades aqui na escola sem distingdo mas quando se trata por exemplo essa semana
nds tivemos passeio ciclistico [...] porque foi impressionante foi quando um dos
meninos da sala disse assim os meninos levam as meninas que sdo mais fortes ai eu
disse mais fortes porque olha a batatona eu falei na hora olha a batatona da perna da
Estela que ¢ uma menina moga bem forte oh ela consegue carregar uns dois na garupa
ainda falei né

Y: Hum

Df: E ai foi aquela acharam graca acharam que eu tivesse brincando tivesse
ironizando né eu disse ndo gente ¢ verdade consegue ou ndo consegue Estela entdo na
hora consigo professora até se vocé€ quiser eu te dou uma carona na hora brincando
assim né e os meninos consegue ndo e entdo ficou aquela gracinha piadinha daqui
piadinha dali e falando ndo os meninos ¢ mais fraco pra isso e entdo comegaram a
levantar pontos negativos porque as meninas ndo sabiam andar de bicicletas porque
eram (2) em outras palavras ndo sabem andar de bicicleta porque s6 pensam até meio
dia sabe assim e dai a gente vai por uma rua de muito movimento e ndo pode aquela
coisa toda entdo ha ai ja tem a questdo da direcdo também entdo h4 ainda esse
preconceito sim apesar de eu achar que ainda seja um pouco velado e hoje mais do
que antes eu acho que antes era mais escrachado eu acho assim que os meninos estao
mais assim cuidadosos nesse sentido ndo sei se € assim que funciona com os de
primeira a quinta

Y: Hum

No entanto, permanece na fala das professoras que na compreensdo dos alunos, nem
todas as brincadeiras, jogos e atividades sdo iguais para meninos e meninas € narram a
preparacao dos alunos/as para uma atividade de ciclismo em que a escola participou. Nesta
narrativa, os/as alunos/as conferem uma superioridade aos meninos pela sua forga fisica e
também uma superioridade racional, quando discutem questdes como a da localizacdo
espacial e geografica, capacidade em dirigir uma bicicleta, estando implicitas questdes
relacionadas a capacidades diferenciadas quanto ao transito, entre outros.

A discussdo estabelecida sobre o passeio ciclistico entre os alunos e a professora sobre
a forga fisica ¢ uma destas oportunidades que sdo aproveitadas pelos/as professores/as para
trabalhar as questdes de género ou outras formas de discriminag@o na sala de aula, a partir de

um fato ou de uma situacdo ocorrida na escola. No lugar de fazer uma reflexdo sobre os
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significados ocultos de masculino e feminino que se apresentaram nas discussoes da classe, a
professora estabeleceu um confronto entre meninos e meninas, no qual ela se coloca no bloco
das meninas. Na verdade, ela incita as alunas a se posicionarem no confronto.

A forma como a professora conduziu as discussdes, os alunos levaram na brincadeira,
ironizando a atitude da professora, fazendo observacgdes que ridicularizam as mulheres para
provocar a professora e as proprias colegas da sala de aula. A professora ndo consegue
provocar uma discussdo séria, estabelecendo uma andlise com os/as alunos/as que os/as
levasse, por exemplo, a uma compreensdo de como estas ‘verdades’ sobre as mulheres sdo
construidas na sociedade.

Quanto ao material didatico, mais especificamente ao livro didatico, as discussdes dos
professores/as fazem pouca referéncia as percepcdes das questdes de género nos mesmos.
Houve somente uma referéncia apresentada pelo grupo Oliveira ao livro didatico, citado a

seguir (Oliveira, discriminagdo de género, linhas 261 a 274):

Am: Em relagdo ao livro didatico teve uma série que eu fui contra aquele livro e até
falei vou escrever alguma coisa pra editora fazendo um questionamento porque alguns
livros ele traz assim o professor vai passar a atividade e aparece 14 o professor ou a
professora esse livro ele tratava como primeira a quarta série como professora e ai foi
alguém disse pra mim como vocé se sente trabalhando com a molecadinha e
normalmente a maioria dos homens procura trabalhar a nivel de Ensino Médio pra
frente olha pra mim eu nao vejo diferenga acho que o importante ¢ o trabalho que vocé
vai desenvolver com eles né

Y: Hum

Am: E esse livro essa série de livros traziam muito isso ai somente como professora
todas as atividades era professora

Y:Hum

Am: mas em relacdo parece que estdo mudando aquela questdo que a mae era a dona
de casa que fazia o servico de casa que aguardava o filhinho chegar em casa em casa
parece que esté alterando um pouquinho essa estrutura de familia nos livros

O tema foi iniciado, por um professor que questiona uma cole¢do de livros didaticos
para os primeiros anos do Ensino Fundamental. Segundo ele, estes livros utilizam a forma
feminina, ao fazer referéncia ao profissional da sala de aula. Ele sente-se incomodado por
duas razdes: primeiro, pelo livro didatico denomina-lo professora, quando ele ¢ professor do
sexo masculino, e, segundo, por trabalhar com alunos do primeiro ao quarto ano, quando a
grande maioria dos profissionais da educacdo nas primeiras séries do Ensino Fundamental é
de mulheres.

Ao ser considerado como “professora”, o incomodo e a reacdo do professor dizem

respeito a exclusdo das pessoas do seu sexo na linguagem utilizada pelo livro didatico, isto
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incomodou o professor até o ponto de ele encaminhar um questionamento a editora, por
escrito. A mesma rea¢do ndo ¢ comum entre as mulheres professoras, quando na situagao
inversa, ou seja, quando a linguagem masculina utilizada nos livros didaticos ndo reconhece
as professoras. A Lingua Portuguesa ndo evidencia, ndo confere visibilidade a forma
feminina na sua linguagem, o que ndo ajuda a constituir as mulheres como sujeitos proprios.
Elas sempre sdo consideradas a priori parte de uma categoria masculina: todos, professores,
diretores, pais, alunos etc.

Em segundo lugar, trabalhar com a ‘molecadinha’, como afirma o professor, ¢ motivo
de questionamento por parte de seus pares, sobre o sentimento em trabalhar com as criangas,
j& que a maioria dos professores trabalha com alunos/as do Ensino Médio e Ensino Superior,
ou seja, com adolescentes, jovens e adultos.

Nesta reflexiio me parece que esta embutido o conceito de ‘maternagem’,' a tarefa de
cuidar, ou seja, a garantia da presenca de uma mulher amorosa e dedicada, que se
responsabiliza pelo desenvolvimento total da crianga, como uma extensdo da sua tarefa de
mae, mesmo ndo sendo mae bioldgica. Este lugar de educar as criangas ¢ um ‘lugar’ da
mulher. Isso estd compreendido e determinado ao longo da nossa histéria educacional desde a

época da primeira lei de instrug@o publica do Brasil, que data de 1827:

As mulheres carecem tanto mais de instrugdo, portanto sdo elas que
dao a primeira educagdo aos seus filhos. Sdo elas que fazem os homens
bons ou maus; sdo as origens das grandes desordens, como dos
grandes bens; os homens moldam a sua conduta aos sentimentos delas.
(LOPES apud LOURO, 2001, p. 447).

O incomodo sentido pelo professor pela forma da linguagem utilizada no livro didatico
também questiona sua identidade de género, reafirmando-se como alguém masculino e forte.

Ao mesmo tempo em que o professor sente-se incomodado com a representacdo das
professoras no livro didatico e sua situagcdo de professor trabalhando com criangas, percebe
que esta havendo uma mudanga no livro didatico quanto a representacdo de papéis dos/as
integrantes da familia e usa o exemplo da mae que fazia o servigo de casa e esperava o filho
chegar. Nao indica, todavia, qual seria esta mudanga, o que estaria sendo modificado, se o
compartilhamento do trabalho doméstico entre homens e mulheres, o compartilhamento da

tarefa da educagdo dos/as filhos/as, o ingresso das mulheres no mercado de trabalho ou a

' A palavra ‘maternagem’ tem sido usada nos estudos feministas brasileiros como tradugdo de “mothering”, buscando
diferenciar a maternidade biologica das praticas sociais de cuidado infantil (CARVALHO, 2003).
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participacgdo politica das mulheres, entre muitos outros exemplos de mudancas que poderiam
ser citados.

O professor, ao usar o exemplo da mae para afirmar que os livros didaticos estdo
sendo alterados, e que ela, mulher, estd sendo representada ndo s6 como mae, mas também,
em outras situagdes, deixa transparecer nas entrelinhas que em contrapartida, aos homens esta
sendo dada a oportunidade de exercer papéis e ocupar lugares tradicionalmente femininos®,
como o de dar aula para criangas do Ensino Fundamental. Desta forma, o professor esta
legitimando o lugar dele como professor de séries iniciais, talvez para sentir-se mais
confortavel frente aos questionamentos de colegas sobre este lugar que tradicionalmente
pertenceria as mulheres.

Outra situacdo de preconceito percebida pelos/as professores/as sobre a sua propria
pratica foi discutida pelo grupo Andiroba, na qual foram apontadas praticas proprias dos/as
professores/as que reafirmam algumas representagdes quanto a questdo de género. Vejamos a

discussdo do grupo (Andiroba, pratica pedagdgica, linhas 82 a 112):

Cf: E as vezes eu também vejo assim que existe uma certa diferenca as vezes até na
maneira como um diretor vai tratar uma diretora uma coordenacdo até um professor
que fala ai mas isso ai é coisa de menino olha ai que coisa feia vocé tem que se
comportar como uma mog¢a voce€ né

[...]

Cf: Uma moca bonita e tal e (ficam com aqueles tipos de comportamento) entdo as
falas da gente muita ve — muitas vezes também a gente (.) a gente existe um tratamento
diferente quando vocé vai falar com meninos vocé fala de um jeito e quando vai se
falar com as meninas sempre t4 colocando

Y: Hum

Cf: O exemplo 6 meninas tem que ser comportadas (menina ¢ isso) sempre na escola
tem isso

Am: Até o jeito de sentar as vezes voce fala 6 isso ¢ jeito de sentar menina?

" L E na roupa que ( é cobrado)

Am: L. O menino senta 14
escancarado a menina ndo pode sentar com as perna aberta por que

Y: Hum

Am: Tudo bem se ela tiver saia tudo mais mas e se ela tiver de calga comprida

Y: Hum

Am: Ai po isso ¢ jeito de sentar a made faz isso com a filha isso ¢ modo de sentar
menina

Y: Hum

Am: Quer dizer que ela ndo pode sentar a vontade

" L Por que porque a sociedade cobra isso

» Vale lembrar que o magistério em seus anos iniciais s6 passou a adquirir o status de profissio feminina a partir de 1847 e,
somente na primeira metade do século XX, o magistério primario sofre um processo de feminizagdo, outras informagdes em
ALMEIDA 1998. Neste sentido, trata-se de uma re-apropriagdo de um espago que ja foi masculino.
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Am: L Exatamente
1 Isso é
Am: Porque se se a menina sentar tudo largadona ¢ machona

Am: Eé¢ isso ai € machdo isso ai eu to fora
Y: Hum

Os/as professores/as percebem que existe uma forma diferenciada da dire¢do, da
coordenacdo pedagodgica e dos/as proprios professores/as se dirigiram aos alunos/as,
chamando a atengdo sobre o comportamento dos/as mesmos/as de forma diferenciada para
meninas € meninos, com estereotipos e conceitos sobre formas de comportamento pré-
determinados para as pessoas segundo o sexo.

O que podemos identificar nesta passagem ¢ que os/as professores/as admitem que
estdo permeados por concepgdes predeterminadas para comportamentos e vestimentas
diferenciadas para o masculino e feminino e que existe um padrdo na sociedade considerado
ideal, correto. Quem ousar desviar-se deste padrdo ¢ considerado estranho, diferente e
anormal.

Ao mesmo tempo em que os/as professores/as apresentam a consciéncia de que estdo
permeados/as por estes ‘conceitos padrdes’ de significados e que fazem uma critica de que
sdo portadores/as da reproduc¢ao; eles/as reafirmam que, na verdade, este padrao estabelecido
na sociedade sobre feminino e masculino ¢ o que deve prevalecer. Am, no exemplo acima,
afirma: “O menino senta 14 escancarado, a menina ndo pode sentar com as pernas abertas por
que? Tudo bem se ela tiver saia tudo mais, mas e se ela tiver de calga comprida?” Nesta frase,
o professor estd reafirmando um conceito de feminino. A menina ndo pode sentar-se de
pernas abertas se estiver de saia, porque ¢ mulher, porque ¢ feminina, porque ela precisa ser
recatada, porque se sentar de pernas abertas com saia pode lembrar o ato sexual. Por outro
lado, se ela estiver usando uma cal¢a comprida, tudo bem. Ela est4 autorizada a sentar-se com
as pernas abertas, pois, ela estd em trajes concebidos como masculinos. Uma professora deste
grupo faz referéncia ao fato de que esta forma de agir ¢ uma cobranga da sociedade, que tem
um padrdo e uma norma para o comportamento de homens e mulheres.

Quando o comportamento da menina ndo obedece a ordem estabelecida para
comportamentos ‘dignos’ de mulher, ela ¢ considerada lésbica, “machona”, compreendendo
o comportamento da mulher lésbica como masculinizado, como se ela deixasse de ser
feminina. A manifestacdo do professor Am sugere que ele quer manter distancia das

mulheres 1ésbicas, em ultima analise, de homossexuais.
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Outra consideracdo a ser feita nesta passagem sobre as praticas discriminatorias na
escola € que, em primeiro lugar, sdo citados: direcdo e coordenagdo (superiores na hierarquia
escolar) como atores desta forma de comportamento, como a significar que ndo sdo so
professores/as, que apresentam estas praticas, mas toda a hierarquia bem como o conjunto da
escola estd impregnado de juizos de valor. Nao so a escola, mas também as maes, ensinam
este comportamento as filhas. Portanto, na compreensdo deste grupo de professores/as, ¢
muito dificil desconstruir este modelo padrao de feminilidade e de masculinidade.

Outra constatacao feita pelos/as professores/as diz respeito a linguagem sexista
empregada na escola. Uma predominéncia absoluta da forma da linguagem masculina, que ¢ a
referéncia da gramatica da Lingua Portuguesa, como j& tratamos anteriormente na reflexao
sobre o livro didatico. O grupo Andiroba faz uma reflexao sobre a pratica da escola que adota
a linguagem masculina na identificacdo da sala dos professores, ndo considerando as
professoras e também na forma como o pai se referia a seus quatro filhos, sendo que uma

delas ¢ mulher (Andiroba, discriminagdo de género, linhas 135 a 170):

Cf: ( ) E ela ela pegou e e e ela falava tanto a questdo da gente vai e a gente chega na
escola e t4 escrito sala dos professores (.) né

Y: Hum

Cf: Entdo 14 na escola tratava desse jeito na minha escola também tem 14 sala dos
professores

Y: Hum

Cf: Né entdo teria que ser sala das professoras e dos professores

Y: Hum

Cf: Né¢ isso muitas vezes ndo existe dentro da escola (4)

Bf: Talvez ¢ talvez seja por que por — ¢ € pregado pra gente também que desde quando
a gente estudou queee assim quando se refere fala do homem diz que fala de

" L da massa.

Bf: Fala da fala da sociedade em geral

Y: Hum

Bf: Eéé eles eles tentam fazer a cabeca da gente pra gente tentar ver se a gente se
entende aquela aquele machismo aquele negocio todo né

Y: Hum

Bf: Porque na verdade como ela falou mesmo. Porque ai eles falam 14 ah esses dias eu
tava até comentando ah ta os meus filhos (juntos de um senhor) (dd aos meus filhos
pra eles saberem as notas) ai ale tinha acho que dois ou trés filhos € uma menina ai eu
ainda brinquei e falei uai por que que nao falou meus trés filhos e a minha filha

Y: Hum

Bf: Af o pessoal ndo (¢ normal) sempre quando ele fala filhos ele fala filhos de forma
de forma geral e tal

Y: Hum

Cf: Quando fala do homem ja subentende-se a mulher e tal

Y: Hum

Bf: (L4) mas isso que ¢ machismo hein
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@)@

Am: Faz parte

@@

Cf: (Serissimo mesmo) na escola em si a gente nem percebe o que a gente ta fazendo

(né as vezes agente assim) ( )o masculino fala mais alto eu vejo

Y: Hum

Na discussdo que se segue a reflexdo feita pelo grupo, conclui-se que a escola ndo
adota uma linguagem inclusiva, porque os/as professores/as nem se dao conta, ndo percebem
a forma como estdo agindo e explicam que isto acontece porque foram ensinados assim pela
Lingua Portuguesa, que ao se referir aos homens, subentende-se as mulheres, e que a
sociedade compreende e age da mesma forma. O masculino fala mais alto e tem
predominancia sobre o feminino.

Nestas afirmacdes, mais uma vez, os/as professores assumem que reproduzem uma
forma de invisibilidade do feminino, mas justificam sua pratica pelo que lhes foi ensinado.
Reafirmam que se trata de uma constru¢do universal, cuja reprodugdo nio ¢é percebida pela
escola e pelos/as educadores/as. Esta forma do uso da linguagem no masculino esta
naturalizada, como afirma a professora Cf: “Serissimo mesmo, na escola em si a gente nem
percebe o que a gente ta fazendo, né? As vezes a gente assim () o masculino fala mais alto.”

Ao mesmo tempo em que os/as professores/as afirmam que esta pratica do uso da
linguagem sexista de certa forma naturalizada que acaba passando desapercebida pelos/as
mesmos/as, conjugado com a percepcdo de que esta pratica lhes foi ensinada nas aulas de
Lingua Portuguesa como uma norma da lingua oficial; mesmo conscientes desse processo,
nao apresentam a possibilidade de interromper e/ou reverter a logica desta pratica de
invisibilidade da mulher, uma vez que sdo agentes do processo de ensino e aprendizagem. Sao
eles e elas a ensinar meninos € meninas nas escolas hoje.

Outra referéncia a uma pratica pedagdgica cotidiana dos/as professores frente ao
questionamento sobre preconceito em relagdo as meninas que possa ser observado na escola é
uma discussdo trazida pelo grupo Paineira, em relagdo as filas que sdo organizadas com a
separacdo das meninas dos meninos.Vejamos (Paineira, discriminagdo de género, linhas 265

a284):

Bf: [...] eles se tratam muito igual a ndo ser algumas determinadas situagcdes quando
vai fazer grupo que deixa a vontade ¢ o grupo dos meninos € o grupo das meninas
separado né se misturar ¢ namoro né

Y: Hum

Bf: Entdo ¢ nesse sentido mesmo mas assim destratar um ou outro porque ¢ menino
ou menina ainda ndo eles sdo bem inocentes ainda
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Cf: Mas ¢ isso mesmo, eles s6 ndo gostam, por exemplo tem que ter a fila das
meninas dos meninos, eles ndo gostam, se algum menino fica perto da fila das
meninas eles ja, mas ja é no sentido do namoro, ndo ¢ preconceito nao

Df E mais nesse sentido a fila ja é uma questdo de erro cultural nosso foi algo
imposto desde o inicio né e que se mantém até hoje aqui eu acho que aqui acho que
99% das escolas do pais fazem isso separa as meninas dos meninos em filas
diferentes pra ir pro lanche pra ir ao banheiro pra ir (.) mas ¢ complicado mas ainda
ndo conseguimos quebrar esse tabu ai de deixar meninas de um lado meninos do
outro

Y: Hum

Df: Eu pesquisei da época que as escolas eram ¢ essa pra meninas essa ¢ para meninos
mantém-se hoje em dia esse tipo de formacdo que eu ndo concordo muito e eles os
meninos € as meninas se sentem entre si € (2) ndo sei eu diria acho que excluidos essa
¢ a palavra entre si ali mesmo alunos da propria sala divididos em sala em filas
diferentes (essa pra meninos e essa pra meninas) eles mesmo se sentem excluidos eu
penso

Af: Mas ai a gente conversa sempre com eles se voc€ vai a um banco ¢ uma fila tinica
né pra homens pra mulheres a gente sempre ta conversando ( ) as vezes se a gente
colocar numa fila Unica até os pais reclamam porque os meninos geralmente correm
mais do que as meninas e empurram e aquela coisa entdo ¢ mais um cuidado

Y: Hum

A primeira reflexdo sobre esta pratica surgiu na discussdo de que entre as criangas
menores existe uma relagdo muito boa entre meninas e meninos. Os/as alunos/as se separam
na hora de formar grupos para realizar algum trabalho na escola, mas ndo gostam de filas
separadas e, em seguida, fazem uma reflexdo sobre como isto ¢ comum nas escolas
brasileiras. A afirmacdo da existéncia de uma boa relacdo entre meninos e meninas de certa
forma confirma que os sujeitos aprendem a assumir um comportamento diferenciado para se
identificarem e ser identificados, como homens ou como mulheres.

A organizagdo de filas nas escolas demonstra como a escola disciplina e controla os
corpos e comportamentos de seus estudantes.”' Organizam fila para tudo, para ir ao banheiro
e para o lanche. Desta forma, ndo se possibilita uma interacao livre e espontanea. Além da
maneira de dar disciplina aos alunos/as pela fila, ha a separacao de filas por sexo, sendo que
esta separagdo por sexo ¢ reconhecida pelas professoras como um erro. Sem embargo,
justificam esta ocorréncia pela tradi¢do, pela historia e pela cultura que teve inicio na época
das escolas separadas para mulheres e para homens. Romper com esta tradigdo e cultura seria
dificil para os/as professores/as.

Outra orienta¢do apresentada para esta pratica ¢ o cuidado com as meninas e as

reclamagdes dos pais/maes quando sdo feitas filas unicas, porque os meninos poderiam

I As reflexdes de Michel Foucault em Vigiar e Punir (1987) sio relevantes para a compreensdo do papel que a
escola desempenha em constitui¢do dos corpos doceis.
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machucar as meninas, porque eles empurram e correm mais que as meninas. Nesta
justificativa podemos observar as representacdes das professoras sobre o significado de
masculino, que ¢ agressivo, inquieto, enquanto que o feminino significa o calmo, quieto,
passivo, que precisa ser cuidado. Além disto, esta justificativa ¢ uma forma de desculpar
os/as professores/as que ainda organizam as filas separadas por sexo, transferindo para os/as
pais/maes esta responsabilidade.

As professoras ndo t€ém muita convic¢do sobre filas mistas. Quando a professora Df
afirma que “ndo concorda muito” com as filas separadas por sexo, por que acredita que os
alunos/as se sentem excluidos/as entre eles mesmos, ndo percebe que com esta pratica de fila
e separagdo de fila por sexo, esta-se disciplinando os/as alunos/as, demarcando espagos para
cada qual, o que também ajuda a constituir uma identidade de género.

E interessante observar que a agio concreta dos/as professores/as sobre a questdo das
filas ¢ dar aula sobre o assunto, trazendo exemplos da vida cotidiana em que sdo organizadas
filas mistas, como por exemplo, as filas no atendimento de um banco, em vez de abolir a fila
na escola ou pelo menos a fila separada por sexo. Esta forma de agir demonstra que as
praticas pedagdgicas dos/as professores/as ainda ndo sdo percebidas como instrumentos que
produzem e reproduzem conceitos que perpetuam a desigualdade de género, como também
ndo percebem que suas praticas pedagdgicas podem ser instrumentos para produzir
mudangas.

Resume-se em quatro as praticas identificadas nas discussdes, analisadas acima,
quanto as discriminagdes ou preconceitos nas praticas pedagogicas dos proprios professores e
professoras na escola:

1) As praticas da Educacgdo Fisica que excluem as meninas do jogo de futebol;

2) A forma diferenciada com que a direcdo e coordenacdo pedagodgica e os/as

professores/as dirigirem-se aos alunos e alunas;

3) A linguagem sexista empregada na escola;

4) A organizacao de filas separando as criangas por sexo.

Ao refletirem sobre sua propria pratica pedagdgica poucas vezes se identificam como
autores de discriminagdo e quando se reconhecem como tais, justificam a ag¢do como
involuntaria, ou, ainda, que foram ensinados desta forma, ou ndo tiveram formacao nesta
tematica. Na maioria das vezes, existe uma tentativa de encontrar ‘culpados’ em outro lugar
para justificar sua omissdo, por exemplo, a socializagdo das criangas pela familia; a falta de

atengdo dos pais e das maes; os proprios alunos e alunas; outros professores/as em outra
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escola; as atitudes de diretores/as e da coordenagdo pedagodgica e as normas estabelecidas
pela sociedade.

Desta forma, os/as professores/as se colocam em uma posi¢ao de completa fragilidade,
como vitimas de um sistema muito bem articulado para a fabricagdo de significados
masculinos e femininos que levam a constituir as desigualdades. Raramente conseguem
apontar alguma proposi¢do da escola para romper com o sistema estabelecido ou, pelo

menos, para questiond-lo.

4.1.2 REPRESENTAC()ES DE MASCULINIDADE E DE FEMINILIDADE NO COMPORTAMENTO DE

ALUNOS/AS

Com base nas praticas pedagogicas discutidas pelos/as professores/as foi possivel
identificar diversos atributos considerados como femininos e outros como masculinos, que em
sua maioria se orientam por um determinado modelo de masculinidade e de feminilidade.
Esses atributos sdo apresentados pelos/as professores/as segundo a propria visdo sobre o
masculino e feminino, outras vezes sdo reconstituidos a partir das atitudes comportamentais
dos/as alunos/as.

Segundo os/as professores/as, existem diferengas de comportamento entre alunos e
alunas conforme detalhado na passagem a seguir (Andiroba, comportamentos, linhas 476 a

501):

Y: Vocés observam alguma diferenca no jeito de agir de estudar de se comportar dos
alunos e das alunas?

Bf: As meninas s3o mais aplicadas as meninas estudam mais elas tem mais interesse
Am: E verdade

Bf: Eéé s6 assim, nio que os meninos ndo sio estudiosos e tal mas vocé vé a assim
elas (.) mais aplicadas no estudo do que os meninos

Y: Hum

Am: ()

Bf: Eé¢ divide trinta por cento mais ou menos vocé vocé nota essa diferenga

Am: Vocé pde setenta por cento de mulheres que tem mais (aplicabilidade) no estudo
mais dedicacdo e uns trinta nem trinta por cento dos homens que sdo dedicados porque
os meninos vao na escola mais claro fazer panelinha conversar (.) e as vezes alguma
paquerinha estudar (ndo)

Y: Hum

Am: As meninas as meninas sdo mais concentradas no estudo
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Y: Hum
[...]

Bf:Quando ¢ uma comunidade assim mais pobre assim (pra ndo falar) miseravel

Y: Hum

Bf: A gente percebe que assim os meninos €€ muitas vezes eles precisam de trabalhar
mais cedo eles precisam ajudar em casa e tal desde cedo talvez este seja um dos
motivos que ajuda a ampliar esse essa defasagem dos meninos

As meninas sdo consideradas mais aplicadas, mais interessadas, mais dedicadas e sdo
mais concentradas nos estudos do que os meninos, porque estes vao para a escola para fazer
outras coisas, COmo conversar € namorar.

A ndo-dedicacdo dos meninos ao estudo ndo € uma percep¢do que possa ser
generalizada a todos os meninos, segundo o grupo Andiroba. Cerca de trinta por cento dos
rapazes também sdo aplicados e dedicados aos estudos.

Uma das razdes apontadas pelos/as professores/as diz respeito a necessidade do
trabalho precoce. Uma porcentagem dos meninos, pela preméncia em ajudar no orcamento
familiar, necessita trabalhar, o que estaria contribuindo também para um rendimento ¢ uma
dedicacao menor deles no estudo e na escola. Esta justificativa se fundamenta na experiéncia
dos/as professores/as de seus trabalhos em escolas publicas localizadas em comunidades de
niveis econdmicos mais baixos.

Nas discussdes dos/as professores/as, ndo existe nenhuma referéncia ao trabalho das
meninas, que, ao contrario dos meninos, trabalham dentro de casa, em atividades domésticas
e, muitas vezes, cuidando de irmdos e irmads menores. A omissdo do trabalho das meninas
pode significar que ndo ¢ reconhecido como trabalho, ou que o trabalho delas nio interfere no
sucesso e no comportamento delas no estudo.

O grupo Paineira também destaca as diferencas de comportamento entre alunas e
alunos de forma semelhante ao que foi colocado pelo grupo Andiroba. Contudo, faz uma
reflexdo sobre o como e o porque destas caracteristicas diferenciadas (Paineira,

comportamento, linhas 436 a 464):

Af: Parece que eles ainda trazem consigo aquela histéria né homem ndo tem medo de
nada homem macho ndo tem medo de nada @..@eles ainda ta (.) homem ndo chora
vocé ainda vé muita diferenca no comportamento sim ¢ homem ndo pode chorar ¢
passado isso a eles

Df: [...] Mas na verdade pensando agora no que a Bf ta colocando dentro da sala de
aula a gente percebe especialmente na hora do intervalo acontece isso nos corredores
tudo mais ali no refeitdrio existe isso normalmente nessa mesa tem meninos sentados
na outra tem meninas sentadas raramente uma menina t4 no meio dos meninos e
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quando esta ela acaba levando fama de menina dada de menina oferecida e as vezes a
gente escuta pelos corredores essa menina ¢ corrimdo ¢ uma macaneta ela acaba
recebendo essa fama porque ela tenta eu penso né

Y: Hum

Df: Entre aspas ingenuamente se envolver ali no grupo dos meninos pra poder estar
por dentro interada ou talvez até porque essa menina tenha uma certa predisposicdo ou
tenha mais vontade de agir como os meninos age eu ndo sei ai n6s ndo sabemos mas ¢
isso que acontece acaba que os meninos ndo dando abertura para que as meninas
estejam ali junto deles entdo ¢ bastante complicado realmente Bf falou bem a questao
ai das meninas serem mais delicadas e os meninos mais afoitos né e ai quando elas
tentam agir da maneira como eles agem elas sdo taxadas né de oferecidas né e assim
por diante realmente até situacdes

Y: Hum

Af: Na minha sala mesmo tem uma menina que joga bola nossa as outras se afastam
dela

Df: A Maria a Maria joga bola

Af: E ela tem umas atitudes mais assim

Df: E ela joga com os meninos

Af: Ela joga com os meninos e ela gosta de se relacionar mais com os meninos mas ¢
porque ela gosta de pular de correr e as meninas como nos falamos elas sdo mais
delicadas né e eu acho que ela se identifica mais com as com as atitudes dos meninos
porque ela é bem feminina mesmo ¢ s6 as atitudes mesmo ela gosta mais

Y: Hum

A primeira conclusdo que apresentam sobre os comportamentos e caracteristicas
diferenciadas entre meninas e meninos ¢ que este seria um conhecimento construido ao longo
da histéria do individuo, que se inicia no processo de socializagdo primaria nos seus
primeiros anos de vida, quando as identidades e papéis de género sdo introjetados nos
individuos e vdo consolidando-se ao longo da vida, em interacdo com a sociedade, com as
instituicdes e com outros individuos, sendo repassado de geracdo em geragdo. Vejamos a
seguinte observacao da professora Af: “Parece que eles ainda trazem consigo aquela historia,
né? Homem nao tem medo de nada, homem macho nao tem medo de nada eles ainda ta (.)
homem ndo chora, vocé ainda vé muita diferenga no comportamento sim, ¢ homem ndo pode
chorar, ¢ passado isso a eles.”

A professora parece compartilhar com a sentenga que homem ndo chora, quando ela
reafirma que homem macho (grifo nosso) ndo chora, concordando que uma caracteristica
feminina seria a de externar seus sentimentos, ou apresentar a fragilidade, enquanto a
caracteristica masculina seria a de demonstrar autocontrole, frieza e racionalidade para
qualquer situacdo. Por isso o homem macho ndo chora, enquanto que ao homossexual,

considerado como aquele que ndo ¢ macho, ¢ autorizado o choro.
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A segunda conclusdo a que chegam diz respeito a constatacdo da existéncia de
espagos e territorios delimitados nitidamente para ocupagdo masculina e outra para a
feminina. Estes territorios sdo construidos, utilizando-se de diferentes artificios originados
nos conceitos pré-estabelecidos de masculino e feminino e de relagdes de poder. O acesso ao
territorio masculino ¢ negado ao feminino, e constitui-se em uma relagdo de poder entre
meninos € meninas, na qual o masculino tem o dominio sobre o feminino. A menina que ousa
transgredir esta relacdo de poder estabelecida ¢ punida. Nas palavras da professora, ¢é
chamada pelos alunos de corrimdo e maganeta, ou seja, onde todos podem passar a mao e
que, portanto, ndo ¢ respeitada. Trata-se de uma puni¢cdo imputada de conotacdes sexuais e
do poder de propriedade do masculino sobre o corpo feminino.

As professoras, ao observarem o comportamento de uma menina que ndo seria um
comportamento julgado ‘natural’ de menina, porque ela insiste em estar junto com os
meninos, apresentam duvidas sobre a sexualidade dela, como apresentado na duvida da Df:
“eu ndo sei, ai nds ndo sabemos”. Compreendem que ela podera ter uma “predisposicao” a
ser lésbica pela preferéncia em circular entre os meninos. Os territérios masculinos sao
reforcados pelas compreensdes de masculino e feminino das professoras deste grupo, que
compreendem que de fato ndo ha possibilidade de as meninas ocuparem o mesmo territdrio
dos meninos.

Enquanto as professoras apresentam duvidas em relagdo a orientacdo sexual da menina
que insiste em participar do grupo dos meninos, as demais meninas se afastam de Maria,
como uma forma de reprovagao do seu comportamento. As professoras afirmam que Maria “¢
bem feminina mesmo”, demonstrando que para elas existe um molde fixo de masculino e
feminino. Como a aluna Maria, apesar de ser “bem feminina” conquistou o direito de circular
pelos espagos masculinos impondo autoridade e respeito, elas ndo compreendem o que esta se
passando.

Ao discutir aspectos relativos a socializagdo, o grupo Andiroba, faz uma reflexdo um
tanto naturalista da divisdo do espacgo entre meninas e meninos (Andiroba, socializagdo, linhas

65 a81):

Cf: O entre os proprios alunos assim eu acho que existe também uma certa (.) ndo sei
uma certa parede ai porque quando vocé pede pra formar grupo na sala (.) geralmente
tem tem tem turmas ndo que ja se enturmam meninos com meninas ¢ tal né mas as
meninas geralmente se escolhem e os meninos também nao ¢

Am: E verdade

Ct: L Nao sei aqui nessa escola

Am: () (normal)
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Ct: L. Mas la na nossa ¢ assim

Am: Com certeza

Cf: Eéé entdo até é proprio deles mesmos se tratar eles ja fazem uma divisao.
Y: Hum

Cf: N¢ talvez ja talvez também pela maneira com foram criados né

Y: Hum

O argumento utilizado no primeiro momento ¢ de que existe uma divisdo natural entre
meninos € meninas, como questiona a professora Cf e, ao indagar parece que esta duvidando e
busca uma confirmagdo entre os/as colegas. Ela afirma que geralmente os meninos se
escolhem entre si e as meninas também se escolhem entre si para formacao de grupos para os
trabalhos propostos em sala de aula e que isto € proprio deles mesmo, ou seja, € inerente a sua
natureza. O professor Am concorda que existe esta divisdo natural e afirma que na sua escola
também acorre esta divisdo entre meninos € meninas e que isto ¢ normal.

Nesta compreensao de naturalidade e normalidade da divisdo de alunos por sexo, esta
embutida também a compreensdo de que romper com isto ¢ impossivel, que existe uma
barreira invisivel e intransponivel e que nada pode ser feito para alterar o que esta colocado a
respeito desta separagdo. A professora Cf, na sua reflexdo cheia de duvidas, ora afirmando que
a divisdo por sexo ¢ natural, arrisca dizer mais adiante que talvez o que também pode
interferir nesta separacdo ¢ a maneira como os/as alunos/as foram criados/as, referindo-se a
socializa¢do primaria, duvidando de uma “naturalidade” de comportamentos.

O grupo Andiroba, ao discutir as diferencas no comportamento de meninas € meninos,
inicia uma reflexdo sobre sexualidade, proposta pela professora (Andiroba, comportamento,

linhas 513 a 536):

Cf: Tem as exe¢des (.) mas eu tenho percebido ultimamente que as meninas dentro da
escola elas tém tido assim um certo agugar maior sexualmente que os meninos

Y: Hum

Cf: E isso ¢ assim nas escolas que eu trabalho né e isso tém atrapalhado aquela aquela
coisa assim de querer falar de menino de querer beijar de querer falar sabe nessa
questdo assim as meninas sao bem mais atiradas do que os meninos

Bf: Ah sim

Cf: N¢

Y: Hum

Cf: Entdo no aprender muitas meninas ficam prejudicadas com isso

Am: Nao ¢ nem ndo ¢ nem discrimina¢do ndo mas @(.)@ antigamente o homem o
menino escrevia um bilhetinho assim meio meio (sem vergoinho)

! @)@

Am: Escrevia um bilhetinho e ficava agoniado de receber a resposta

Y: Hum

Am: Hoje vocé recebe o bilhete da menina ¢ diferente
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Ct: L () ¢é serissimo

Am: Eu vejo as meninas saindo da sala correndo pra d4 um bilhete pro menino

querendo namorar com ele ndo que isso seja errado ndo ¢ isso

Y: Hum.

Am: Mas inverteu-se os valores hoje as mulheres procuram mais os homens e ta certo

2f: E serissimo

O grupo afirma que as meninas apresentam algum problema no aproveitamento de
seus estudos, porque tem um “agucar” maior quanto a sua sexualidade. As meninas despertam
antes e t€ém um agucar sexual maior que os meninos, o que significa, segundo este grupo de
professores/as, que as meninas sdo bem mais atiradas, ou seja, sdo elas que tomam a iniciativa
nos relacionamentos amorosos ou sexuais, o que acarreta prejuizos nos estudos. Nenhuma
referéncia ¢ feita aos meninos, com uma relacdo direta entre prejuizo nos estudos e
envolvimento sexual. No caso dos meninos a dificuldade nos estudos ¢ relacionada a
necessidade de trabalhar para ajudar a familia, como ja apresentado anteriormente pelo grupo
Andiroba, ou seja, a uma autoridade socialmente relevante e justificavel para o desinteresse
pelos estudos ou até mesmo pelo abandono da escola. *

Outra discussdo trazida pelo grupo ¢ sobre a inversdao de quem toma a iniciativa nos
relacionamentos. Afirmam que antigamente eram os meninos; os homens que tomavam a
iniciativa e, nos dias atuais, sdo as meninas; as mulheres que tomam a iniciativa nos
relacionamentos. E possivel observar que nesta fala o que estd oculto é o poder de escolher,
quem escolhe quem. Antigamente, os homens escolhiam as mulheres e, atualmente, seriam as
mulheres que escolheriam os homens. Uma cultura sexual que associa masculinidade com
atividade e feminilidade com passividade.

E importante observar que os/as professores/as se sentem desconfortaveis ao
observarem as meninas tomando a iniciativa. Por mais que fazem questdo de afirmar que isto
ndo ¢ discriminacdo, que ndo tem nada de errado, evidenciado principalmente na fala do
professor Am. Por outro lado, Am afirma que esta situa¢do ¢ uma inversdo de valores e as
duas professoras dizem que € uma situagdo preocupante. As preocupagdes parecem ser de

ordem moral: as meninas deixam de ser recatadas, puras, inocentes, que precisam se

2 Qutros estudos tém mostrado que esse argumento, embora recorrente, ndo ¢ o0 unico motivo €, em muitos casos, ndo ¢ o
principal motivo para o abandono da escola por parte dos meninos, como no exemplo seguinte: Gm: Eu ¢ o0 Em somos uma
das poucas excecdes pelo menos dos pertencentes do Estilo Negro que conseguiu concluir o segundo grau. No meu caso, por
exemplo, ndo tive muita dificuldade em concluir porque em casa trabalhava a minha mae, a minha avd, a minha tia antes de
casar, bastante gente ajudava entdo tudo bem apesar que no primeiro colegial eu quis arrumar um servigo, meu pai arrumou
pra mim lanchonete West Plaza, ai eu tava estudando e trabalhando eu ndo agiientei a barra eu eu di- eu larguei da escola e
continuei trabalhando; e a minha méae foi contra né (.) ndo tava precisando mais eu queria ja ta- ganhando o meu dinheiro né,
ela jogou uma indireta pra mim uma vez e falou falou pra minha tia t& vendo outro ai 6 largou a escola por causa de=um
salario minimo °ndo sei que é° falou e no outro ano eu voltei e consegui concluir a escola. (Grupo Atitude, Passagem escola-
trabalho. Fonte: Dados da pesquisa “Préxis estética e experiéncias discriminatorias de jovens negros em Sdo Paulo e de
jovens turcos em Berlim” coletados por Wivian Weller).
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resguardar, ndo podendo demonstrar nenhuma iniciativa e experiéncia sexual. S3o questdes
que envolvem aspectos morais.

Nas preocupagdes com a “inversdo de valores” proclamada pelos/as professores/as,
eles/as compartilham de uma exigéncia de “virgindade moral” (HEILBORN, 2006) das
meninas, sob um comportamento passivo e ingénuo imposto a elas. O professor Am, quando
fala dos meninos que sdo procurados pelas meninas, se inclui como alguém que ‘sofre’ do
assédio das meninas ou mulheres, enquanto as professoras assumem uma posi¢do de muita
preocupacdo quando reiteram que é “serissimo”. O professor e as professoras deste grupo
deixam escapar que a ‘ordem’ estabelecida entre os papéis de meninos e meninas, de homens
e mulheres, quanto a relagdes afetivas e sexuais, ndo pode sofrer alteragdes; ou seja, as
mulheres devem ser recatadas e esperar que os homens as procurem. Os homens, por sua vez,
deverdo sempre tomar a iniciativa. Portanto, precisam ter experiéncia no assunto.

Na discussd@o de um outro tema com o mesmo grupo de professores/as, ¢ trazido um
exemplo que explicita melhor as andlises que apresentamos acima, na qual afirmam que o
papel de protagonista das mulheres quanto a iniciar relacionamentos afetivos e sexuais nao ¢

positivo (Andiroba, relacionamentos, linhas 695 a 706):

Bf: Entdo vocé percebe que a historia condiz com a realidade e essa realidade ela ¢
feia viu

Am: Antigamente para o homem a mulher era um troféu

Y: Hum

Am: Se vocé conquistava uma puxa tem mais uma na minha galeria

Y: Hum

Am: () peguei mais uma na galeria (.) e voc€ precisava contar pra todo mundo nossa
aquela 14 eu ja dei uns bicote nela dei umas — transei com ela fiz isso isso e aquilo

1 E

Am: Hoje vocé€ ndo vé isso falar o homem tem a mulher como troféu porque ¢ o
homem que virou troféu da mulher.

Por um lado o relato do professor Am, por mais que seja conjugado no pretérito, como
a significar que hoje ndo existe mais, traz uma clara referéncia a virilidade masculina e falica
da capacidade de conquistar e colecionar “troféus” para se auto-afirmar e afirmar-se perante
os outros da sua condicao de masculinidade. Por outro, a mulher ¢ retratada como objeto, ndo
considerada como sujeito de direitos, de vontade e desejo. Existe também nesta fala uma
referéncia a ocupacao de espaco e poder, que hoje ¢ exercido também pelas mulheres.

As afirmagdes veementes e preocupantes das professoras, considerando a iniciativa das
meninas nos relacionamentos (e fazendo isto precocemente) um caso serissimo, parece indicar

que esta iniciativa das mulheres ¢ um problema. O que se confirma em outra narrativa do
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professor Am sobre o carnaval na Bahia, onde o assédio sexual praticado pelos homens contra
as mulheres resulta em culpar as mulheres porque sdo elas que tomam a iniciativa e os
homens ndo devem perder a oportunidade, porque nao sdao bobos, ou seja, as mulheres sdo um
tipo mercadoria que esta disponivel e ndo pode ser desperdigada. Vejamos a narrativa

(Andiroba, comportamentos, linhas 537 a 547):

Am: O () por exemplo vocé viu aquele carnaval na Bahia

Y: Hum

Am: Os os meninos fazem tipo um pareddo as meninas que passam beijando depois
que fazem o inverso mas as meninas que comeg¢am

Y: Hum

Am: Tanto € que vocé pode assistir televisdo que eles fazem um pareddo a mulherada
vem e o cara s vira nao ¢ bobo nem nada

M ()

Am: (Pega o risco de pegar sapinho ai)

@)@

Am: Mas quem comega sao as mulheres

Os/as professores/as dos demais grupos: Ipé€, Paineira e Oliveira, quando instigados
pela pesquisadora a refletir sobre 0os meninos e as meninas, sobre o afloramento da
sexualidade, apresentaram reflexdes semelhantes as do grupo Andiroba, concordando que as
meninas estdo despertando cada vez mais cedo para a sexualidade, que elas tomam a
iniciativa, que usam maquiagem cada vez mais com menos idade, que tém uma preocupacgao
por parte dos/as professores pelos “horménios que estido a flor da pele das meninas” (grifo
nosso). Elas apelam, tém coragem, sdo ousadas, sdo mais liberais, sdo afoitas, para usar
alguns adjetivos dos/as professores/as. Quanto aos meninos, afirmam que disputam entre si,
usam a sedu¢do e a conquista.

O grupo Oliveira faz uma reflexdo sobre os olhares com significados diferenciados,
dirigidos a meninas e meninos sobre as mesmas acdes, ou seja, as relagdes afetivas, amorosas

e sexuais (Oliveira, sexualidade, linhas 623 a 627):

Cf: Agora eu acho que essa questdo que ela falou que ta igual menino e menina
procura né agora eu acho que ainda tem um certo (.) assim preconceito porque o
menino quando ele procura quando ele ta interessado nas meninas_¢ porque ele ta
ficando macho né e as meninas ¢ sem vergonha estao ficando sem vergonha essa dai
né acho que até em casa ainda muitas familias tratam assim

Esta afirmacdo da professora Cf exemplifica novamente como a cultura sexual na

sociedade ¢ categorizada por sexo, associando atividade com masculinidade e, por oposi¢do a
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passividade, ¢ associada a feminilidade. Este sistema ordena as relagdes entre as pessoas do
mesmo sexo ou entre sexos opostos, funcionando como um quadro de leitura para condutas.
Sobre os homens, ¢ exercida uma vigilancia constante de seus comportamentos, gestos,
atitudes para que ndo recaia nenhuma divida sobre sua masculinidade® — “Ele t4 ficando
macho” — como afirma a professora Cf, excluindo qualquer possibilidade sobre a
homossexualidade. As meninas sdo enquadradas como ‘“sem vergonha” ou seja, elas ndo
podem ter desejos e experiéncias sexuais. Exige-se uma reputacdo moral das meninas.

Esta exigéncia de reputacdo moral também ¢ observada nas reflexdes dos/as
professores/as, nas quais sdo identificadas formas pejorativas de se dirigir ¢ denominar as
meninas com experiéncias sexuais. Os meninos identificam as meninas “mais dadas” as que
transam. Rapidamente elas recebem apelidos ou sdo categorizadas, estigmatizadas, como as
que “dao” e, conseqiientemente, sdo vulgarizadas pelos meninos. A narrativa do grupo
Andiroba, na passagem sobre sexualidade, reproduziu claramente a forma como sdo
atribuidos os apelidos as meninas: “a menina po¢ao, a menina chicletinho, a menina sabonete

e a menina um real”. Conforme detalhado a seguir (linhas 722 a 747):

Am: Engracado que antigamente e até que nds tinhamos um caso aqui até engracado
hé trés quatro anos atras tinha a menina a que tinha o po¢@o a menina po¢ao a menina
chicletinho a menina sabonete e a menina um real

Cf: Ah eu ja tinha ouvido isso também

Y: O que que € isso

Am: Bom pogdo ¢ a menina que levava pegava os meninos e levava pro pog¢ado la pra
transar (.) Ai tinha a menina um real porque ela cobrava um real cada (transa) ela
pegava fazia filinha 14 na meninada a meninada surrava ela @(.)@ e pagava um real a
menina sabonete também que ela sabonete porque ela escorregava daqui pra transar
por ai

Y: Hum

Am: E assim vai vocé v€ e na verdade (2) que era mais as meninas que ¢ hoje se vocé
quer um real vocé vai la que eu to 14 a menina as meninas que convidavam

Ct: L. Que organizavam o esquema

Am: Elas que organizava tinha uma tipo chamada que era a cabega a responsavel 0 ta
falando que quer (transar) com vocé mas ela ta falando que vai cobrar um real de vocé
Y: Hum

Am: Ou se ndo vocé vai no pog¢ao tal hora assim assim assado tinha um corguinho que
chamava-se pocao entdo 14 no pog¢ao tal hora que vai vai rolar rola mesmo la ¢ quente
Cf: E isso que ele ta colocando ¢ ¢ sempre surge uma turma uma época que tem uma
determinada menina assim que ¢ né mais ¢ (fluida) ao sexo e tal que ai eles vao
colocando os apelidos mesmo sempre acontece de ver né

Y: Hum

2 Para ver mais sobre cultura sexual consultar HEILBORN, 2006.
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Sdo as meninas que “organizam o esquema”, a0 passo que, 0s meninos sdo envolvidos
neste esquema. Eles sdo tentados por elas. A Unica agdo de autoria dos meninos, apresentada
nesta narrativa, ¢ a categorizacdo das meninas em determinados tipos pejorativos e, para isto
acontecer, s seria necessario ter na turma uma menina mais “fluida” ao sexo.

O sexo, o desejo sexual, o prazer e a intimidade ndo constituem um direito para as
meninas; enquanto para 0s meninos o sexo tampouco representa um momento de intimidade,
pois ¢ realizado as pressas, em um local publico, no “pocao”. Mas o sexo para 0s meninos
passa a ser algo intrinseco e que ‘naturalmente’ faz parte de sua vida. Ora, se as meninas
transam, elas transam com alguém e, nesta narrativa, elas transam com os meninos, porém
nenhuma referéncia ¢ feita aos meninos de forma pejorativa, atribuindo-lhes apelidos porque
transam. E importante observar ainda que a narrativa é realizada por um professor com a
concordancia das professoras.

O grupo Ipé€ apresenta uma discussdo que vai no sentido de categorizar as meninas
como “ficantes”. Em uma relacdo heterossexual a unica observagdo que fazem em relacao
aos meninos ¢ a de que eles ja4 ndo querem mais ficar com aquelas meninas que ja teriam

‘ficado’ com diversos meninos (Ipé, sexualidade, linhas 1334 a 1352).

Cf: Olha, eu ouvi acho que foi antes de ontem foi ano passado que uma menina de
treze anos tinha uma lista de cento e poucos ficantes

Df: Nossa senhora

Cf: Acho que cento e trés cento e quatro treze anos (3) ai uma aluna veio e a outra
falou pra mim ¢ professora cento e poucos ai eu conversei com a aluna eu perguntei
pra aluna e ela falou que era verdade

Y: Hum

Cf: Aio que que a gente vai fazer d4 uma de mae né ai eu falei olha mas sera que ficar
pra vocés serd que tem sentimento serd que vocés ficam por nada que nada fica nada
fica vai ficando vai ficando mas sera que

Bm: L Passou

Am: Pegou

Bm: Pegou

Y: Hum

Cf: Entdo mas serd que e detalhe os outros meninos ja ndo querem mais quem nao
ficou ndo quer mais porque ndo quer ser motivo de chacota

Bm: Mais um na lista

A passagem inicia-se pela narra¢do da trajetoéria de uma menina adolescente como

‘ficante’>® que proporciona um grande espanto por parte dos/as professores/as sobre a

* Ficar ¢ uma forma de nio compromisso codificado e agregado a classificagdo das formas de engajamento das pessoas no
aprendizado da sexualidade que comega a ser instituida no final dos anos de 1980. Para ver mais sobre o assunto, consultar
Heilborn, 2006.
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quantidade de ‘ficantes’ que estavam registrados na lista da menina. A preocupagdo gira em
torno da menina que estaria se expondo e aprendendo a sexualidade, algo que ndo ¢ permitido
as mulheres. Elas devem ser recatadas, segundo o modelo prescrito na nossa cultura sexual,
em que as mulheres tém de apresentar um comportamento passivo em relagao a sexualidade.

Exerce-se uma vigilancia sobre a manutencdo do modelo de pratica da sexualidade
feminina. A professora questiona a menina sobre a veracidade das informagdes, além de
afirmar que um contato corporal necessariamente precisa envolver sentimento e remeter que
este ensinamento deveria ser uma preocupa¢do materna. A menina € estigmatizada, porque os
meninos ja ndo querem mais ficar com ela, para ndo sofrerem humilhacdo por parte dos
colegas. Enquanto nenhum questionamento ¢ feito sobre o comportamento dos meninos, da
forma como o relato ¢ apresentado, presume-se uma relacao heterossexual e apenas a menina
¢ punida.

Analisando as relagdes de género segundo a visdo dos/as professores/as, percebe-se
que os roteiros pré-estabelecidos que orientam as condutas dos sujeitos segundo seu sexo sao
reforcados. A imposicdo da culpa nas meninas pelas acdes, atos, ou atitudes que dizem
respeito ao exercicio da sexualidade e que, de uma certa forma, sdo condenadas pelos/as
professores/as, ou consideradas como ndo estando dentro de um padrdo reconhecido ou
convencionado, parece ser uma pratica recorrente por parte dos/as professores/as. O ato
sexual também ¢ apresentado como algo feio e pecaminoso (Oliveira, sexualidade, linhas 629

a 649):

Am: No ano passado nds tinhamos umas alunas 14 de sexta série né (1) ndés discutimos
na época que tinha que ser trabalhado alguma coisa (porque) as meninas estavam com
0 horménio a flor da pele realmente

Y:Hum

Am: E um dia elas fizeram um desenho estava num torneio ai tinha eu mais duas
professoras mais um professor elas pegaram um caderno sem a minima preocupagao e
desenharam como se tivesse um homem e uma mulher transando e sairam mostrando
eu falei vem cé voce isso sera que ¢ legal pra uma menina né

Y:Hum

Am: Ela falou o que que tem professor isso ¢ a coisa mais natural do mundo todo
mundo faz eu falei mas ndo na faixa etaria de vocés

Y: Hum

Am: Isso ndo seria o ideal pra vocés estar se expondo tanto assim ai depois os
professores comecaram a fazer um trabalho na sala né mas mais da questdo do sexo
livre em si e outro dia eu deparei com outra situagdo l4 onde os meninos estavam
passando a mdo na bunda das meninas eu cheguei chamei a menina isso alguém que
veja ndo fica legal isso acontecer dentro de uma escola imagina seu pai ver os meninos
passando a mao na sua bunda no seu seio aqui no meio da escola

Y:Hum
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Am: A menina disse 0 que que tem ¢ gostoso ai a gente fica numa situagdo como
trabalhar com esses alunos porque de repente eles ja trazem de casa essa esse
pensamento

Segundo os/as professores/as deste grupo, os hormoénios estdo a flor da pele das
meninas e a escola precisa fazer algo frente a esta situacdo, o que pode significar que a escola
deve tomar providéncias para impedir ou controlar a sexualidade das meninas.

Um desenho de autoria feminina com a representacdo de um ato sexual ¢ censurado
pelo professor por pelo menos trés razdes: primeiro a autoria do desenho ¢ das meninas,
segundo, o ato sexual ¢ algo que pertence ao espaco privado ndo pode ser tornado publico e
terceiro ndo € permitido as meninas falar de sexo e ficarem se “expondo tanto”, haja vista que
tal atitude fere a honra masculina: “Imagine o seu pai ver os meninos passando a mao na sua
bunda, no seu seio”. Percebe-se nesta fala que o que esta em jogo ndo ¢ a exposicdo da
menina e o desgaste da sua imagem, mas a necessidade de zelar pelo papel social atribuido a
figura do pai, ou seja, como alguém que deve garantir a honra e a moral. Um pai, cuja filha se
expde da forma como descrito, ¢ visto como alguém que perdeu o controle sobre a familia,
que deixou de ser “macho”, haja vista que seus subordinados ja ndo zelam pelo seu nome. A
atitude do professor passa a ser, nesse caso, uma tentativa de restituicdo da honra masculina,
ferida pelo pai incapaz e pela filha audaciosa.

A argumentacdo da aluna sobre a sexualidade e das relacdes sexuais como sendo algo
que pertence ao cotidiano dos individuos e que, portanto, ndo teria problema em tornar
publico e que as mulheres também tem o direito ao sexo, ao prazer e de falar sobre o mesmo.
O professor reage contra-argumentando que o impeditivo para as meninas estarem tornando
publico o ato sexual, seria a faixa etaria delas, elas seriam muito novas para tal. O professor
ndo verbaliza no seu argumento os verdadeiros motivos pelos quais ele acredita que as
meninas nao poderiam estar falando de sexo conforme analisado no pardgrafo anterior.

Dar aula sobre sexo, sexualidade, relacdes sexuais e sexo livre foram providéncias
tomadas pela escola, que pode haver resultado em uma medida de controle e de limites do que
estd permitido na escola.

No exemplo narrado, percebe-se uma autorizacdo do comportamento dos meninos e
uma censura e culpa para a menina por parte dos/as professores/as. A partir desta narrativa ¢
possivel estabelecer uma relagdo com os crimes de assédio sexual e estupro que acontecem
contra as mulheres. Os argumentos utilizados nestes crimes ‘“normalmente” sdo: a culpa ¢ da

mulher porque estava sozinha naquele lugar, usava uma roupa provocativa, ela se insinuava.
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Na contra argumentacdo da aluna de que o sexo também ¢é gostoso para as mulheres o
professor expressa que ndo se sente preparado para trabalhar as questdes de sexualidade na
escola. Talvez por que ja ndo seja mais possivel fazer de conta que alunos e alunas sdo
sujeitos assexuados e que sua sexualidade fica da porta para fora da escola. Nao obstante o

professor tenta transferir para a familia esta responsabilidade.

4.2 RELACOES DE GENERO PERCEBIDAS FORA DA ESCOLA

Olhando para a sociedade, para sua forma de organizacdo, suas normas e regras
explicitas e outras implicitas, tdo fortes e incrustadas nas relagdes sociais estabelecidas entre
os individuos e na ocupag¢do dos espagos sociais, comportamentos e relacdes de poder.
Especialmente porque se constitui numa trama tecida silenciosa e invisivelmente entre
individuos e suas instituicdes permeadas permanentemente por relagdes de poder no sentido
empregado por Foucault (1987).

A escola ¢ uma das instituicdes que integra esta rede de instituicdes da sociedade e
os/as professores/as sdo alguns dos individuos desta sociedade que ajudam a tecer as
orientagdes, as regras e as normas que promovem e reiteram os significados de masculinidade
e feminilidade para o conjunto dos individuos de uma sociedade. As percepcdes e reflexdes
dos/as professores/as sobre alguns aspectos, especialmente sobre as relagdes de género sdo
objeto de analise nesta secao.

Nas reflexdes sobre os diferentes papéis sociais estabelecidos na sociedade para
mulheres e para homens, os/as professores/as concentraram suas discussdes em diversas
areas, dividido-as em espagos publicos e privados. Nos espacos publicos as suas reflexdes
centralizam-se em profissdes e em participagdo politica, apontando as diferencgas salariais
entre homens e mulheres e as relagdes de poder. No espago privado, suas atengdes voltaram-
se principalmente as reflexdes do trabalho doméstico, socializagdo, e dupla jornada de
trabalho.

Uma das primeiras reflexdes realizadas pelos/as professores ¢ em relagdo as
diferencas salariais entre mulheres e homens. Concluem que as mulheres tém a mesma
competéncia que os homens, realizam os mesmos trabalhos, mas a remuneragdo financeira

salarial ¢ menor. Estas conclusdes, ndo sdo muito trangiiilas e os/as professores analisam
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como as mulheres tiveram acesso ao espago masculino reconhecido como o espago publico,
ou seja, o espago localizado fora de casa.Vejamos (Andiroba, papéis sociais, linhas 172 a

190):

Y: Entdo vocés percebem que existem papéis na sociedade que costumam ser vistos
como papéis para mulheres e papéis para homens?

Am: Com certeza

Bf: Apesar da infiltracdo da mulher ja em quase todos os campos

Y: Hum

Bf: Mas tem aquele campo 14 que ¢ dito masculino 14 e vocé pode perceber que a
mulher ganha menos ela faz a mesma coisa

Am: L (As mesmas coisas)

Bf: E competente igual mas o salario delas sempre é menor que o deles

Y: Hum

1. (certo)

Am: E mais facil (que) vocé ver uma igualdade mas professor na verdade o salario é
equivalente

(Bf): E é equivalente

Y: Hum

Am: Na verdade a mulher ganha o mesmo tanto que um homem s6 que ¢ dificil vocé
ver uma mulher que vai ser borracheira por exemplo existe mas ¢ dificil

Y: Hum

O ato de ocupar o espago publico pelas mulheres ¢ compreendido como se fosse um
ato subversivo, “infiltracdo da mulher”, significando também que para conseguir entrar, e ser
reconhecida neste espaco, as mulheres precisam lutar muito. Se a mulher precisa se “infiltrar”,
os/ as professores reconhecem que existem espacos estabelecidos como sendo masculinos, e
que ainda existem campos onde a mulher ndo participa, porquanto a hegemonia ¢ masculina.

A diferenga salarial entre homens e mulheres também ¢ apresentada nesta reflexao,
sendo ela melhor percebida nos campos masculinos. A lembranca imediata que trazem ¢
sobre o salario da categoria do magistério que ¢ igual para homens e mulheres, o que pode
significar que este ¢ um lugar da mulher, portanto uma diferenciagdo salarial ndo seria
possivel.

A ocupacdo dos espagos publicos pelas mulheres ¢ resultado de articulagdes no

movimento social, conforme a reflexdo do grupo Andiroba (papéis sociais, linhas 193 a 206):

Am: A mulher ( ) nos ultimos cinqlienta anos ela comecou nos ultimos dez anos pra
ser mais acentuado que elas comegaram a participar mais ativamente de um meio
chamado social

Y: Hum

Am: Até entdo a mulher ¢ mais a mulher também se portava meio arredia

Y: Hum
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Am: Porque ela era discriminada

Y:Hum

Am: Ela ndo tinha ela ndo avancava o sinal porque ela falou eu v avangar ( ) entdo eu
ndo posso avancgar entdo ficava sempre esperando sempre esperando

Y: Hum

Am: Aiii devido ao movimento que houve a mulher j4 comegou a participar nao ai eu
quero participar sou eu eu vou participar da politica porque comecou as mulheres a
aparecer no congresso

Y: Hum

Pode-se registrar também que hd um reconhecimento do mérito no avango da
participagdo das mulheres na vida publica, na busca de seus direitos, sendo elas as
protagonistas que vao criando uma certa consciéncia sobre seus direitos € que, por meio da
luta do movimento de mulheres, estdo, na verdade, ocupando espagos e contribuindo para
uma transformacdo social na busca da igualdade entre homens e mulheres. Esta reflexao
contém a percepcao das relacdes de poder estabelecidas entre publico e privado, entre
masculino e feminino, sendo o publico claramente definido como um espaco masculino,
portanto de poder masculino. E o poder constituido no movimento das mulheres, pela sua
conscientizac¢do estd possibilitando uma ocupacao de espacos. Permanece, no entanto, ainda
uma dominag¢do do poder masculino sobre o feminino, que ¢ demonstrado pela diferenca de
remuneracao recebida por mulheres e homens.

Ao relatar a tensdo estabelecida na trajetdria percorrida pela mulher na ocupagdo de
espagos, menciona-se a tomada de consciéncia por parte da mulher, dos seus direitos, da sua
condi¢do de opressdo e a vontade de romper com esta condi¢do. A participacdo da mulher
comegou a aumentar a partir do movimento de mulheres, sendo reconhecido como um
instrumento que ajudou a conferir autonomia e empoderamento as mulheres. Por decisdo
delas aumentou a participa¢ao nos espacos publicos e nos espagos de poder.

Na reflexdo deste grupo de professores/as, parece que a responsabilidade ¢ tinica e
exclusivamente das mulheres em constituir uma igualdade de participacdo entre homens e
mulheres em todos os espacos na sociedade. As tensdes das relagdes de poder sdo refletidas e
apresentadas na forma masculina, ndo questionando o poder masculino em nenhum
momento. Este poder ¢ concebido como dado, como natural e que ndo pode ser
compartilhado.

Neste mesmo sentido, vao as reflexdes do grupo Ipé. Contudo, buscam razdes para
esta discriminacdo, por exemplo, a forma como as pessoas foram e sdo socializadas, trazendo
uma percepcao de que desde o nascimento do ser humano, ao ser identificado seu sexo, inicia-

se um processo de construgdo que determina um corpo feminino ou um corpo masculino. Este
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processo estd pautado em caracteristicas fisicas que sdo identificadas como diferentes e as
quais se atribuem significados culturais. Esta logica supde que o sexo ¢ um dado anterior a
cultura e, sendo assim, lhe ¢ atribuido um carater a-historico, bindrio e imutavel. Esta logica
compreende que o sexo vai determinar a condug¢do de uma unica forma de desejo, segundo a
ordem prevista para cada qual no seu processo de feminizagdo ou masculinizacdo. (Ip€, papéis

sociais, linhas 522 a 534):

Cf: O::pa @(1)@ bom comega com a gente comeca com ndés mulheres ¢ menino ou €
menina ah ¢ menino entdo vou comprar tudo azul entdo a gente ja coloca a questdo do
azul para os meninos e o rosa para as meninas por ndés mulheres

Y: Hum

Cf: Entdo eu acho o seguinte a mulher ¢ a princi- vamos supor vocé disse uma coisa

muito interessante a sua made nao conseguiu transmitir isso pra vocé€ vocé ja imaginou

a sua mae como responsavel vocé ndo citou o seu pai pra nada por eu acho que a

mulher na sociedade

Df: L Mas ¢ nés que educamos na verdade exatamente pelo contato que a

gente tem com os nossos filhos somos nds as responsaveis exatamente pelo

preconceito pela discriminagdo pela boa educag@o ndo ¢ verdade

Y: Hum

Este grupo coloca a mulher, como principal responsavel pela construgdo do feminino e
do masculino, um processo que ja inicia com a identificacdo do sexo no nascimento do
individuo, personificando e legitimando, a propria compreensdo do significado atribuido ao
feminino pelo esperado no seu comportamento, no seu desejo e na sua responsabilidade em
relacdo a educagdo das criangas.

A professora Cf apresenta uma reflexdo, segundo a qual a propria responsabilizagdo da
mulher pela educacdo dos/as filhos/as ¢ uma condicdo imposta pela sociedade. A mulher
assume esta responsabilidade, tanto ¢ que as professoras deste grupo também assumem para
si esta condi¢do e responsabilidade, assumindo, inclusive, uma culpa pela discriminagdo
existente contra a mulher: “somos nds as responsaveis exatamente pelo preconceito pela
discriminag¢do pela boa educagdo, ndo ¢ verdade?” Em contrapartida, subentende-se que
operar uma mudancga, uma transformagdo nas relacdes de género na sociedade, também seria
responsabilidade unica e exclusiva das mulheres.

As reflexdes que os/as professores/as fazem sobre profissdes feminizadas e
masculinizadas advém, em grande parte, da orientacdo de que o sexo do individuo produz a

trajetoria de vida, conforme os significados de feminino e masculino que lhe sdo atribuidos.

(Andiroba, papéis sociais, linhas 218 a 237):
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Bf: E tanto é que antigamente falava-se que o (magistério) era para mulher né

Y: Hum

Bf: (servia) com os professores hoje em dia até a ( ) que voce vé

Am: L Até o curso hoje até o curso de
Pedagogia ¢ discriminado

" L E vocé

Y: Hum

Am: Se o cara faz Pedagogia ( ) ele ¢ discriminado

Y: Hum

Am: Ent3o o cara éé¢ meio bichinha hein o cara ¢ meio bichinha lugar de mulher s
tem ele

Bf: () curso de Pedagogia eu acho que tem quarenta e cinco quarenta e oito alunos
tinha dois homens na sala

Y: Hum

Bf: (Entdo) né ( )(entdo acho que existe muito

Y: Hum

Bf: E ndo vai acabar né

Y: Hum

Exemplificam esta compreensdo no magistério: a grande maioria nos cursos de
Pedagogia ¢ de mulheres. Os homens que procuram estes cursos sdo ridicularizados,
denominados de forma pejorativa como “bichas”. Estas formas de marcar o espago da
Educacdo Formal e da Pedagogia, como sendo um espago do feminino, da mulher, apresenta
trés problemas que a principio se relacionam entre si:

a) A responsabilidade pela educacdo da humanidade recai Unica e, exclusivamente,

sobre as mulheres;

b) Ao ridicularizar os homens no espaco pedagodgico colocando em duvida sua

masculinidade, reforg¢a-se o primeiro problema e depois, consideram-se as mulheres

como seres de menor importancia;

¢) Ao ridicularizarem os homens, utilizando-se de termos pejorativos como “meio

bichinha” ou “boiola”, ¢ reiterada uma norma de heterossexualidade imposta na

sociedade.

O fio condutor da discriminagdo percebida nos cursos de Pedagogia ¢ masculino e ndo
feminino. S3o os homens que estdo no lugar ‘errado’, como se os/as professores/as
estivessem, de certa forma, concordando com o estabelecido: Pedagogia ¢ um curso para
mulheres, e ndo ¢ espago para homens.

Neste mesmo sentido vai também a reflexdo do grupo Oliveira, acrescentando, uma
outra orientacdo, que o magistério ¢ concebido como uma profissdo para a mulher por

possibilitar uma conciliacdo de um trabalho fora de casa, a0 mesmo tempo em que as
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mulheres ndo se descuidariam das tarefas domésticas (Oliveira, papéis sociais, linhas 338 a

348):

Y: E ai entdo, existem papéis na sociedade que costumam ser vistos como papéis de
homens ou de pais e papéis de mulheres ou de maes?
?f: Ter tem né

@@

Cf: Pessoal costuma falar né eu ja ouvi muito que se professor se ndo ¢ doido ¢ boiola

@2@ . . .

Cf: Professor né homem né porque eu acho que ainda hoje ¢ visto como profissdo de

mulher

Af: L de mulher acho que por uma questdo histérica a mulher podia conciliar vinte

horas de trabalho né com vinte horas de casa entdo isto ¢ uma percep¢ao historica

A primeira referéncia deste grupo relaciona-se ao magistério, reconhecendo e
afirmando este espaco e esta profissdo como exclusivo das mulheres. Se algum homem se
atrever a ocupar este lugar, ele ¢ considerado louco ou duvida-se da sua masculinidade. A
representacdo do lugar da educagdo € um espacgo do feminino.

A conciliagdo entre a profissdo e o trabalho doméstico também reafirma a mulher
como responsavel pelo lar, pela reproducdo da espécie, sendo esta tarefa a primeira
responsabilidade dela. O trabalho doméstico, de garantia da reproducdo da vida ndo ¢
considerado um trabalho, conforme expressa a professora Af: “conciliar vinte horas de
trabalho com vinte horas de casa”, considera-se trabalho o que a mulher professora realiza
fora de casa.

A percepgao dos/as professores/as de que a educagdo ¢ determinada pela sociedade
como uma responsabilidade das mulheres também ¢ evidenciada pelo grupo Paineira, na
reflexdo sobre as atividades da escola, que envolvem a familia no acompanhamento da
educacdo e do rendimento dos/as alunos/as, evidenciado, sobretudo, na fala da professora Df

do grupo Paineira (papéis sociais, linhas 302 a 310):

Df: [...] a divisdo de papéis acho que ta bem pré-estabelecida sim e aqui a comunidade
escolar eu acho que nos d4 um parametro assim bem bem bem evidente quando tem
reunido de pais normalmente vem as maes a maioria s20 maes por que ndo os pais 0s
homens né mas as maes sdo a maioria quando € pra vim pegar entregar notas maes né
Y: Hum

Df: Entao quer dizer a mulher ainda ¢ vista como provedora do lar e tem que ficar em
casa criar e educar o filho e enfim fazer ali o seu papel de mde mulher mesmo e nado
tem esse negocio o homem ja ta tomando a frente e vai 14 e faz aquilo que entre aspas
seria para a mulher a mae hoje em dia acho que ainda tem bastante assim latente




92

A professora Df traz um exemplo relativo a escola, mas que reflete a organizagao da
sociedade, ou seja, a responsabilidade pela educacdo dos filhos recai sobre a mulher,
inclusive o de acompanhar a educacio escolar.

Além do magistério, outras profissdes sdo identificadas pelos/as professores/as como
masculinas ou femininas, sobretudo no dmbito da Educagdo Superior, citando, em primeiro
lugar, os cursos de Licenciatura, nos quais a maioria ¢ de mulheres, e as areas especificas no
ambito da medicina. As dreas masculinas seriam as especializacdes em urologia e
cardiologia, e a dermatologia seria uma area mais procurada por mulheres. No entanto,
apontam que as matriculas femininas superam as matriculas masculinas nas universidades,

considerando as matriculas de todos os cursos (Ipé, papéis sociais, linhas 543 a574):

Df: Aham até na universidade porque 14 na universidade os homens que guerem

mandar @(1)@

Bf: A maioria s3o mulheres na educagao

Am: L Mas

Df: L Nao fala ndo

Am: L. Nao assim mas de cursos ¢ (1)da area de
educagdo ainda a maioria ¢ mulheres

Df: L a:: vai na Historia quem que manda quem que administra
tudo ali

Am: L Sim algumas disciplinas mas no geral ainda ¢ mulher

Df: L Nao na Historia ndo mais na
Pedagogia

Am: L Prevalece em termos de professora

Df: L Mais na Pedagogia

Am: L Letras

Y: Hum

Cf: Agora vocés imaginam o machismo na Medicina existem ginecologistas homens
existe eu acho que até igual a mulheres agora existe urologista mulher olha o
percentual compara quantos urologistas vocés conhecem eu ndo conhe¢o nenhum,(1)
nao ¢ verdade conheco uma histdria do fantastico

Y:Hum

Cf: Que uma urologista passou no concurso foi trabalhar no exército e nenhum soldado
quis fazer o tratamento com ela ela teve que eh(1) eu ndo sei o que aconteceu com ela
mas parece que

Df: L como diz ta bem ai minha filha vai fazer cardiologia clinica todo mundo
era contra os colegas dela na aula como vocé€ vai fazer cardiologia eu vou fazer
cardiologia eu gosto de cardiologia e vou fazer e ela falou mas quase ndo tem mulher
mas eu sou uma

Y:Hum

Outra observacao dos/as professores/as recai sobre os cargos de chefia, e diregdes

ocupados geralmente pelos homens nas universidades.
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Quanto a participacdo das mulheres nos espagos de poder, no cenario politico, e em
cargos diretivos e de chefia, os/as professores/as do grupo Paineira trouxeram uma primeira
reflexdo, como a indicar onde seria mais visivel a percep¢do de que as mulheres estdo pouco

presentes nos espagos de poder (papéis sociais, linhas 288 a 301):

Ef: Ah sim

Bf: Bem definidos ainda no proprio cenario da politica sdo nossa aquele monte de
homens e onde ta as mulheres ali o que aconteceu com aquela (2) com o Clodovil
nossa aquilo foi lamentavel né uma deputada entdo existe muito na sociedade esta
questaol...]

Df: Acho que apesar da mulher ter conquistado seu espago assim profissional na
sociedade ela ainda ainda ¢ vista como sendo mais fraca menos competente ainda
infelizmente né e isso acaba influenciando na escolha como disse a Bf até no proprio
cendrio politico a questdo da direcdo das grandes empresas apesar de ja termos embora
minoria algumas mulheres algumas mulheres ¢ (.) na diregdo de grandes empresas ai
pelo pais mas mesmo assim na sociedade a gente percebe ¢ muito essa essa diferenga
que existe no tratamento entre homens e mulheres|...]

Uma reflexdo que todos os grupos fizeram diz respeito ao trabalho doméstico, sendo
unanimes em afirmar que a sociedade como um todo pré-determina que este ¢ o lugar da
mulher em primeira ordem, identificando que as mulheres ndo podem contar com o
compartilhamento das tarefas domésticas, que estdo sujeitas a dupla jornada de trabalho, que
sofrem preconceito ao trabalharem fora de casa. As professoras se percebem na dupla jornada
de trabalho e sofrem preconceito por trabalharem fora de casa e, por ultimo, toda referéncia
ao trabalho doméstico ¢ como ‘servigo’ doméstico.

O grupo paineira faz uma reflexdo sobre a dupla jornada de trabalho a qual a mulher
estd submetida, enquanto o homem sente-se desobrigado de realizar o trabalho doméstico e a
perspectiva do compartilhamento das tarefas domésticas ndo estad colocada para o conjunto da

sociedade (papéis sociais, linhas 322 a 346):

Bf: Sim mas ¢ a cultura mesmo da mulher em casa

Df: E a cultura

Bf: Lavando passando esquentando a barriga no fogdo e esfriando no tanque isso ¢
muito comum sabe

Y:Hum

Df: E veja ainda assim ainda como a gente colocou aqui ainda ela ja tendo embora a
mulher ja tenha conquistado o espago no mercado de trabalho sai de casa pra trabalhar
pra também conseguir manter o lar e a familia ainda assim eu penso que essa visdo que
nos temos enquanto sociedade que nos temos de que a mulher foi feita s6 para ficar em
casa e nem de () permanecer

Af: Mas até mesmo dentro de casa vocé€ vé maridos dentro de casa é a fungdo ¢ da
mulher a maioria a maioria
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Df: L Da mulher ela trabalha fora e ainda tem que fazer os servigos
domésticos

Y:Hum

Af: Em casa lavar roupa lavar louga limpar o chao

Df: O marido faz 14 depois chega em casa acabou

Af: E da mulher

Cf: Pra mim as vezes ajuda mas ndo ¢

Df: L Nao ¢ responsabilidade que nds temos
Af: E sempre a mulher que tem uma carga maior

Cf: A obrigacdo a obrigagdo ¢ nossa

Df: E toma a frente vocé toma a frente e puxa ele junto

Bf: Vocé tem que fazer quase tudo

Af: Se eles fizerem

Df: E lucro ¢ lucro

Af: @ E um extra muito @

Bf: Caso contrario

O grupo Oliveira também traz em sua reflexdo sobre o trabalho doméstico, a idéia de

ndo-trabalho, de responsabilidade da mulher (papéis sociais, linhas 380 a 387):

Cf: No servico doméstico a gente vé que a mulher pode passar o dia todo fora chegar a
noite e fazer tudo e o marido ndo pode

" L ele tem que descansar né¢ @1@

Cf: Os filhos ndo podem ficar gritando no ouvido dele por que ele tem que descansar
pra trabalhar no noutro dia

" L. Nao pode fazer tarefa a noite

]

Nesta reflexdo, os/as professores/as falam como o conjunto da sociedade olha para o
trabalho doméstico e o entende como uma responsabilidade ‘natural’ da mulher. A sentenca
de que o homem precisa “descansar” também significa que este trabalhou durante o dia,
enquanto o trabalho que a mulher realizou durante o dia ndo ¢ considerado, uma vez que ela
ousou sair de casa, quando deveria ter permanecido no lar para cumprir suas tarefas de cuidar
da casa. Portanto, se esta ¢ a funcdo da mulher, ela precisa cumpri-la, a noite ou apds o
trabalho realizado fora de casa.

Nesta reflexdo, também fica evidente a compreensao de que o homem ¢ o provedor da
familia. Ele trabalhou durante o dia; precisa descansar a noite, ndo pode ser importunado nem
pelos filhos. Estes, também, estdo sob os cuidados da mulher, porque ele precisa trabalhar no
outro dia e, assim, estabelece-se como responsabilidade do homem em trabalhar fora e prover

a familia financeiramente. Quando a mulher trabalha fora de casa, estd ‘ajudando’ na
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manuten¢do financeira da familia; ndo ¢ a mantenedora. Quem precisa garantir a manutengao
do nucleo familiar ¢ o homem.

Os/as professores/as denunciam a dupla jornada de trabalho, mas, a0 mesmo tempo, a
reforcam quando ndo se referem ao trabalho doméstico como um trabalho de fato e
denominando este trabalho de “servico doméstico” como a significar fazer um servigo para
alguém, servir a alguém que seja superior, obedecer ordens e cumprir tarefas.

As mulheres que trabalham fora de casa e que alcancam uma autonomia financeira e
econdmica também sofrem preconceito. Estas mulheres tém condigcdes de estabelecer uma
outra relacdo de poder na familia, o que ndo significa inverter os p6los do poder, mas a
possibilidade de tomar decisdes com autonomia sobre a sua vida, subverter a ordem do
modelo, questionar o que esta estabelecido na sociedade como fun¢do masculina e feminina.
Isto gera reagdes imediatas na sociedade que tenta intimidar as mulheres para que se re-

acomodem conforme o modelo preconizado (Paineira, papéis sociais, linhas 347 a 362):

Bf: O fato também da gente ser independente gera todo um preconceito por parte da
familia

Df: Com certeza

Af: Quando vocé ¢ independente vocé trabalha o dia todo fora ¢ taxada até como (1)
Ct: L Manda
no marido

Af: Manda no marido ¢ biscate

Cf:@E@

Af: Eu passei por tudo isso sabe porque eu sou independente porque eu trabalho desde
os meus quinze anos de idade trabalho o dia todo e a gente sofre todo esse preconceito
pelo fato de vocé sair de casa para conquistar o seu eu profissional

" L seu espaco

Af: Seu espaco entdo vocé sofre todo esse tipo de preconceito

Df: Especialmente se a mulher ganha mais que o homem

Af: Ai manda no marido

Df: Ai manda no marido ((risos entre as entrevistadas)) ¢ realmente dessa forma como
¢ posto ela ganha mais entdo provavelmente ela manda nele ((risos entre as
entrevistadas)) @ fica subentendido né @ nao ¢ Bf

]

O preconceito por parte da familia ao qual as professoras fazem men¢do pode ser
entendido como dificuldades enfrentadas no proprio nucleo familiar em relagdo ao conjuge,
que se sente ameacado no papel de provedor e de ‘chefe’ da familia. A mulher, trabalhando
fora de casa, conquista uma autonomia financeira e, conseqiientemente, torna-se independente,
como afirma a professora Af. Nao necessita pedir consentimento do provedor da casa para

qualquer decisdo que queira tomar.
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O significado de poder estd estreitamente ligado a questdo financeira. Quem ganha
mais manda no nticleo familiar e assume o poder. Essa visdo representa o senso comum da
sociedade, mas ndo a realidade. Nao permitir ou dificultar o trabalho das mulheres fora de casa
¢ manter o poder masculino no comando no nicleo familiar, o que pode estar estreitamente
ligado as remuneragdes diferenciadas entre homens e mulheres para os mesmos cargos e
trabalhos exercidos por ambos. As mulheres recebem menos remuneracdo em relagdo aos
homens.

Nas reflexdes das professoras, fica evidente que elas reconhecem o seu pertencimento
de género, ao relatarem as proprias historias como profissionais que trabalham fora de casa e
sofrem com preconceitos e estigmas. O trabalho doméstico muito fortemente ligado a um
significado feminino, sendo questionada e colocada em duvida a virilidade masculina dos
homens que executam trabalhos domésticos, consoante a discussdo do grupo de professores/as

Andiroba (papéis sociais, linhas 244 a 259):

Cf: [...] mas tem aqueles homens que ndo concordam em fazer determinados servigos
porque se acham que aqueles servigos ¢

Bf: L. Ai o bonitdo chega la né coloca a perninha pra cima 14 e ¢ assim né
Cf: Claro gente olha a maioria da nossa sociedade se comporta dessa maneira
Y: Hum

Cf: A maioria

Am: Outro dia estava discutindo 14 na sala 14 no campo de futebol 14 e ai eles falaram
assim ué Am chegou atrasado hoje eu falei ué, eu tava lavando a louga 14 em casa da
uma for¢a pra minha mulher cé€ lava a louga véio o que que tem de mais

71:()

Y: Hum

Am: Entdo ce vé que

Y: Hum

Am: Existe mesmo as pessoas sdo muito preconceituosas

Cf: Meu filho tem nove anos entdo na escola a gente (da instrugdo) pra ele né tal ai ele
chegou um desses dias ¢ mae eu to chateado com esse negdcio de fazer servico de casa
por que os meus amigos nenhum ajuda a mae deles entdo por ai vocé tira que os outros
amigos deles as maes ndo t4 ensinando eles a trabalhar no servigo dentro de casa né

Y: Hum

Cf: Ter que ir lavar a varanda lavar a louga

Y: Hum

Cf: (2) E eu ja to colocando isso (to ensinando) ndo ¢ assim o homem também pode
fazer essas fungoes e tal ()

Os homens ndo concordam em fazer “servicos” domésticos, porque na socializacdo
recebida este lugar foi significado como feminino e este lugar ¢ continuadamente reiterado

pela sociedade como espago feminino.
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A reflexdo deste grupo também compreende o trabalho doméstico como servigo e,
nesta compreensdo, estdo bem definidas duas categorias: aquelas que servem, que s3o as
mulheres e aqueles que devem ser servidas, que sdo os homens. A forma como as professoras
falam do comportamento dos homens demonstra uma certa revolta por terem de se submeter
ao papel de servir e também pela postura dos homens em aceitar esta prerrogativa de
construgdo social e cultural como os que devem ser servidos, como explicitado na fala da
professora Bf :“Ai o bonitdo chega 14 né coloca a perninha pra cima”.

O professor Am tenta afirmar que ndo compartilha da visdo da divisdo sexual do
trabalho, que torna o trabalho doméstico restrito as mulheres e, destaca as atividades
domésticas desenvolvidas pr ele, para demonstrar na pratica seu posicionamento. Interessante
observar os diversos elementos trazidos pelo professor, que garantem a sua masculinidade,
mesmo realizando tarefas domésticas bem como a conclusdo de que o preconceito estd
localizado no outro. S3o os outros que questionam o ato de lavar louga. Portanto, sdo os
outros que sdo preconceituosos, enquanto ele esté isento, tanto é que lava louga. Na afirmacao
“da uma forca para a minha mulher”, significa que a responsabilidade pelo trabalho doméstico
continua sendo da mulher. Ele apenas estd ajudando, o que, portanto, ndo traz nenhuma
perspectiva de equilibrio na divisdo do trabalho doméstico na sua casa. Ao mesmo tempo o
professor parece temer possiveis chacotas de seus colegas, caso assumisse uma posicao que
fosse além da forca ou ‘ajudinha’ prestada na execucdo das tarefas domésticas, pois estaria
colocando em cheque a honra masculina, ja que qualquer atividade para além de dar uma
forca ¢ vista como uma submissio a mulher.

No exemplo narrado apresenta-se novamente a responsabilidade das maes, vele dizer,
das mulheres em ensinar aos filhos o compartilhamento do trabalho doméstico e, de certa
forma, culpando as mulheres por ndo realizarem sua tarefa de forma satisfatoria. Em nenhum
momento ¢ lembrado que as criangas ndo so6 aprendem aquilo que lhes ¢ dito, aquilo que lhes
¢ ensinado verbalmente, mas também os gestos, as atitudes, as rotinas cotidianas da familia.
As responsabilidades assumidas pelos diferentes membros da familia sdo as formas mais sutis
de ensinar os significados e responsabilidades, compreendidos como masculinos e femininos
na sociedade e que, portanto, também os homens, através de suas atitudes e seus
comportamentos sdo responsaveis pelas aprendizagens das criangas.

O trabalho doméstico nesta passagem mais uma vez ¢ reafirmado como servico e,
mesmo denunciando a forma de opressdo ou jornada dupla, ele ¢ reafirmado como sendo uma
responsabilidade da mulher, quando sdo apresentados outros sujeitos executando o mesmo,

sempre como uma forma de ajuda a mulher ou a mae.
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Nesse sentido, o grupo de professores/as Ipé também faz uma discussdo que
responsabiliza a mulher o ensino e execu¢do do trabalho doméstico (Ipé€, papel da escola,

linhas 749 a 778):

Bf: Pro meu filho eu passo essa questdo de ndo existe isso de homem ndo fazer isso
nao fazer aquilo eu falo assim meu filho vocé eu ja coloco ele pra fazer comida fazer
arroz uma coisa mais facil né eu falo se acontecer de vocé casar vocé€ ta numa situagao
dificil ndo pode pagar uma empregada a sua esposa ta doente vocé ter que ir pro fogdo
vocé vai ficar com fome

Y: Hum

Bf:Vocé tem que saber fazer alguma coisa entdo eu comego passar isso ai pra ele ele
lava a louca do café ele guarda a louca entdo eu comeco como eu ndo trabalho com os
alunos 14 @ eu trabalho com ele em casa @

Df: L Essa pratica ndo vai mudar em nada o sexo do cara né

Bf: L Mas tem machista
que fala isso ¢ servigo de mulher

Y:Hum

Cf:Vocé ouviu o que ela falou caso a mulher fique doente

Df @2@

Cf: Olha que interessante

Bf: Ndo mas eu tenho que mostrar pra ele situacdes que ele pode passar na vida ele
tem que aprender a se virar

Cf: E se vocé ensina-se ele a cozinhar pra esposa

Bf: L E
Df: L A dividir as tarefas de casa domésticas
@2@

Cf: Vocé entendeu porque na verdade seria muito bom se a gente chegasse e o marido
ja tivesse com a janta pronta né

Df: Se dividisse as tarefas de casa domesticas né tem gente que divide ha casais que
dividem as tarefas vocé faz isso eu faco aquilo e num instantinho porque assim na
minha no meu dia a dia eu chego em casa e vou pro fogdo e eles vao pra televisao

Ct: L ¢ mais isso que vocé ta
falando ¢ normal imagina se vai esperar la

A professora Bf do grupo Ipé assume para si como mae e mulher a responsabilidade
de ensinar seu filho as tarefas domésticas, ndo para que o menino aprenda o
compartilhamento do trabalho doméstico, mas sim para sua propria sobrevivéncia, no caso de
vir a necessitar algum dia, na hipdtese de a sua futura mulher vir a adoecer ou se ndo estiver
em condi¢des de pagar outra mulher para fazer este trabalho. Desta forma, confirma-se a
responsabilidade pelo trabalho doméstico como sendo da mulher. Isto ¢ ensinado pela Bf ao
filho.

A professora Df concorda com as orientacdes de Bf de ensinar seu filho,
acrescentando que esse trabalho ndo ird alterar a sexualidade das pessoas do sexo masculino.

A professora Cf questiona delicadamente a afirmacdo da professora Bf, procurando mudar a
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orientacdo de ensinar o trabalho doméstico para os homens s6 como uma questdo de
sobrevivéncia e de ‘ajuda’, focando a importancia do compartilhamento do trabalho
doméstico entre os membros do nucleo familiar, dividindo a responsabilidade pelo trabalho
da reproducao social para que todos e todas se sintam responsabilizados.

Nesta logica em que o sexo vai determinar a condu¢do de uma unica forma de desejo
segundo a ordem prevista, esta ordem precisa ser reiterada constantemente, com sutileza e

. .. .. ~ . . . 25
com energia de modo explicito ou dissimulado para que nio seja desobedecida e subvertida.

4.3 REPRESENTACOES DE GENERO NA TEIA DE ARTICULACOES

As referéncias dos/as professores/as a outras instituicdes para além da escola como a
familia, igreja os meios de comunicagdo sdo apresentados, muitas vezes, como sendo uma
justificativa para a omissdo da escola, pela falta de conhecimento ou de preparo pedagogico
de seus profissionais, para tornar a escola um espago efetivo de reflexdo e atuagdo na
perspectiva de género. Freqlientemente os/as professores colocam-se neste processo da
construcao social dos significados femininos e masculinos como atores e interlocutores/as,
sem muita forca de acdo, considerando o trabalho da escola insignificante perante as agdes das
outras institui¢oes.

Nesta mesma perspectiva, enxergam seus alunos e alunas igualmente, como produtos

da socializacdo (Andiroba, discriminagdo de género, linhas 65 a 81):

Cf: O entre os proprios alunos assim eu acho que existe também uma certa (.) ndo sei
uma certa parede ai porque quando vocé pede pra formar grupo na sala (.) geralmente
tem tem tem turmas ndo que ja se enturmam meninos com meninas ¢ tal né mas as
meninas geralmente se escolhem e 0os meninos também nao ¢

Am: E verdade

Ct: L Nao sei aqui nessa escola
Am: () (normal)
Ct: L Mas l4 na nossa ¢ assim

Am: Com certeza

Cf: Eéé entdo até a propria deles mesmos se tratar eles ja fazem uma divisdo
Y: Hum

Cf: N¢

Y: Hum

% Para maiores informagdes sobre esta logica cf. LOURO, 2004.



100

Cf: Talvez ja talvez também pela maneira com foram criados
Y: Hum

Cf: N¢é

Y: Hum

Esta fala é uma proposicio iniciada por Cf, que traz a discussio sobre o
comportamento dos alunos e das alunas, retirando o foco do debate sobre a atuacdo e
comportamento dos/as professores/as quando estavam discutindo sobre a atuagdo do
professor de educagdo fisica nos jogos de futebol em relagdo a participacdo das meninas nos
referidos jogos. Isto pode significar que a discussdo se torna mais facil quando se fala sobre o
outro e mais ainda se este outro ndo faz parte da categoria profissional em que estes se
encontram. Em segundo lugar, as criancas sdo culpadas pela propria segregacdo entre elas,
pois elas se escolhem em seus pares. Esta escolha, de certa forma, ¢ natural, porque existe
uma ‘“certa parede” entre os sexos. Esta parede significa que masculino e feminino sdo
conceitos estanques, fixos, bem separados e ndo tém possibilidade de rompimentos porque ¢
natural.

Cf apresenta uma certa inseguranga ao trazer o tema para o debate. Por diversas vezes
faz um questionamento ao grupo sobre suas consideragcdes quanto ao comportamento de
alunos e alunas. Os demais participantes confirmam a existéncia da separagdo ‘normal’ entre
alunas e alunos. Cf desconfia que talvez estes alunos e alunas tenham este comportamento
devido o processo de socializacdo vivido no micleo familia.

Existe ainda uma compreensdo por parte da maioria dos/as professores/as de que a
familia ¢ a principal institui¢do responsavel pelo ensinamento dos significados de masculino
e feminino, pela propria socializagdo primaria a qual o individuo, quando nasce, ja esta
sujeito.

De fato, uma grande parte da socializagdo dos seres humanos ocorre na infincia,
quando sdo aprendidos os primeiros conceitos sobre significados de mulheres e homens, se
inscrevem as primeiras normas e regras de género e sexo sobre os corpos e subjetividades das
pessoas. Conceitos estes que ja foram e ainda estdo sendo constituidos pelos sujeitos
adultos/as, que estdo socializando este novo ser. Portanto, nada ¢ imutavel e nada ¢ fato dado

a priori.

%6 Na analise dos grupos de discussio o termo “proposi¢io” indica um direcionamento ou uma forma especifica como um
determinado tema serd abordado. Na “proposi¢do complementar” o quadro de referéncia de um tema proposto ¢ aprofundado
e complementado. Pode ocorrer também um desvio do foco ou uma “elaboracdo da proposi¢do”. A organizagdo do discurso
apresenta ainda outras caracteristicas: diferenciacdo, validagdo, ratificagdo, antitese/sintese, oposicdo, divergéncia e
conclusdo (cf. WELLER, 2008).
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A mae ¢ uma figura que ¢ destacada nesta institui¢do. Sobre ela recai a maior parte das
reflexdes a respeito de quem ¢ responsavel pela socializagdo das criangas, compreendendo,
num primeiro momento, que cabe a ela a educacdo e o cuidado dos filhos e filhas. Por
conseqiiéncia, ¢ ela uma das principais responsaveis pela desigualdade de género que se vive
na sociedade. Am: “Ai pd isso ¢ jeito de sentar? A mae faz isso com a filha”. (linha 101,
Andiroba) Cf: “Entdo vocé tira que os outros amigos deles as maes ndo ta ensinando eles a
trabalhar no servico de casa né?”” (Andiroba, 258 e 259, discriminacdo de género)

Ainda quanto a familia, os/as professores e professoras compreendem que parte dos
problemas vividos pela escola e na escola com seus alunos e alunas ¢ conseqiiéncia das
familias desestruturadas e desorganizadas, que ndo acompanham ou ndo tém condigdes de
acompanhar seus/suas filhos/as. O grupo Ipé, ao fazer uma reflexdo sobre a discriminacdo e
violéncia contra homossexuais, em que um menino gay foi trancado em uma sala de aula por
um grupo de meninos que abusaram e bateram nele, conclui que o problema da nio aceitagdo

e discriminag@o de homossexuais esta na familia (Ip€, violéncia e género, linhas 947 a 965):

Cf: Comeca dentro ndo aceita ndo vive com os pais ndo vivem com 0s pais pai e mae
juntos ndo vao ndo tem uma defini¢do religiosa entdo ¢ complicado sdo filhos sdo
alunos que estdo sdo criados pelo mundo entdo de repente a gente tem investigar o
porqué desta violéncia ndo adianta vocé discriminar né

Cf: Voce fala assim né quem ¢ criado pelo mundo

Bm: Nao hoje os adolescentes se fazer uma pesquisa de alunos

Ct: L Em geral

Bm: L Em geral vai perceber que a
maioria tem problema familiar em casa ndo tem didlogo com o pai ndo tem didlogo
com a mae ndo tem didlogo com o pai e vice e versa do pai com os filhos

Ct: L as vezes 0 pai ndo tem tempo
Bm: L_ndo tem tempo
nunca tem tempo e quando ah agora ndo posso estou assistindo meu jornal agora ndo
posso estou assistindo minha novela a vamos dormir que amanha cedo tem que acordar
entdo aonde que eles estdo buscando isso na rua na escola

Uma orientagdo comum, que pauta a fala dos/as professores/as diz respeito ao proprio
relacionamento entre os membros da familia. A relagdo de didlogo entre pais € maes com os
filhos estaria ausente em muitas familias, o que também estaria contribuindo para os
comportamentos de discriminacdo apresentados pelos/as alunos/as na escola.

A discriminagdo, para este grupo de professores/as, tem origem na familia, que estaria
desestruturada, uma vez que pai e mae ndo estariam coabitando a mesma casa. Nao estariam
ensinando corretamente seus filhos/as. Uma prova disto seria a propria auséncia de uma

orientagdo religiosa para sua prole. Este grupo de professores/as se orienta por um conceito



102

de familia nuclear, formado por um casal heterossexual com filhos/as, um modelo de familia
divulgado pela igreja, que tem o dever de ensinar seus filhos e suas filhas a perpetuagdo desta
forma de familia, bem como todos os rituais para a sua conservagdo. Os/as alunos/as que nao
possuem uma familia nestes moldes sdo vistos como seres “criados pelo mundo”, ou seja, ao
ndo estarem enquadrados no molde Unico considerado como modelo, apresentam outras
experiéncias que, além de questionar o modelo de familia, trazem outras possibilidades de
arranjos familiares.

Outra percep¢do das professoras e dos professores ¢ sobre o papel da religido e da
igreja, institui¢do que por sua organizacgao hierarquica de poder demonstra ser masculina. Sua
dire¢do, sua doutrina como suas celebragdes sdo presididas por homens, principalmente na
igreja catolica, o que € apresentado pelo grupo Paineira na sua reflexao (trabalho da escola,

linhas: 399 a 416):

Bf: S6 que esse negdcio também de papel de homem e papel de mulher a propria igreja
ela diz que a mulher que ¢ responsavel pelo lar eu cansei de ouvir isso sabe que ¢
compromisso da mulher como se 0 homem ndo tivesse nada a ver com aquele filho
nada a ver com aquele lar ndo ¢ passado isso

Ct: L Exatamente
Bf: Eu t6 até meio afastada porque eu ando discordando de muita coisa sabe
Y:Hum

Af: Algumas igrejas até colocam que a mulher deve ser submissa ao marido
Df: A Catblica

Cf: Submissa ao marido

Df: Ao homem

Y;: Hum

Bf: Acho isso um absurdo

Af: Acho que ninguém tem que ser submissa a ninguém tem que ser (.) iguais
Cf: Entdo ¢ da cultura mesmo e ndo procuram evoluir

Df: Sao valores que exatamente sdo valores que ainda ndo foram levados
Bf: Acho até que ¢ conveniente para os homens também

Af: L A biblia ¢ muito machista

Df: Muito

Af: A sociedade ¢ muito

Na andlise das professoras, as doutrinas religiosas sobre responsabilidades, papéis e
comportamentos distintos para mulheres e homens colaboram para a confirmagdo ou na
reiteracao de um modelo de familia, de homem e de mulher. Ela reafirma a responsabilidade
da mulher pela educacdo dos/as filhos/as tornando-a responsavel pelo lar, pela organizagdo do
cotidiano da familia quanto a alimentacdo, higiene e saude. As professoras compreendem que

a igreja prega inclusive uma hierarquia de poder na familia, com o modelo de poder patriarcal.
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A mulher deve ser submissa ao marido e, assim, igualmente os/as filhos/as, quando afirmam
uma submissdo ao “homem”, estabelecendo a referéncia do poder como poder masculino.

As professoras visualizam uma teia por onde se articula um conceito de feminino e
masculino numa formulagdo ja determinada e fixa que segue um padrdo de produgdo e
reiteracdo, que envolve cultura, valores, regras e normas em todas as instituicdes da
sociedade. Estes instrumentos para a reproducdo dos significados estabelecidos de femininos
e masculinos podem se apresentar de forma explicita ou de forma muito sutil como, por
exemplo, a biblia citada pelas professoras; um instrumento utilizado pela igreja para ensinar
os valores e as normas que devem ser observadas pelos seguidores de uma determinada
religido.

O grupo Oliveira apresenta a religido, enfatizando o seu papel de continuar a tarefa
iniciada na familia em casa, como uma forma sutil de manutencdo e de reiteragao dos
pressupostos femininos e masculinos padrdes, instituidos nos individuos (discriminacdo de

género, linhas 299 a 318):

Am: Algumas religides eu estava fazendo um servigo em um casamento neste sabado e
chegou um senhor e perguntou pra mim falou assim vocé ¢ catdlico ndo eu sou
adventista do sétimo dia ai ele falou assim ah entdo vocé ndo vai entender o que eu vou
te perguntar mas por qué ndo como ¢ a questdo dessa igreja aqui € eu sou catolico
acostumado na minha igreja ndo pode ficar tranqiiilo que ndo tem muita diferenca ndo
Y:Hum

Am: E nbs tocamos nesse assunto algumas denominacdes eles ja estabelecem como
regra a mulher

Y: Hum
Am: Para um lado o homem para o outro ndo se misturam
" L Sim tem isso

Am: Entdo muitas vezes a crianca ja aprende isso em casa aprende na igreja a menina
ndo brinca com 0 menino o menino ndo brinca com a menina

Ct: L E a questdo da cultura mesmo né

Af: L Religido cultura né esse
negocio de discriminagdo as vezes nem ¢ discriminagdo mas € como eles aprenderam
em casa né eles aprenderam assim ai vai continuar e fica desde crianca

Usando uma comparagdo entre a religido catélica e a adventista de sétimo dia o grupo
Oliveira destaca semelhangas entre as mesmas, ja que as duas estabelecem como regra a
separacao dos homens das mulheres. Esta norma da religido confirma a regra de que as
criangas aprendem na familia, que meninos ndo brincam com meninas, ou seja, existem
espagos e comportamentos distintos para as pessoas, segundo os significados de

masculinidade e feminilidade. A compreensdo deste grupo de professores/as reflete também
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uma linearidade e universalidade destes conceitos, que iniciam seu processo no nascimento
do sujeito e permanece por toda a vida, sendo apenas reiterada por outras instituicdes, como
uma garantia para que nao seja desviado do que ¢ considerado ‘modelo’. Nesta orientagao,
ndo ¢ possivel vislumbrar qualquer possibilidade de interrup¢do ou de re-significacdo dos
conceitos de homem e de mulher, de masculinidade e de feminilidade. A escola parece nao
existir. Ela ndo ¢ identificada como uma instituicdo que possa cumprir um papel pelo menos
de questionadora do estabelecido, tampouco ¢ lembrada como uma institui¢do que reproduz e
reitera valores e regras que confirmam os significados masculinos e femininos constituidos.
Assim como a igreja e as religides, os meios de comunicacdo social sdo lembrados
como uma instituicdo que difunde modelos de pessoas e ditam normas e regras. O grupo
Paineira faz uma reflexdo sobre como a midia ajuda a produzir os corpos das pessoas,
ditando as regras de como se produzir e se comportar. Vejamos o depoimento da professora

Df (Paineira, relacionamento, linhas 712 a 721):

Df: E eu acho que assim que a midia contribui bastante tem contribuido de forma
negativa porque dai os nossos filhos amadurecem entre aspas passam a ter atitudes de
de adultos muito cedo eu penso vocé v€ as meninas com cada vestimenta que isso elas
vem com cada salto vem com sainhas vem com bustiezinhos as meninas pequeninas de
segundo e terceiro ano vem assim vestidas como se fossem para uma festa maquiadas
umas e outras e entdo assim ¢ complicado de mais porque vocé as vezes quer fazer
aqui na escola um trabalho de conscientizacdo que em casa ndo hé na casa na familia
dentro da familia ndo ha essa preocupagao em tratar a crianca como crianca e o adulto
como adulto ndo ha isso entdo fica bastante complicado porque ai vocé vai trabalhar
sozinho ¢ como se vocé fosse um marinheiro no meio do marzao sozinho perdido a
deriva sem ninguém

Os significados que se colocam por de tras deste modelo de menina e de mulher, que
apresenta um corpo feminino, provocador da libido sexual masculina, um corpo disponivel
para ser desfrutado e alheio as vontades e desejos das mulheres. Este conceito de mulher nao
confere autonomia e poder as mulheres, sobre seus corpos e suas vidas, além de serem
culpadas pelos atos de violéncia e de abuso sexual cometidos contra ela.

As meninas pequenas dos primeiros anos do Ensino Fundamental estdo imitando este
modelo de ser mulher e a escola ndo consegue realizar um trabalho que promova uma
mudanga ou conscientizagdo em relagdo a superficialidade desses valores e modelos
veiculados pelos meios de comunicacdo. Os/as professores/as sentem-se solitarios e
impedidos de subverter a logica imposta, de investir na desconstru¢do dos sujeitos-modelos

unificados. A escola e os/as professores sdo apresentados como solitarios, frageis, perdidos,
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sem poder contar com a ajuda de ninguém — “um marinheiro no meio do marzdo sozinho
perdido a deriva sem ninguém” — como a significar: ndo sabemos como enfrentar os
problemas colocados e também ndo temos como pedir ajuda. Nao existe ninguém que possa
nos orientar.

Além da familia, da igreja, da midia, as musicas, que ndo deixam de ser um tipo de
midia, também foram citadas nas reflexdes dos/as professores/as como mais um instrumento
que ajuda a ditar normas e comportamentos. Mais uma vez, os/as professores/as véem-se em
uma situacdo de fragilidade perante o que esta instituido como “normal”. Preferem nao
enfrentar as situagdes e fazer a critica e a reflexdo com os/as alunos/as dos conteudos e das
mensagens que algumas das letras das musicas funk trazem sobre a sexualidade. Seria uma
possibilidade de desconstruir com o préprio alunado os significados ocultos de feminino e do
masculino, nos apelos apresentados a sexualidade e ao erotismo e das relagdes de poder
apresentadas por algumas destas musicas, considerando que, desde a sua origem, a conotacao
sexual da palavra funk ja era considerada indecente.

Por outro lado, um dos motivos de ndo querer trabalhar com a musica funk pode
apontar para uma ndo aceitagio do funk como musica, como uma cultura juvenil*’ que vem
crescendo e se tornando referéncia para muitos jovens de ambos os sexos (Oliveira,

sexualidade linhas 648 a 663):

Am: [...] ai a gente fica numa situagdo como trabalhar com esses alunos porque de
repente eles ja trazem de casa essa esse pensamento

Ct: L tem a questdo da midia também né tudo que
tem influenciado
Af: LE as musicas também né as meninas ouvem aquele funk os meninos ¢ pura

né¢ sexualidade naquelas musicas sensualidade né e vocé vai vamos trabalhar com
musica essa semana passada eu falei vamos trabalhar com musica né

Y: Hum

Af: Algum tema ah eles queriam funk eles queriam funk eu falei gente ndo da né vocé
ja viu o que o funk esta trazendo como que ¢ representado né ¢ dificil porque a midia
esta ai o que agente fala 14 na escola a midia mostra

Bf: L_ao contrario

Af: L_ao contrario entdo é a midia ao
contrario né

BF: L@2)@

Nota-se no decorrer das discussdes dos grupos, que a discriminagdo e o preconceito de

género dentro da escola ¢ percebido pelos/as professores/as especialmente nas brincadeiras,

T Nio s6 professores e professoras, mas também pesquisadores e pesquisadoras no campo dos estudos de género tém dado
pouca atengdo as culturas juvenis. Para maiores informagdes sobre essa lacuna nos estudos feministas, cf. Weller, 2005b.
(REF).
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nos jogos e atividades esportivas, no comportamento diferenciado de alunas e alunos, no
material didatico, na pratica dos/as professores/as, assim como no despertar da sexualidade
entre meninas € meninos na forma como acontece, nas atitudes de ambos sexos € nos
julgamentos dessas atitudes por parte dos/as professores/as.

As percepgdes sobre discrimina¢do, em diversas situagdes no cotidiano escolar,
manifestadas pelas professoras e pelos professores, em todos os grupos de discussdo, ¢ fato
incontestavel, sendo evidenciado nas suas avaliacdes quando questionados/as sobre suas
percepcdes quanto as questdes de preconceito e discriminacdo. Em um primeiro momento,
sdo citados os preconceitos por raga/etnia, (negra e indigena), homossexualidade (gays e
lésbicas), classe social, padrao fisico (gordo, magro, deficiéncia) e, por ultimo, a questdao de
género, quando ¢ citada. Na maioria das vezes, a forma de preconceito ou discriminagdo em
relagdo as mulheres ndo ¢ citada, fazendo-se necessario um questionamento especifico para
que as reflexdes deste campo entrem na pauta das discussoes.

Em uma primeira analise, poder-se-ia afirmar que no dia-a-dia da escola hd uma
visibilidade maior, pela vivéncia de algumas situagdes cotidianas em que alunos/as em suas
brincadeiras fazem chacotas, tiram sarro de seus colegas, tendo principalmente como pano de
fundo, as questdes raciais e de orientagdo sexual. A cor da pele e o tipo de cabelo sdo
caracteristicas utilizadas para definir o Outro como diferente, portanto, inferior. A
homossexualidade, os comportamentos, gestos falas e vestimentas adotadas por gays e
Iésbicas sdo vistos como uma ameaga a honra masculina, ¢ ao modelo feminino e de mulheres
assim como uma afronta ao padrao familiar instituido e perpetuado, sobretudo pelas religides.

Nas situacdes de conflito consideradas como problema nas escolas, as de orientagdo
sexual surgem como as mais preocupantes para os/as professores/as, pelo crescente nimero de
pessoas que assumem publicamente esta forma de viver. Isto faz com que os/as professores/as
se sintam cada vez mais pressionados a tomarem posi¢cdo, uma vez que os ‘problemas’ na
escola, envolvendo a orientagdo sexual, deixam de ser um fato que possa ser ignorado ou que
possa passar desapercebido.

Ocorrendo situacdes de conflito entre alunos/as, envolvendo temas raciais, étnicos e
de orientacdo sexual, os/as professores precisam de certa forma ‘resolver’ estes conflitos, o
que necessariamente implica enfrentar as discussdes com os/as alunos/as sobre estas
tematicas. Nesses momentos véem-se confrontados com seus proprios preconceitos € com a
falta de formagao e embasamento tedrico para lidar com essas questdes. No capitulo a seguir
serdo apresentadas e analisadas algumas praticas e tentativas que as instituicdes de ensino

vem desenvolvendo para incluir a tematica de género no cotidiano escolar.
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5 PRATICAS PEDAGOGICAS DA ESCOLA E GENERO

O objetivo neste capitulo ¢ analisar como a escola trabalha a tematica de género em
seu cotidiano de atividades. Ou seja, como professoras e professores relatam as formas que
encontram para trabalhar esta tematica ou as possibilidades que conseguem vislumbrar para
dar conta de um tema tdo complexo. Complexidade essa potencializada pelo seu estatuto, ja
que ndo configura como uma disciplina curricular, mas como um tema transversal que deveria
estar presente em todas as disciplinas do curriculo. Muitas angustias e duvidas foram
reveladas pelos/as professores/as ao relatarem suas experiéncias de sala de aula referentes aos
temas transversais dos Parametros Curriculares Nacionais — PCN, sobretudo a dificuldade de
concretizar a transversalidade e a falta de apoio. Além disso, apontam as lacunas na propria
formacao profissional quanto a tematica de género.

A educacao sexual é preocupagdo de todos/as os/as professores/as, sendo um assunto
trazido a tona em todas as reflexdes sem haver sido necessariamente, pautado pela
pesquisadora. Por esta razdo, considerou-se que este era um assunto importante para os/as
professores/as e merecedor de uma andlise detalhada. Também, a preocupagdo com a gravidez
juvenil e os conceitos de género, de masculino e de feminino nessas discussdes constitui foco

deste capitulo.

5.1 A ESCOLA SINCERAMENTE SE NAO E EM UM PROJETO NAO TRABALHA

A maioria dos/as professores/as relataram experiéncias como a realizagdo de palestras
e projetos envolvendo as tematicas: raga, etnia, meio ambiente, sexualidade entre outras. Ao
final das discussdes sobre a percepcao de papéis diferenciados para homens e mulheres na
sociedade, os/as professores/as foram questionados/as sobre como a escola reage e como ela
se preocupa em discutir a divisdo de papéis. Diversas reagdes foram percebidas durante as
discussoes, sobretudo em relagdo ao posicionamento da escola frente a essas questoes.

O grupo Oliveira afirma que a escola ¢ omissa e as professoras assumem a
responsabilidade pela omissdo da escola. Elas concluem, ainda, que os/as professores/as usam
de praticas que ajudam a reproduzir o preconceito ou aquilo que estd pré-estabelecido pelo
conjunto da sociedade, por exemplo, através de “piadinhas” que ocorrem na sala dos

professores (Oliveira, trabalho da escola, linhas 399 a 419):
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Y: E a escola, ela se preocupa em discutir ou questionar estes papéis?

Bf: T4 tao omissa né

Cf: Acho que sim mas na realidade até na sala dos professores tem piadinhas né

Af: Comega por nos né

Am: No curso de pedagogia nos éramos em 40 alunos e tinha 4 homens e 36 mulheres
né no primeiro ano ja dois sairam fora

Y: Hum

Am: E ficam eu e um outro colega e esse outro rapaz ja partia para um lado
homossexual mesmo tinha um jeitinho diferente e ai no caso eu fui fazer supervisao
escolar e ele orientagdo e eu fico praticamente como o unico homem no meio da
mulherada

Y: Hum

Am: E ali a mulherada falava olha o bendito fruto aqui porque ali muitas vezes eu
tinha que me envolver nas discussdes porque ndo tinha como ficar omisso ¢ entdo
sempre foi uma situagdo eu aprendi a conviver com esse lado da escola hoje tem as
vezes que a gente fica com um dois professores e a maioria ali mulheres mas nao
percebo isso como sendo discriminacdo ndo mas a escola realmente ¢ um pouco
omissa ela ndo trabalha esse lado ndo

Y: Hum

O professor Am apresenta duvidas sobre a omissdo da escola. Ele afirma que a escola
¢ um pouco omissa, mas ele proprio ndo se coloca como omisso. Ao contrario, ele reage e
consegue permanecer no curso de Pedagogia, no qual a maioria ¢ de mulheres. No entanto,
com tal atitude acaba por demonstrar que acredita que este curso seja para mulheres. Segundo
aponta, dos quatro homens que iniciaram o curso, dois desistiram logo no inicio e um deles
era homossexual, ‘anormal’, afeminado, diferente dos homens. Logo, pode cursar Pedagogia.
Ja ele, professor homem, “bendito fruto”, precisava lembrar as colegas do curso
continuadamente da sua condicdo masculina, reafirmando todo momento sua masculinidade.

O grupo Ipé também faz uma reflexdo neste sentido e conclui que a escola trabalha
pouco a temadtica de género. De acordo com o grupo, quando trabalha utiliza-se de situagdes
ocorridas no dia-a-dia da escola, que demonstram uma divisdo sexual ou social de papéis para
homens e mulheres. Propde, assim, uma reflexdo com os/as alunos/as sobre estes fatos,

envolvendo o seu comportamento (Ipé, trabalho da escola, linhas 700 a 727):

Y: Quero perguntar agora e a escola tendo consciéncia desses papéis diferenciados eh
a escola se preocupa em discutir em questionar esses papéis como ¢ que Vvocés
enxergam o cotidiano da escola

Cf: vamos deixar a Bf falar porque ela estd muito caladinha

Bf: faz parte

(4)

Y: A escola age nesse sentido ou ndo

Am: Orientagdo(1) também

Y: Também
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Am: Dificil praticamente eu ate hoje passei por varias eu ndo vi nenhum sentido assim
que levasse a essa questdo de (2) assim a gente nas falas pode colocar mais nada de
especifico né nada direcionado ainda assim

Cf: vocé fala assim eh a escola trabalhando a questdo do sexismo

Y: Se ela questiona eh por exemplo a divisdo de papéis na sociedade

Am: L De papéis

Y: Se ela questiona se ela faz algum trabalho nesse sentido com os alunos quando eu
digo a escola, professor dire¢do escola coordenagio ¢ tudo junto

Df: Porque a gente pode observar quando tem as festinhas os meninos levam o som e
as meninas as comidas quer dizer j& mandam as gurias pra cozinha os meninos nunca
traz um

Am: L Salgado

Bf: Se tiver que levar ¢ refrigerante

Df: Salgado um ¢ refrigerante

Bf: L Se tiver que levar ¢ refrigerante

Cf: Hum

]

Como podemos observar, este grupo apresenta uma resisténcia em fazer um debate em
torno do trabalho da escola. De certa forma, ndo estdo dispostos a falar sobre este assunto e
sugerem que a fala deveria ser iniciada pela Bf, que ¢ uma professora que atualmente nao esta
em sala de aula. Ela esta trabalhando na secretaria da escola. Desta forma, os/as professores
estdo transferindo a discussdo, ndo querendo se pronunciar sobre o trabalho da escola que
significa, em Ultima andlise, o trabalho deles/as proprios/as.

Depois da afirmagdo de Am, de que ¢ dificil ver uma escola trabalhar algo direcionado
para as questdes da divisdo social de papéis entre mulheres e homens, o grupo faz
interrogagdes a pesquisadora se no trabalho da escola estaria incluido o servigo de orientagao
e se no questionamento também estaria incluida a temdatica do sexismo. Permanecem numa
posi¢do de ndo querer fazer o debate, tentando transferir para a autoridade, para a hierarquia
institucional uma responsabilidade programatica para tratar do tema.

Depois que a pesquisadora afirma que o questionamento sobre o trabalho da escola
envolve o conjunto da escola com seus professores/as, direcdo e coordenacdo pedagdgica,
inicia-se um relato sobre como ocorreram as festinhas da escola, sobre os ingredientes que
costumeiramente sdo trazidos pelos/as alunos/as e de quem sdo as responsabilidades, sendo os
refrigerantes para os meninos e a comida para as meninas. Mais uma vez, os/as professores/as
nao assumem a discussdo quanto ao trabalho da escola. Preferem analisar o comportamento
dos alunos e das alunas. Estdo a indicar que o problema nio ¢ da escola e dos professores; ¢
somente dos/as alunos/as.

Ao terminarem o relato da organizacdo da festa e da divisdo de responsabilidades entre
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meninos € meninas sobre os quitutes, fez-se necessaria uma nova interrogacdo, pois o grupo
permaneceu em siléncio, como se nada mais devesse ser acrescentado (Ipé, trabalho da escola,

linhas 730 a 748):

Y: E como ¢ que a escola trata isso ela

Bf: | Normal

Cf: Trabalha

Df: Eu ja trabalhei com os alunos isso depois do curso também eu ja trabalhei eu falei
que ndo necessariamente seria uma uma tarefa s6 exercida por mulher mas também
pelos meninos porque ndo custava nada eles fazerem um eh salgadinho ndo precisam
comprar eles ddo risadas vocés ¢ facam pega fiz uma receita porque vocés podem
bater no liquidificador ¢ facil inclusive um (@ passei a receita para sala @ pra eles
fazerem iogurte bolo batido batido porque ¢ os mais faceis que tem e eles copiaram
ndo sei se fizeram mas foi discutido na sala essa questdo depois da festa que nos
tivemos né [...]

Am: Se vocé concorda né mas ¢ bem pouco os professores que trabalham o que vocé
trabalhou mas se vocé olhar nas escolas que vocé ja passou vocé ja lecionou em varias
mas ¢ muito dificil ter isso até a gente mesmo antes do curso a gente ndo tinha essa
pratica

Cf: Essa visdo ndo::

O que ¢ possivel verificar na sucessdo do questionamento sobre a agdo da escola apos
o relato da organizacdo da festa, a fala dos/as professores se caracteriza mais como uma
necessidade de dar uma resposta a pesquisadora, demonstrando uma dificuldade do grupo em
discutir sobre as praticas da escola. Talvez isto se deva a dificuldade em admitir que os/as
professores/as de fato ndo incorporaram no seu trabalho as questdes de género, como se pode
perceber na afirmacdo de Am, sobre ser dificil ver algum professor/a ter a pratica que Df teve,
em questionar a classe sobre o que representava os meninos serem o0s responsaveis pelos
refrigerantes e as meninas pelos salgados.

A professora Df, ao perceber a divisdo de responsabilidades entre meninos e meninas
na organizacdo da festa na escola, intervém criticando os/as alunos/as e oferece sugestdes e
possibilidades, a nivel tedrico, para que os meninos possam cozinhar. No entanto, a professora
ndo sabe informar se os meninos praticaram o que foi sugerido por ela, parece demonstrar
pouco interesse em conferir se o que foi ‘ensinado’ de fato esta contribuindo para transformar
as relagoes de género.

Reconhecem que ¢ dificil que os/as professores/as tenham uma pratica que discuta a
tematica de gé€nero, porque falta formacdo e informacdo. Neste sentido, Df e Am fazem

referéncia ao curso “Género e Diversidade na Escola” como uma formagao que trouxe suporte
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tedrico para perceber a desigualdade de género. No entanto, ndo foram mencionadas acdes

concretas no sentido de inserir essas questdes no cotidiano da escola.

O grupo Andiroba inicia sua discussdo, remetendo imediatamente a realizacdo de
projetos na escola para tratar da tematica de género, ou melhor, citar as tematicas: racismo e
homossexualidade como exemplos para serem trabalhados em projetos (Andiroba, trabalho da

escola, linhas 286 a 314):

Am: A escola sinceramente (se ndo ¢ num projeto) ndo trabalha ndo trabalha 6 contra
o racismo a gente até que trabalha geralmente faz uns trabalhinhos

Y: Hum

Am: Mas com ( ) vocé ndo vé falar dificilmente a ndo ser que seja um trabalho
voltado um projeto voltado s6 pra isso

Y: Hum

Am: Ai discute-se uma palestra e tal. Fora isso (dificilmente vocé v€) no dia da
consciéncia negra vocé v€ realmente os os representantes vao as escolas dao palestra e
tal voc€ ndo vé éé¢ a classe na verdade vocé nao vé os os (homossexuais) fazendo uma
palestra sobre os direitos deles os deveres () [...]

Y:Hum

Am: Entdo na verdade eles também se escondem e a escola ndo abre pra esse tipo de
coisa ndo que eu ache acho que a escola deveria no papel dela de deixar a pessoa
demonstrar o seu lado

Y: Hum

Am: Que realmente ¢ opcao dele mas eu ndo vejo sinceramente

(Bf): (A gente v€) alguns casos isolados

Am: L Bem isolados mesmo

(Bf): L de um professor com um projeto e tal

Am: Exatamente

(Bf): (Agora) na escola em si eu nunca vi

Cf: Também trabalhando sobre essa questdo de de diferengas de papéis entre homem e
mulher eu nunca vi isso ai ser trabalhado né eu ja fui em tantas feiras de ciéncias em
tantas escolas diferentes eu nunca nem nem em projeto de feira de conhecimento

Y: Hum

Cf: Eu nunca nunca vi (trabalhado)

Y: Hum

Projetos e palestras sobre temas especificos sdo as unicas formas como este grupo
consegue perceber o trabalho da escola para tratar das desigualdades, sendo que género ndo
integra o rol das tematicas que sdo assim trabalhadas.

Raca ¢ a tematica que aparece como sendo uma das questdes mais recorrentes ¢
sempre lembrada pelos/as professores/as quando se referem ao trabalho da escola. Ela ndo

integra o curriculo permanente da escola, ndo ocupa um lugar central ou um eixo condutor das
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atividades da escola. No entanto, sempre existe algum projeto ou uma palestra no Dia da
Consciéncia Negra®®, evidenciando uma abertura da escola para a luta contra o racismo.

Os/as professores/as deste grupo reconhecem que o trabalho que a escola realiza
referente a raca ndo € suficiente, o que se evidencia na afirmag¢do do professor Am “contra o
racismo a gente até que trabalha faz uns trabalhinhos”. Ele se refere ao trabalho dos/as
professores/as no diminutivo como sendo uma coisa pequena, de menor valor, sugerindo que
os professores/as fazem somente para constar que a escola trabalha a questao do racismo.

A escola trata diferentemente a homossexualidade em relagdo a raca. Os/as
professores/as afirmam que ndo ¢ comum ver pessoas homossexuais proferindo palestras em
instituicdes escolares, o que significa para eles/elas que os homossexuais ndo se assumem
como tal e que, por isto, ndo discorrem sobre sua condi¢do e seus direitos. Em sendo assim,
para a escola, ¢ dificil trabalhar a questdo da homossexualidade, uma vez que os proprios
homossexuais se “escondem”, ou seja, preferem a invisibilidade. Eles reconhecem que a
escola também prefere a invisibilidade da homossexualidade, reprimindo as pessoas que nao
sdo heterossexuais. Ao mesmo tempo, assumem que a escola ndo propicia nenhuma condi¢do
de manifestar o outro lado, concebido como diferente e estranho, quando afirmam “que a
escola deveria no papel dela de deixar a pessoa demonstrar o seu lado”. Confirmam a
heterossexualidade como padrdo, como norma em que toda a forma de exercicio da
sexualidade que ndo for heterossexual ¢ considerada como diferente e anormal.

Género ¢ uma tematica que os/as professores/as nao identificam em nenhum trabalho
da escola. Nem em projetos, nem palestras especificas. Nao citam sequer as datas
comemorativas que lembram as mulheres como o 8 de margo — Dia Internacional da Mulher
ou dia 25 de novembro, Dia Internacional pela ndo Violéncia contra a Mulher. Nas suas
percepcdes ndo estabelecem nenhuma ligagcdo entre género, sexualidade e orientacdo sexual,
tratando separadamente cada tematica. Nesta linha de raciocinio, afirmam que a escola nao
trabalha a tematica de género e nem considera os papéis sociais diferenciados para mulheres e
homens.

O grupo Paineira ja faz uma reflexao no sentido de que a escola trabalha a temética de

género. Segundo eles, ela se preocupa em discutir e questionar os papéis sociais de homens e

% 0 dia 20 de novembro foi instituido como Dia da Consciéncia Negra pelo movimento negro, lembra o dia em que foi
assassinado, em 1695, o lider Zumbi, do Quilombo dos Palmares. Em 1971, ativistas do Grupo Palmares, do Rio Grande do
Sul, chegaram a conclusdo de que o dia 20 de novembro teria sido a data de execugdo de Zumbi e estabeleceram-na como Dia
da Consciéncia Negra. Sete anos depois, 0 Movimento Negro Unificado incorporou a data como celebragdo nacional. Em 20
de novembro de 1995 a Marcha Zumbi dos Palmares contra o racismo, pela cidadania e pela vida, comemora 300 anos da
morte do lider Zumbi. Em 2003, a lei 10.639, estabeleceu a data como parte do calendario escolar brasileiro. Consta como
feriado em alguns calendarios estaduais conforme legislagdo de cada estado.
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mulheres e o faz no cotidiano da escola, porque ndo tem como se esquivar, ja que a divisdo de
papéis sociais entre mulheres e homens ¢ uma questdo cultural e os/as alunos/as estdo

impregnados/as dela (Trabalho da escola, linhas 368 a 398):

Bf: Eu vejo que sim né porque a gente ta sempre envolvido com esse até porque faz
parte da cultura e traz o aluno traz muito disso a gente ta sempre discutindo e
envolvendo ali no trabalho e tudo porque a sociedade ta evoluindo e pede isso né essa
questdo de da mulher ser a mulherzinha dona de casa ali ja ndo existe mais ndo tem
mais razdo de ser né de s6 o homem sair pra trabalhar e tudo mais e a mulher precisa
conquistar seu espaco até para a satisfacao profissional e pessoal né

Af: Com certeza

Df: E a gente ta sempre tendo passar isso pro aluno que o homem e a mulher ¢ igual
que Deus fez os dois iguais e com a mesma capacidade né de tanto a mulher
desempenhar um papel masculino dito masculino como o homem também tem tanto
homem ai que ja faz trabalho doméstico meu marido faz lava passa o que precisar o
que ele puder fazer ele faz entdo eu acredito que essa cultura ja

Df: No6s estamos concluindo a elabora¢ao do nosso PPP né ¢ (1) em um dos encontros
que nos tivemos falamos sobre esse assunto falamos sobre essas questdes papel da
familia, papel da mulher e do homem na sociedade de um modo geral [...] € como
disse a Bf a gente ja ta envolvido com isso ai com esse assunto ja faz algum tempo e
sempre que possivel a gente ta na sala de aula debatendo sobre esses assuntos

Y:Hum

Df:Alids uma professora que faz mais que nés mesmo eu acredito por causa da
disciplina de abertura ¢ a Nilce que dé aula de religido e sempre esta falando sobre
essas questdes em sala de aula e os alunos gostam porque da um debate maravilhoso
eles aproveitam aqueles que vé€ alguma diferenca entre homem e mulher né

Y:Hum

Df: Aproveita para poder botar pra fora porque ta achando que ta abafando e no final
vocé vé que no final das contas eles acabam sendo convencidos de que ndo existe essa
diferenga e eu acho que pra nds enquanto professores ha um retorno bem bom um
retorno bom assim e eu diria até que em curto prazo ((barulho externo prejudicou a
entrevista barulho de furadeira))

Na orientagdo deste grupo de professoras, o trabalho da escola se resume em discutir a
desigualdade estabelecida pelos papéis diferenciados para homens e mulheres, porque ¢ uma
exigéncia da sociedade que vem se desenvolvendo. Nao se concebe mais o espago privado e
doméstico como sendo o espaco exclusivo da mulher; antes ela tem direito de trabalhar fora
de casa para sua satisfacdo profissional e pessoal. Nesta orientacdo, a escola trabalha a
desigualdade de género por causa de uma exigéncia que vem de fora e ndo por uma
consciéncia e por uma decisdo do seu conjunto a partir de um reconhecimento da importancia
em trabalhar esta tematica para contribuir na formagdo de mulheres ¢ homens que possam

refletir sobre si e sobre as relagdes sociais estabelecidas na sociedade.
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A idéia de trabalhar a igualdade esté centrada na dicotomia mulheres versus homens, e
num pressuposto da natureza e de criagdo divina: “Deus fez os dois iguais € com a mesma
capacidade” e, portanto, ambos podem desempenhar qualquer papel. Nesta afirmacdo parece
que ndo esta compreendido a desigualdade e a hierarquia de género presente na historia da
sociedade.

No projeto politico pedagogico da escola — PPP, género também ndo estd no centro do
debate. Num dos encontros de discussdo sobre o projeto, narrado pelo grupo de professoras,
foram discutidas as questdes de género e esta discussao foi resumida no papel da familia, da
mulher e do homem. Em seguida, ¢ confirmado que género de fato ndo perpassa o centro do
planejamento da escola quando a professora Df afirma que sempre que surgir a possibilidade,
estes assuntos sdo debatidos em sala de aula, ou seja, o trabalho ¢ ocasional, quando surge
alguma oportunidade, quando o professor ou a professora percebe uma situacdo de
preconceito e de discriminagdo ou quando percebe nas sutilezas das regras, dos jogos e das
brincadeiras entre os/as alunos/as e seus comportamentos.

S6 assim toma-se uma atitude e faz-se um debate, uma discussdo sobre o que foi
percebido pelo/a professor/as a partir do/a aluno/a, sendo que o ponto de partida para qualquer
acdo da escola para alguma alteracdo no panorama da desigualdade sempre serd o
comportamento do/a aluno/a. O inverso ndo esta colocado como possibilidade de trabalho na
escola, como estarem atentos as proprias praticas pedagdgicas dos/as profissionais da
educacdo ou formas de trabalhar os contetidos trazidos pelos livros didaticos, entre outros.

Segundo as professoras, algumas disciplinas do curriculo escolar também possibilitam
uma abertura maior para o trabalho de género, Religido seria uma delas porque permite
provocar debates sobre a diferenca e “convencer” os/as alunos/as de que ndo existe diferenga
entre mulheres e homens. Esta afirmacdo demonstra que o conceito da diferenca esta sendo
empregado de forma particular por este grupo de professoras. Ele esta sendo usado para
conferir uma igualdade entre homens e mulheres, ndo analisando as desigualdades que podem
ser geradas a partir das diferengas de classe social, género, raca, etnia e outras, além de trazer
uma visdo essencial das categorias socioldgicas: mulheres e homens. Afirmar o direito a
igualdade de oportunidades tanto para mulheres como para homens, exige o reconhecimento
das diferencas, mas esta percepc¢do parece ndo estar presente na visdo das professoras.

A conclusdo deste grupo € que o trabalho da escola, principalmente o trabalho dos/as
professores/as, esta trazendo um bom retorno em um curto espago de tempo. Isto significa que
estdo convencidos/as de que o trabalho dos/as mesmos/as estd modificando o comportamento

dos/as alunos/as, o que talvez seja possivel, uma vez que estes/as sdo vigiados/as
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constantemente e seus comportamentos sdo usados como temas para debates em sala de aula.
Os proprios alunos/as tomam cuidado nas suas acdes em sala de aula, no patio, nas
brincadeiras e em toda a escola, como também nas explicitagdes dos seus argumentos e das
suas crengas.

Como podemos observar, as principais orientagdes dos grupos dos/as professores
quanto ao trabalho da tematica de género pela escola diferem entre si: o grupo Oliveira, o Ipé
e o Andiroba ndo trabalham e o grupo Paineira destaca algumas atividades. No entanto, a
forma como cada grupo se posiciona foi distinto. O grupo Oliveira assume que a escola ¢
omissa quanto a questdo de género, o grupo Ipé afirma que a escola trabalha pouco, mas no
decorrer da discussdo fica evidente que ndo querem discutir sobre o assunto, questionando
diversas vezes a pesquisadora sobre quem deveriam de fato falar e acabam relatando uma
situagdo ocorrida com os/as alunos/as, que aproveitaram para fazer uma reflexao e dar aula
sobre o assunto. O grupo Andiroba afirma que trabalha a tematica, em forma de projetos e
palestras, mas seu relato fica concentrado em raca e homossexualidade, apresentando uma
grande dificuldade em trabalhar os temas, principalmente a homossexualidade. O grupo
Paineira afirma prontamente que a escola trabalha com o tema género, por uma exigéncia da
sociedade, a escola ndo teria nem como se omitir. Seu trabalho também é ocasional,
aproveitam fatos, situacdes ocorridas no cotidiano da escola principalmente entre alunos para
a partir do acontecido dar aula.

Em todas as reflexdes realizadas pelos/as professores/as sobre o trabalho da escola em
relagdo a tematica de género, ou mesmo quanto as temdticas de raga, etnia, sexualidade e
outras tantas, mencionadas como temas de projetos ou palestras, nenhuma referéncia ¢ feita
aos Parametros Curriculares Nacionais — PCN e seus temas transversais. As discussdes sobre
os PCN foram pautadas pela pesquisadora, solicitando que os/as professores/as contassem
experiéncias em relacdo aos temas transversais € qual a orientacdo de trabalho na escola. A
seguir faremos uma andlise de como os temas transversais sdo encarados no cotidiano do

trabalho pedagdgico de professores e professoras, a partir das suas discussdes e narrativas.

5.2 PARAMETROS CURRICULARES NACIONAIS - PCN

Os parametros curriculares nacionais do Ensino Fundamental - sdo apresentados as

escolas brasileiras pelo Ministério da Educagdo, como resposta aos compromissos assumidos
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pelo Brasil na Conferéncia Mundial de Educag¢do para Todos, realizada em Jomtien —
Tailandia em 1990, ao Plano Decenal de Educagdo (1993-2003) e para cumprir a Constitui¢ao
de 1988 ¢ a Lei de Diretrizes ¢ Bases da Educacdo de 1996 — LDB. Os PCN estabelecem um
nucleo comum de organizagdo curricular obrigatorio, cujas areas que integram o mesmo sao
as seguintes: Lingua Portuguesa, Matematica, Ciéncias Naturais, Historia e Geografia, Arte e
Educagdo Fisica, conforme prevé a LDB.

Os temas transversais (ética, pluralidade cultural, meio ambiente, satide e orientacio
sexual) devem ser incorporados nas areas ja existentes e no trabalho educativo da escola. Os
temas transversais correspondem a questdes importantes, urgentes e presentes, sob varias
formas, na vida cotidiana. O desafio que se apresenta para as escolas ¢ o de se abrirem para
este debate, segundo afirma o documento de apresentacdo dos PCN (1997, v.1 e v.8).

Os PCN sdao um documento de referéncia para a educacdo brasileira e estes ndo
apresentam género como um tema transversal. No entanto ¢ apresentado dentro de outros
temas e de uma forma bastante timida. Esta timidez ¢ uma tendéncia possivel de ser verificada
nas escolas, conforme os relatos doas/as professores/as que participaram da presente pesquisa.

Género ¢ abordado no tema da orientacdo sexual, com o objetivo de “propiciar o
questionamento de papéis rigidamente estabelecidos a homens e mulheres na sociedade, a
valorizacdo de cada um e a flexibiliza¢do desses papéis” (PCN, v.8, p.35 ). Nos documentos
oficiais do planejamento do trabalho pedagodgico da escola os PCN s3o usados como
referéncia mais precisamente os temas transversais, mas na pratica cotidiana da escola, eles
também sdo tratados em casos isolados e sdo enquadrados em projetos que tém como centro
um tema transversal e geralmente sdo de autoria de algum professor ou professora. Vejamos
as discussdes do grupo Andiroba, quando questionado sobre como a escola trabalha as

questdes transversais do PCN (Andiroba, PCN, linhas 347 a 372):

Y: E como sdo trabalhadas as questdes transversais dos PCNs dos Parametros
Curriculares Nacionais? As questdes de género, raca, sexualidade na escola, com os
alunos em sala de aula, vocés poderiam me contar alguns exemplos alguma
experiéncia?

?f: Ham esses PCNs

Am: (aisto ¢é dificil ) seria bonito no papel né seria lindo no papel

Bf: Eu acho que isso ai vai cair € naquilo que nds ja falamos

Y: Hum

Bf: Dos casos isolados dos projetos

Am: Exatamente.

Bf: Um professor

Am: L Ele ¢ bem explorado num projeto entendeu

Bf E
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Am: Vocé vé a exploragdo do dos PCNs dentro do projeto

Bf E

Am: Porque assim fora do projeto porque € o seguinte quando vocé vai fazer o PPP
vocé fala dos proje — dos PCNs vocé vai estudar pra concurso (fala-se) do PCN

Y: Hum

Am: Mas a aplicabilidade dos PCNs apesar que vocé involuntariamente vocé ( ) estd
de acordo com os os as partes dos PCNs 14. Mas ai falar assim eu estou fazendo isso
porque eu (.) rege 1a no PCN e tal ai ndo sinceramente eu nao vejo assim

Cf: Eu também ndo vi ndo

Os PCN para este grupo de professores/as parecem ser algo que os incomoda.
Reconhecem sua existéncia, mas nos seus trabalhos de sala de aula eles ndo estdo presentes.
Nos documentos oficiais da escola eles até podem ser mencionados, mas sé para constar,
conforme afirma o professor Am “seria lindo no papel” e mais adiante, “quando vocé vai
fazer o PPP vocé fala dos PCNs.” A sua importancia também ¢ reconhecida como uma fonte
de estudo para quem vai se preparar para fazer algum concurso.

Os temas transversais dos parametros curriculares nacionais sdo trabalhados em casos
isolados, centrados em projetos que também sdo iniciativas isoladas de professores/as, ou seja,
ndo sdo projetos coletivos da escola. Quando os temas transversais sdo contemplados em
projetos individuais de professores/as, dificilmente seus conteidos ganham essa
transversalidade em todo o curriculo da escola. Pelo contrario, sera um tema trabalhado na
disciplina de um professor ou professora em uma determinada turma de alunos/as.

A tematica de género que se encontra mais detalhada no tema transversal da orientagdo
sexual ¢ ainda mais dificil de ser trabalhada. Para os/as professores deste grupo, género, por si
s0, ndo se torna uma tematica que possa ser trabalhada em um projeto, como ¢ afirmado
textualmente pelo professor Am: “género mas €, ndo dd mesmo especificamente para um
projeto”. Também podemos verificar na discussdo do grupo que os temas transversais sao
mencionados no planejamento e que servem como referéncia para estudo para alguém que se
prepara para enfrentar um concurso.

Género ndo ¢ um conceito que ¢ dominado pelos/as professores/as na discussdo do
grupo Andiroba. A compreensdo do significado de género parece se encerrar na figura de uma
mulher que gera filhos num cruzamento de ragas entre indigenas e negros (Andiroba, PCN,

linhas 373 a 392):

Am: (Vejo os colegas ai falar da) falando de raca
Y: Hum

Am: Falando de de

" L de género
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Am: () de género mas ¢ ndo d& pra mesmo especificamente pra () um

projeto

Cf: O quando eu preparo minhas aulas anuais né entdo ja ta assim com uns varios anos
que a gente tem faz um plano de aula e o colega no final vocé€ coloca assim: Temas
transversais e coloca la os niveis que (vocé vai) trabalhar

Y: Hum

Cf: Entdo eu tive assim trabalhando alguma coisa sobre éé¢ género né ja por conta de
que eu ja pesquisava os indigenas né os negros ai trazia por que tinha aquela confusao
da deles tarem perguntando o que que era cafuzo o que que era mameluco

Y: Hum

Cf: Que que era aquela confusdo de raga né entdo eu trabalhava muito esta questdo de
género né eee e depois foi esse curso que eu trabalhei essa questdo ai doo (2) dessas —
¢ de género também né

Y: Hum.

Cf: As diferengas né

Y: Hum

Outra conclusdo para os/as professores/as do grupo Andiroba é que os professores/as
realizam seu trabalho de uma forma muito tradicional, com um ritual especifico, repetido dia
apos dia, estabelecendo uma rotina na qual s6 cabem o livro didatico e a lousa. Nesta forma
de trabalho padronizada e convencional, parece que a escola deve tratar Unica e
exclusivamente do contetido de disciplinas especificas, e a preocupagdo com o conteudo € o

centro da escola e do trabalho do/a professor/a (Andiroba, PCN, linhas 416 a 435):

Am: Acho que eu até vejo assim (a fun¢do) e eu ndo to criticando mas comentando de
de uma parte da coordenacdo que o professor na verdade ¢ assim o professor ¢
meramente extremamente didatico ele tem 14 o livrinho dele e a lousa. Chega 14 e faz
um trabalhinho (.) normal

Y: Hum

Am: E nuuum extrapola dali ndo sai daquela digamos rotina mesmo

Y: Hum

Cf: E a maioria

Am: L E quando vocé chega na coordenacdo e (busca) assim um certo respaldo
de vocé diferenciar as suas aulas vocé ndo acha

Y: Hum

Am: Ai vocé ndo vé€ (antigamente) fazendo oficinas que dé condicdes de
conhecimentos para ()

" L praeles

Am: E pra eles também e pra nds também e e (pra) coordenacdo entdo acho que falta
nao ¢ isso daqui ¢ uma decisdo que vem de cima para baixo nao de baixo para cima né
Y: Hum

Am: Parte-se do principio de que ali se tomam algumas decisdes mas ai vocé vai
tirando obstaculo daqui obstaculo dali entdo vocé acaba saindo fora e voltando para a
sua aula tradicional



119

Na possibilidade de os/ de as professores/as inovarem em suas aulas, eles/as ndo
possuem o apoio da coordenacio pedagdgica da escola, mesmo quando procuram buscar este
apoio e orientacdo. Atribuem esta falta de apoio da coordenacdo pedagdgica da escola a uma
auséncia de preparo e formagdo desta equipe. Atribuem a responsabilidade por esta falta de
formagdo as politicas publicas, que deveriam ter a preocupagdo de oferecer uma formacao
constante, que possa atualizar tanto os/as professores/as que atuam na sala de aula como os/as
profissionais da equipe diretiva das escolas.

Esta forma de atribuir todo o 6nus a coordenagdo pedagogica pelas aulas tradicionais
nas escolas e, em ultima instancia, ¢ por culpa desta coordenacdo que os temas transversais
dos PCN ndo sdo integrados no trabalho escolar, além de ser uma forma de transferir
responsabilidades, ¢ assumir uma condicdo passiva do papel de ser professor/a. Os/as
professores/as se colocam numa condicdo de que ndo podem fazer nada para alterar a
situacdo estabelecida. Toda mudanga depende da decisdo da hierarquia superior: “a decisao
que vem de cima para baixo, ndo de baixo para cima”. E mesmo quando o/a professor/a
percebe que pode tomar algumas iniciativas que possam levar a mudangas, ele se acomoda e
volta para sua aula tradicional, porque os obstaculos que a mudanga representa sdo muitos e
intransponiveis. Portanto, ndo ¢ atribuida uma responsabilidade ao professor e a professora
se, por exemplo, os temas transversais dos PCN ndo s3o devidamente trabalhados nas
escolas.

A orientacdo das professoras do grupo Paineira ja se concentra na realizagdo de
projetos para contemplar os temas transversais com uma convic¢ao de que o trabalho que elas
realizam na escola € um excelente trabalho, na qual os professores e as professoras da escola

estdo comprometidos/as conforme a passagem a seguir (Paineira, PCN, linhas 473 a 506):

Y: E como sdo trabalhadas as questdes transversais dos PCN? Dos Parametros
Curriculares Nacionais, género, raca, sexualidade, na escola com os alunos, em sala
de aula, se vocés tem algum exemplo que vocés poderiam contar, alguma experiéncia
Cf: Sim noés temos os projetos aqui ¢ por exemplo nos tivemos dois projetos
premiados aqui ¢, que foram desenvolvidos pela Professora Celeste nos anos de (.) me
ajudem de 2003 e 2004 me parece

Af: Nao me lembro o ano

Y:Hum

Cf: Um sobre a questdo indigena né um trabalho maravilhoso, ela foi a campo levou
alunos, fez uma interacdo dos alunos da nossa escola com os alunos da escola
indigena [...]é um dos temas transversais né¢

Y: Hum

Cf: Trabalhar com a questo étnica, € um outro projeto que ela fez eu ndo me recordo
eu acho que esse ai me foge um pouquinho foi sobre a questdo da leitura né [...]
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também foi premiado além disso nos temos o projeto que foi desenvolvido aqui época

no periodo do curso

Bf: Cultura afro

Cf: L Exatamente Cultura Afro ¢ existia as palestras que sdo oferecidas aqui na

escola tanto para pais como para alunos sobre a tematica temos inclusive tem uma

palestra prevista ai com Jair ¢ médico né¢ doutor Jair ¢ médico né

Bf: E.

Y:Hum

Cf: Que vem d4 uma palestra sobre a questao do (.) sexo sexualidade e enfim relagdes

para os jovens ai de oito eu acredito ai de sexto ao nono ano e além disso nds temos

todo o trabalho dos professores e isso de um modo geral acho que ndo dé para deixar
nenhum de fora nenhuma disciplina que faz dentro de

Af: L Tem ai o projeto do meio ambiente

Os esforcos para envolver os temas transversais na escola onde estas professoras
trabalham estdo concentrados em projetos ¢ em palestras que, além de envolver alunos/as,
também sdo direcionados para os pais. Na avaliagdo das professoras, sdo excelentes projetos
que, inclusive, receberam premiacdo. A fala das professoras sobre os projetos da escola
contém muito entusiasmo. Demonstram que sdo protagonistas € que assumem a
responsabilidade em fazer a sua parte, diferentemente da postura inativa do grupo Andiroba.

Na nomeagdo dos diferentes projetos realizados na escola, ¢ possivel identificar
trabalhos nas mais diversas areas, como etnia (indigena, afro), meio ambiente, sexualidade,
leitura, sendo que género ndo ¢ citado em nenhum momento. Mesmo quando a tematica ¢ a
sexualidade, a perspectiva tratada parece ser a da satde e da prevengdo nas relagdes sexuais,
Jja que a palestra ¢ ministrada por um médico que fala de sexo e de relagdes sexuais.

A perspectiva da realizagdo dos projetos parece também se centrar nas iniciativas
individuais de professores ou professoras. No entanto, em alguns momentos algumas
atividades envolvem a escola como um todo, como as palestras realizadas para alunos/as e
pais, chegando mais proximo de um trabalho com conotacdo de transversalidade, porém
momentaneo.

Os/as professores/as do grupo Oliveira ja remetem toda a responsabilidade do trabalho

com os temas transversais para cada Disciplina individualmente, conforme podemos observar

(PCN, Linhas 508 a 531):

Bf: Eu vejo que assim nos somos um grupo privilegiado né porque ¢ uma disciplina
nova um conhecimento novo que nos professores estamos adquirindo entdo eu ndo
tenho muito (pouca) depois do curso € que estou comecado a olhar pelo outro olhar
com relacdo a estas pessoas
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Af: Minha 4rea ¢ ciéncias né entdo quando agente trabalha essa questdo de
sexualidade né ah mais sexualidade s6 o professor de ciéncia tem que trabalhar né,
comega a dividir

Y: Hum

Af: ¢ ndo ¢ assim né todos os professores tem que trabalhar né na sua area né o
professor de Portugués dar texto né tem que né ndo deixar s6 pra um professor tem
que ser todos trabalhar essas questdes () na minha area eu ja trabalho

Cf: Em portugués a gente observa que atualmente nos livros didéticos eles trazem
bastante textos assim com essas tematicas né

Y:Hum

Cf: sempre voltadas pra essas tematicas nos estudos do texto também eles colocam
perguntas que levam a reflex@o sobre o tema o professor acaba trabalhando ( )

Ao mesmo tempo em que remetem a responsabilidade dos temas transversais para
cada disciplina do curriculo, a atengdo em trabalhar com esta tematica parece s6 se fazer
presente para estes/as professores/as a partir da participacdo dos/as mesmos/as no curso
Género e Diversidade na Escola, como afirma Bf: “depois do curso ¢ que estou comecado a
olhar pelo outro olhar com relagdo a estas pessoas”. Contudo, género ¢ uma tematica que
ainda ndo se faz presente, porque olhar de forma diferenciada para estas pessoas parece
significar pessoas homossexuais e pessoas negras.

A professora da disciplina de Ciéncias considera que ¢ de responsabilidade desta
disciplina a tematica da sexualidade, enquanto as duas professoras da disciplina de Portugués
observam que esta disciplina oferece possibilidades de trabalhar com estas tematicas e
inclusive os livros didaticos ja apresentam textos nesta perspectiva. Chamam aten¢do para o
fato de que todos/as os/as professores/as sdo responsaveis por tratar dos temas transversais,
permanecendo uma compreensdo de que cada disciplina deve explorar os temas transversais
em seus conteudos. Nesta perspectiva, género ¢ tratado como conteido sobre o qual ¢
necessario dar aula, ndo sendo incorporado e percebido que as praticas cotidianas, os
comportamentos, as leis, a hierarquia e os discursos, sutilmente vao moldando pessoas e seus
comportamentos € sobre os quais se deve ter uma vigildncia e questionamentos constantes
para que permane¢am no ‘molde’.

Finalmente, os/as professores/as do grupo Ipé apresentam imediatamente o tema
género ao serem questionados sobre os temas transversais. Diferentemente dos outros grupos
que primeiro falam dos demais temas e, por tltimo, falam de género quando esta tematica era

trazida para os debates (Ipé, PCN, linhas 1047 a 1102):

Y: Ai, quanto a (1) as questdes transversais dos PCNs ¢ género, raca, sexualidade (1)
como sdo trabalhados na escola; com os alunos; na sala de aula? Vocés podem talvez,
¢ contar algum exemplo, alguma experiéncia de vocés?
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Df: (8) O em relagdo ao curso género, confesso que (.) de repente eu (.) eu
imaginava que eu ja sabia ja ham @2@

Ct: L Lidar com a questao

Df: L lidar com a questao

Df: Todo mundo faz () desse curso

Ct: L Parece que a gen- ¢ sempre afiado

DF: L. Ndo eu

Ct: L Na teoria

Df: L a gente ja

acha que ja ¢ auto didatico no assunto né
Df: E declarar

Ct: L ai eu percebi
" L com o problema
Df: L que (.) situagdes né (1) corriqueiras né no dia-a-dia

(1) € (.) hd uma certa diferenga=discrimina¢do e:: até como sei 14 ham durante o curso
¢:: minhas suposi¢des por exemplo (.) ndo s6 em sala de aula no dia-a-dia comecei a
observar mais e:: percebi assim que eu ainda tenho que aprender muita coisa e minhas
atitudes realmente mudaram

Y:Hum

No entanto, o tema género ¢ apresentado como algo aprendido recentemente no curso
Género e Diversidade na escola, ou melhor, estd sendo aprendido aos poucos no dia a dia da
escola. O curso trouxe elementos que ajudam o/a professor/a observar como se comporta o
cotidiano ndo so da sala de aula, mas da escola e das situagdes vividas fora da escola. H4 uma
compreensdo sobre a mudanca nas relagcdes de género que implica em uma mudanca de
atitudes pessoais e que isto ¢ uma aprendizagem que deve ser constante, cada vez mais
apurada.

Nas reflexdes dos professores/as quanto a questdo da introducdo nas escolas da
disciplina Educa¢do Sexual, muitas davidas e medos foram apresentados, demonstrando falta
de formacdo e de debates sobre diversas questdes como género, sexualidade, juventude e
relagdo com a familia dos/as alunos. A seguir faremos uma breve reflexdo sobre as discussdes

apresentadas pelos/as professores/as envolvendo estas questdes.

5.3. VERDADES E PERIGOS NA EDUCACAO SEXUAL E GRAVIDEZ JUVENIL — UM CASO

A PARTE

Os debates realizados pelos/as professores em todos os grupos de discussdo sobre

educagdo sexual e gravidez foram tematicas iniciadas espontaneamente pelo proprio grupo,
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sem estimulo da pesquisadora. As iniciativas em debater a educacdo sexual e a gravidez
demonstram como esta latente a necessidade de formagdo, informacdo e estudos mais
aprofundados por parte dos/as professores/as sobre estas questdes.

Uma das primeiras constatacdes que se apresenta ¢ a dificuldade dos/as professores/as
em trabalhar com a sexualidade. As raizes desta dificuldade se encontram na propria
formacdo que vem desde a socializagdo primdria na sua familia de origem, como afirma a
professora Df do grupo Ipé: “o que vocés pensarem de poda quanto a sexualidade existia na
minha casa em todos os aspectos”. Esta forma de encarar a sexualidade provavelmente pesava

em um siléncio em que ndo era possivel falar sobre o assunto, pois esta estava envolvida em

529

uma aura de pecado e de algo proibido, em que a ‘poda’” era exercida a partir do

entendimento moral.

Outro entendimento sobre sexo que provavelmente devia estar presente na familia da
professora Df era de que ele estava a servigo Unica e exclusivamente da reproducdo humana,
considerando que Df ¢ alguém do sexo feminino, e provavelmente o tratamento dispensado a
ela na sua familia devia ser diferenciado do tratamento dispensado para as pessoas do sexo

masculino (Ipé, forma de trabalhar a sexualidade, linhas 68 a 104):

Df: Agora uma coisa que a dificuldade que eu tive no curso de me relacionar com a
disciplina quanto a sexualidade

Bf: L. Género e sexualidade

Df: L a sexualidade ali mesmo na esséncia porque eu fui
uma pessoa criada assim o que vocés pensarem de poda quanto a sexualidade existia
na minha casa em todos os aspectos, (1) eu tive dificuldade de criar meus filhos por
conta disso (,) ai vocé discutir sexualidade numa sala de aula com quarenta alunos pra
mim ainda hoje ¢ muito dificil hoje o professor mostrou o desenho que o menino fez
no caderno olha s6 uma menina de quatro pés assim né com o bumbum pra cd e o
menino em pé com o pénis duro ereto ai o professor falou olha aqui do que que eles
estdo brincando na sala hoje eu ja falo mas se fosse @antigamente(@ eu ndo falava ndo
tinha assim eh(2) internamente ndo ¢ seguranca assim eh (1) vamos dizer equilibrio
para falar dessas coisa e desse assunto de poder discutir isso dai e outra se o professor
viesse me mostra (@nossa eu ia achar absurdo@ hoje ndo eu ja sei lidar mais mas so
que eu ndo sei discutir com o aluno sabe (;) eu ja vejo isso mais porque eu nao vejo a
sexualidade como uma coisa a parte eu vejo ela eh (.) fazendo parte do todo entende

Cf: L do dia dia

Df: Ldo dia a
dia eu ndo vejo isso como uma coisa pejorativa entende

Cf: L e e nem uma matéria a parte ndo eu vejo ela dentro sabe

¥ Segundo o dicionrio Aurélio o substantivo poda refere-se ao verbo podar: cortar ramos de (plantas, desbastar); cortar,
aparar (folhas, ramos etc.) o qual, por derivagdo de sentido ¢ utilizado como imposi¢do de limitar a alguém, como
cerceamento. E a esta segunda acepgao a que se refere a professora Df.
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Cf: Isso quem nos deu esse subsidio pra mim quanto a questdo de género quanto a
questdo de étnico ndo racial ndo eh quanto a questdo de género foi o curso porque até
entao

Df: L Eu busquei um monte de material para ler inclusive daquela que foi prefeita la
de Sao Paulo ela tem um livrinho amarelo

Ct: L assunto da Marta

Df: eh pra eu trabalhar pra eu poder sabe exercitar porque isso ai ¢ uma questdo de
exercicio na verdade

Esta dificuldade em relagdo a sexualidade expressada pela professora Df, na educacgio
recebida na familia, repetiu-se na socializacdo e na educagdo de seus proprios filhos e hoje se
apresenta também na sala de aula. Falar sobre sexualidade, falar de sexo para ela significa se
despir de toda a moralidade que lhe foi imputada ao longo da sua aprendizagem sobre o sexo.
Compreender que alunos e alunas adolescentes e jovens possam tratar de sexo no seu
cotidiano ja parece ser admissivel para a professora. No entanto, falar sobre o assunto ¢ muito
dificil. O exercicio da fala sobre sexo e sexualidade demonstra também uma certa coragem de
abordar o assunto em sala de aula, o que demanda procurar informacdo e estudo sobre a
matéria. O curso Género e Diversidade na Escola uma vez mais foi citado como fonte de
formacao.

Percebe-se que o falar sobre a sexualidade estd centrado na forma anatomica e
fisiologica do aparelho reprodutivo, permanecendo o conceito da reproducdo como
predominante nas relagdes sexuais. Ainda ¢ comum nas escolas, utilizar-se o eufemismo
“partes intimas” para as genitdlias masculinas e femininas, ao mencionar os aparelhos
reprodutores de homens e mulheres, demonstrando que o sexo permanece algo que deve ser

escondido e vigiado (Ipé, forma de trabalhar a sexualidade, linhas 138 a 166):

Df: Eu nunca nunca assim nunca gostei de falar eh (.) vamos dizer o nome das
divisdes do corpo humano eh (.) a ndo ser cientificamente sabe eu me negava a tratar
as criangas de por exemplo o menino de pinto a menina e(.) outro nome que se usa
comum assim e ¢ tanto que um dia a escola veio falar comigo a escola onde minha
filha estudava falou assim por que vocé fala vulva e eu falei porque ¢ o nome correto
eu ndo quero que minha filha aprenda nomes pejorativos(.) eu ndo quero s6 que o
proprio professor fala

Cft: L o professor fala assim partes intimas

Df: L ¢ mas

Ct: L parte intima do homem parte intima
da mulher ele ndo usa o termo

Df: L O termo correto

Cf: L Entdo eh(.) vulva a ndo ser professor de ciéncias e tal

Df: L Aham
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Cft: L mas
os professores nos noés ndés nao temos o costume de chegar a vulva da mulher eh (.)
entdo eh(.)

Df: L ¢ o que seria o correto né na verdade entdo ai na escola agora depois do curso
(@depois do curso@, que eu ja consigo trabalhar

Cf: L sei me expressar melhor com os alunos entende
eu falo pra eles que (.) eu falo pra eles que essa parte ¢ como se fosse seu brago ¢ uma
parte do corpo ((bocejo)) que ndo ¢ nada de diferente das outras e tdo necessaria
quanto as outras entdo por qué que vocés acham que ela é tao estranha né

Falar sobre a genitalia da mulher ¢ algo que se apresenta mais dificil ainda para os/as
professores/as, conforme o debate acima apresentado. Falar em vulva ¢ trazer a perspectiva do
direito ao prazer pela mulher em uma relagdo sexual, diferentemente que falar de vagina que
traz embutida uma concepg¢do de relagdo sexual para reproducdo e maternidade, além de uma
forma sutil de refor¢ar uma relacdo hierdrquica em que a vagina ¢ apresentada como um 6rgao
interno do corpo feminino que penetrada, possuida pelo pénis, 6rgado masculino.

Nesta perspectiva tratar a sexualidade como voltada para a reproducdo da espécie
humana, refor¢a uma unica relagdo sexual possivel e sauddvel — a heterossexual e, com isto,
descarta qualquer relagdo homossexual, considerada desprezivel e anormal.

Compreender as relagdes de género e as relagdes de poder estabelecidas e reforcadas
nas relacdes afetivas e sexuais entre as pessoas parece, ainda, ndo ser percebida e, por
conseguinte, ndo levada em conta na educag¢do sexual protagonizada nas escolas. Os/as
professores/as afirmam que nio consideram o lado “masculino e feminino”, quando trabalham
a educagdo sexual e nem mesmo as politicas publicas levam em considerac¢do a desigualdade

de género, conforme observado na discussdo a seguir (Oliveira, PCN, linhas 537 a 554):

Am: Eu comecei a trabalhar com quinta seria né entdo comecei a trabalhar a parte de
educagao sexual com eles

Y: Hum

Am: e depois o Estado também ja comeca a trabalhar 14 desde a quarta serie vocé
trabalha um pouco com a educagdo sexual e vem com uns textos assim interessante s
que assim ndo se trabalha muito o lado masculino e feminino

Y:Hum

Am: trabalha como um todo mas ¢ importante vocé trabalhar isso com eles porque
muitas vezes vocé€ depara com situacdes que vocé fica sem saber o que fazer ( ) eu
tinha um aluno que tinha doze anos um dia o aluno colegas chegaram pra mim e
falaram oh professor a Laura ¢ uma menina que ela vai pra uma lagoa pra encontrar
com os moleques e as coisas acontecem como se ela fosse uma cachorra

Y: Hum

Am: E ai ela virou pra mim e eu disse isso ¢ verdade Laura isso dai ela falou ¢é
professor e se vocé fica gravida né o que vai acontecer da sua vida vocé ndo esta
preparada pra isso dai ela falou eu mato entdo quer dizer eu comecei a avaliar a
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familia dela a familia dela tava toda desestruturada né era complicado mas essa essa

questdo de lado masculino e feminino acho que ndo repercute muito na nessa regiao

nao

Na propria narrativa de um fato ocorrido na escola que envolvia alunos e uma aluna, a

forma de interpretagdo e o tratamento dado demonstra claramente as percep¢des de masculino
e feminino do professor. Diversos conceitos pré-estabelecidos sdo identificados nesta
narrativa: primeiro, a fala dos alunos meninos sobre a aluna Laura ¢ encarada como uma
denuncia sobre o comportamento sexual da mesma. Segundo, a forma diferenciada de se
referir aos personagens do fato. A menina ¢ considerada uma prostituta, ao se referirem a ela
como “cachorra”, enquanto os meninos que transavam com ela eram denominados como
“moleques”. Os meninos estavam fazendo arte, aprendendo o oficio de transar, enquanto a
menina era uma vadia que estava ali para ser usada. Terceiro, a atitude da menina foi a inica
repreendida, enquanto os meninos sequer receberam uma repreensdo e/ou orientagdo. A Laura
¢ repreendida, ¢ questionada pelo professor e precisa confirmar a dentincia dos meninos; a
unica preocupacao com ela é sobre uma possivel gravidez indesejada.

A questdo do aborto ¢ apresentada pela aluna Laura, talvez para contestar o professor,
para dizer-lhe que ela existe e tem poder de decisdo sobre sua vida e sobre seu corpo. No
entanto, para o professor, esta hipdtese ndo se apresenta ja que, para ele, Laura e o seu
comportamento sdo produtos de uma educacdo familiar deficitaria.

Outra orientagdo que aparece nesta reflexdo ¢ sobre o conceito de familia. Uma
“familia desestruturada” significa provavelmente uma familia ndo nuclear tradicional formada
por pai, mae e filhos/as e que por tanto estaria sem alicerce e ndo teria condigdes de educar a
filha o que, justificaria o comportamento de Laura.

A familia para o grupo Andiroba também ¢ um obstaculo para realizar a educacdo
sexual na escola. Apontam uma resisténcia dos pais a intengdo de a escola colocar educagdo

sexual no curriculo (Andiroba, comportamentos, linhas 564 a 582):

Bf: E quando eu vi ¢é esses dias atras uma reportagem falando que alguns pais ficam
revoltados porque a escola ia querer por educacdo sexual nas escolas e tal olha pelo
menos aqui em XXXXX foi( )

[...]

Bf: Ai o eu fiquei observando porque na verdade acho que as escolas tem que ter
mesmo as nossas criangas elas sdo muito precoces elas tdo elas sabem muitas vezes
mais de sexo do que a gente (propria) porque eu acho que t4 muito muito liberal as
coisas nao que eu seja seja contra eu acho por isso que eu acho que tem que ter a
educacdo sexual pra elas aprenderem de forma correta de forma correta

Am: Falando nesse papo de ( )
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1 L Porque a gente vai acabar a gente vai acabar eles vao acabar
porque o que que acontece ¢ menina de treze quatorze anos gravida ¢ muitas vezes
porque quer mesmo muitas vezes vai da o golpe 14 e tal. Mas muitas vezes ¢ por € por
inocéncia e tal

Am: E verdade.

(Duas professoras falando ao mesmo tempo)

A afirmagdo de que a familia é contra a educacdo sexual na escola parece ser mais
uma desculpa para a escola se eximir deste compromisso. O medo e a falta de preparo dos/as
professores/as parecem ser reais obstdculos para uma educagdo sexual nas escolas. A
professora Bf afirma que as criancas sdo precoces € que sabem mais sobre sexo que os/as
professores/as, demonstrando que sexo para os/as proprios/as professores/as ¢ um terreno
obscuro, ndo transitado por eles e elas nas suas proprias vivéncias.

Salientar que as criangas sdo precoces € muito liberais implica compreender a
sexualidade como algo que deva ser vivenciado num espago privado, desde uma determinada
idade, em segredo e sempre sob vigilancia, para que nao seja manifestada. Outra compreensao
dos/as professores/as sobre o direito ao exercicio da sexualidade remete sempre as pessoas
adultas que supostamente seriam responsaveis neste exercicio.

A educagdo sexual na escola, segundo estes professores/as, seria uma forma de alunos
e alunas aprenderem a forma correta do exercicio da sexualidade. Esta forma correta
pressupde um modelo que deve ser ensinado. Um modelo de pratica sexual heterossexual, que
objetiva a procriagdo, que centrado na mulher e em que a gravidez ¢ a preocupagdo constante.

A responsabilidade pela gravidez sempre recai sobre as mulheres: se elas sdo jovens,
sdo inocentes € ndo sabem como se prevenir; irresponsaveis elas sdo quando tém orientagdo
da prevencdo e ndo se previnem, e, ainda, quando desejam a gravidez sdo golpistas porque
enganaram os homens. Em nenhum momento, ¢ considerada a possibilidade de que as
meninas possam estar desejando uma gravidez para sentirem-se protagonistas, serem
respeitadas e reconhecidas socialmente no seio do seu nticleo familiar e da sua comunidade.
Além disso, sequer ¢ cogitada a possibilidade de a gravidez ser uma estratégia de melhoria de
qualidade de vida, ou seja, uma redefinicdo do modo de relacionamento em sua familia de
origem, deslocando-se da posicdo de filhas e irmas para a de esposas e maes.

Essa responsabilidade ¢ também das mulheres maes que ndo educam suas filhas e
impedem a escola de fazé-lo como observado na passagem a seguir (Andiroba,

comportamentos, linhas 583 a 609):
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Am: Mas tinha um caso aqui tinha um professor que apresentou um slide fez uma
apresentacdo (ele tava) na sétima série sobre o corpo humano e tal beleza ta la. Ai
apresentou a vagina da mulher o pénis do homem beleza. Ai uma mae veio aqui e isso
ndo poderia aparecer jamais a filha dela ndo poderia (ver um) pénis

Y: Hum.

Am: Porque isso éé¢ tratar ¢ fazer com que a menina dela se conheca as partes ( ) do
homem

Cf: Incentiva né

Am: Incentive ao sexo € 0 o professor queria argumentar nddo eu quis mostrar pra ela
as doengas que possivelmente terdo no futuro ah mas minha filha é crianca mas sua
filha (¢ crianca mas ela td) com treze anos ela vai ela tem consci€ncia das coisas

Y: Hum

Am: Entdo vocé vé tem umas maes que as maes mesmo ja com esse preconceito ai
que a mulher a filha ndo pode ver isso ndo pode ver aquilo cria esse tabu.

Y: Hum

Am: E vocés sabem que éé¢ () passa pras meninas hoje o escondido ¢ melhor pra
elas porque eu to fazendo escondido meu pai ndo vai saber minha mae nio vai saber
Y: Hum

Am: Isso que ¢ o perigo. Que se vocé (joga) com tua filha correto fala 6 existe isso
isso e isso isso € bom pra vocé (isso aqui nao ¢ bom)

Y: Hum.

Am: Vocé tem que saber o que € bom e o que ndo ¢ bom pra vocé

Y: Hum

Am: Se vocé orienta ¢ uma coisa se vocé (deixa) camufla essa verdade isso € perigoso

Nesta passagem podemos observar que o professor estava dando uma aula sobre o
corpo humano na Disciplina de Ciéncias, o que ¢ compreendido pelos/as professores/as deste
grupo como sendo uma aula de educagdo sexual. Nesta passagem, a polémica gira em torno
de dois sujeitos: o pénis e a mulher. Na avaliacdo da mae a filha ndo podia conhecer o pénis,
porque este conhecimento poderia despertar e incentivar o desejo sexual. A justificativa do
professor que estava ministrando a aula foi de que seria para a prevencdo de doengas
sexualmente transmissiveis, as quais ela estava sujeita. Em toda esta passagem, a preocupagao
com a sexualidade gira somente em torno da mulher. E a menina que precisa ser educada,
precisa ser ensinada sobre as doengas que podera vir a ter no futuro em fun¢do da infidelidade
do marido. As “verdades e perigos” apresentados pelos/as professores/as na verdade sdo as
leis para o devido comportamento sexual masculino e feminino, segundo um modelo que
estimula o sexo ‘escondido’ e a ‘camuflar’ as relagdes sexuais, ou seja, ndo permite que sejam
discutidas de forma aberta tanto na familia como na escola.

Uma das preocupagdes expressadas pelos/as professores/as em todas as discussdes
sobre sexualidade e educagdo sexual ¢ a gravidez juvenil: como tratar dela na escola, como

agir. A fala sobre a gravidez sempre ¢ apresentada numa perspectiva de ndo deixa-la ocorrer.
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Os esforcos da escola, dos/as professores/as sdo no sentido de trabalhar a prevengdo,

conforme a discussdo a seguir (Paineira, sexualidade, linhas 747 a 168):

Bf: Pra se ter limites nos por exemplo temos uma aluna do oitavo nono ano com um
nené com quatorze anos

Df: Exatamente

Bf: Engravidou ta de licenga

Df: L De um de quinze
Bf: E de um menino de quinze anos
Y: Hum

Df: Entdo pensa
Bf: Vocé vé o risco de toda essa relag@o bonitinha entre aspas ai

Df: L. Nao tem preparo
Bf: E eles tém
Df: LA gente fica meio que no fogo cruzado, fogo cruzado realmente

literalmente, porque vocé fica, a familia de 14, o aluno ali, do lado de c4 e a gente no
meio, vocé tem que atender a familia, ao aluno e vocé também precisa de um
preparacao pra isso

Y: Hum

Df: Mas e as vezes como eu disse no inicio da entrevista, as vezes vocé nio tem
tempo para estudar, para analisar, pra buscar o que ¢ que ta fazendo esse aluno tomar
essa iniciativa tdo cedo de deixar aflorar esse seu lado sensual e sexual né

Af: E a gente passa tanto os cuidados necessarios para evitar a gravidez e doenga mas
ainda ¢ muito pouco levado a sério ()

Y: Hum

Df: Porque eu penso s6 nds fazemos isso enquanto a familia que devia dar uma contra
partida

Af: L Sociedade 14 fora

Df: L. Nao esta

Y: Hum

As professoras se colocam em uma situagdo de incapacidade, apresentando seus
trabalhos na escola com a educacdo sexual como insuficientes porque ndo conseguem evitar a
gravidez das alunas, além de a familia e a sociedade também ndo estdo cumprindo a sua parte
neste trabalho de prevencao.

As professoras sentem falta de preparacdo para enfrentar estas discussdes e
compreender melhor a juventude. O entendimento presente nas reflexdes estabelece um
marco etario entre juventude e adolescéncia. Além disso, uma concepcdo de comportamento
universal para todos os individuos desta faixa etaria, considerada como fase problematica da
vida. No entanto, as categorias de idade que delimitam as fronteiras entre as fases do ciclo da
vida s3o méveis e variam conforme as novas concepgdes sociais a cerca dos seres humanos e

das relagdes intergeracionais (c¢/- HEILBORN, 2006, p.39, WELLER, 2005c).
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A duvida sobre o trabalho da educacao sexual na escola ¢é refletida na discussao dos/as
professores/as do grupo Ipé, quando o professor Bm narra o exemplo de sua escola, quando
desenvolveu um projeto sobre sexualidade, cuja iniciativa foi de uma professora da Disciplina
de Biologia. As discussdes giram em torno da divida se ao tratar da sexualidade na escola,
esta ndo estaria incitando seus/suas alunos/as a praticarem relagdes sexuais. Portanto,
duvidam se a escola deveria ou ndo se ocupar da educagdo sexual de seus alunos/as uma vez
que no ano seguinte a realizacdo do projeto, diversas alunas engravidaram (Ipé, sexualidade,

linhas 1379 a 1452):

Bm: [...]A escola me lembro que a professora de (2) da area de Biologia fez um
projeto de sexualidade (1) ai (da primeira vez) no ano seguinte a gente questionou até
que ponto compensa a gente trabalhar tdo a fundo a questdo né porque se trabalhou
muito a questdo da sexualidade em todos os sentidos porque eram adultos no noturno
e (.) houve até um uma apresentacdo um seminario depois eles quiseram apresentar
tudo entdo assim foi bem trabalhado s6 que por surpresa nossa no ano seguinte teve
(1) se ndo me engano treze gravidez né

Cf: Que idade

Bm: Oi

Cf: Que faixa etaria

Bm: A faixa de

Am: L Treze a quatorze
Bm: L ndo eram=sdo adultos na faixa de quatorze a dezessete anos
dezoito

Cf: Mas mesmo assim ¢ cedo

Bm: Af no ano seguinte quando comecaram a chegar as noticias das gravidez dos
nossos alunos € (.) nds fizemos uma (2) retrospectiva de datas e houve coincidéncia
sim pos durante a a a

Df: L O desenvolvimento do projeto

Bm: L no desenvolvimento do projeto né e assim houve
coincidéncia ndo sei se ¢ coincidéncia ¢ ou ndo ai a gente colocou um ponto de
interrogacdo a dire¢do a coordenacdo chamou colocou um ponto de interrogacdo e no
ano seguinte quando iamos dar continuidade houve um interrompimento (.) porque
assim foi uma (2) uma surpresa assim muito grande em termos de gravidez houve até o
questionamento até que ponto compensa trabalhar trabalhar o assunto né com
adolescente dependendo de que assunto vocé € € ¢ até que ponto vocé (.) aprofunda o
assunto devido ao resultado né e:: quer dizer vocé de repente acaba instigando né vocé
vai arruma um esclareceu um assunto e ai acaba instigando a pessoa a

Am: L Fazer

Df: L As praticas né
Bm: A desenvolver na pratica né e (2) se houve coincidéncia ou ndo o ponto de vista
da diregdo € que isso acabou interferindo né

Cf: Vocés acharam que aflorou a sexualidade desses dos adolescentes

Bm: E::

Cf: Eu acredito que foi coincidéncia.

Bm: Num pode ¢ (.) num, ndo aconteceu algo semelhante em anos anteriores

Am: E esse projeto ja vinha sendo
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Bm: L. Nao foi o primeiro ano

Cf: Entao

Bm: O projeto foi o primeiro ano

Cf: Se vocés continuassem uai quem sabe

Bm: Nio porque ¢

CF: L. E no outro ano

Bm: E assim houve falatério demais pelos alunos tanto isso a direcio acabou
(chegando)

?f: Analisando

Bm: E os proprios alunos instigaram ah porque naquele dia lembra daquele projeto tal
la ndo sei aonde

[...]

A afirmacdo do professor Bm de que a escola trabalhou a sexualidade em todos os
sentidos deixa duvidas, pois o projeto desenvolvido na escola foi a partir da disciplina de
Biologia, o que leva a crer que o centro da discussdo deve ter sido a fisiologia das relacdes
sexuais, em que temas como juventude, género, afeto e prazer ndo se encontravam nas
discussdes. O enfoque dado ao projeto provavelmente deve ter sido o da saude, tratando de
questdes preventivas tanto de gravidez como de doencas sexualmente transmissiveis e o
estudo do aparelho reprodutor. A afirmacdo que foi bem trabalhado no sentido da participagao
dos/as alunos/as que realizaram pesquisas a apresentacdes de trabalhos em seminario nao
garante suficientemente a expressao e a verbaliza¢do da subjetividade da sexualidade de cada
um e de cada uma.

A preocupagdo em identificar a idade dos/as alunos/as que participaram do projeto
demonstra uma preocupacdo em identificar se houve a gravidez precoce que, por sua vez, estd
estreitamente ligada a gravidez indesejada, fruto da irresponsabilidade da juventude. Mesmo
que o professor Bm considere que alunos de quatorze a dezoito anos sdo adultos, o grupo
considera “cedo” uma gravidez nesta idade. Portanto, sempre seria indesejada.

A discussdo sobre se houve coincidéncia ou ndo do acontecimento das gravidezes
com o desenvolvimento do projeto sobre sexualidade na escola evidencia duvidas dos/as
professores/as se o trabalho sobre sexualidade instiga os/as alunos/as, ndo havendo consenso
sobre a questdo entre os professores deste grupo. O projeto ndo teve continuidade na escola
por uma decisdo da direcdo que também tem duvidas sobre o projeto, mas conclui que ¢
melhor ndo dar continuidade a ele e ndo falar mais sobre a sexualidade. Parece haver uma
crenga, aqui, de que se ndo se falar sobre a sexualidade, ela ficard fora da escola e ndo se
constituird em num ‘problema’.

Nesta passagem, a diivida que permanece na discussdo dos/as professores/as ¢ sobre a

disponibilidade ou sobre o acesso dos/as alunos/as aos métodos anticoncepcionais,
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principalmente a camisinha e a pilula. Estes métodos sdo disponibilizados gratuitamente nos
postos de saude. Contudo, ¢ necessario o/a aluno/a deslocar-se até o local do posto o que
implica assumir que estd tendo uma vida sexual ativa. Além disso, pode envolver medos e
constrangimentos, uma vez que a sexualidade sempre ¢ reprimida e vigiada e, mesmo que
tenha aprendido na escola toda a questdo da prevengdo, ela ndo esta ao alcance dos/as
mesmos/as. Esta ¢ uma variavel que ndo foi considerada em nenhum momento ao ser
analisada a ocorréncia das gravidezes. As socializagdes de género também ndo estavam
presentes nas preocupacdes dos /as professores/as.

Por tultimo, toda a preocupacdo da educacdo sexual apresentada nesta passagem
novamente confirma um modelo de sexualidade heterossexual como Unica ¢ exclusiva, nao ha
nenhuma referéncia a outra possibilidade de relacionamento. A conclusdo do professor Bm

serve para refletir neste sentido (Ipé, sexualidade, linhas 1516 a 1521):

Bm: E sério t6 falando isso porque ¢ (.) o assunto € sério de repente a gente questiona a

escola num trabalha isso ndo ndo trabalha entdo ela trabalha de que forma entdo de

repente vocés vao a gente vai (2) vai jogar isso na escola simplesmente por jogar

porque alguém ta cobrando ou ta nos PCNs, né mas ndo ¢ bem assim

O questionamento sobre a forma adotada pela escola para trabalhar a sexualidade, na
maioria das vezes ¢ por meio de algum projeto especifico por iniciativa de algum professor ou
professora ligados/as as 4reas de ciéncias e biologia ou por uma exigéncia de algum
documento que orienta o trabalho da escola, como citado pelo professor Bm, os Pardmetros
Curriculares Nacionais.

O abandono da escola pelas meninas gravidas ¢ discutido pelo grupo Ipé. O tema ¢
apresentado para discussdo pela professora Df e, somente ai, a professora Cf percebe que
meninas gravidas abandonam mais facilmente a escola (Ipé, relagdes de género e sexualidade,

linhas 303 a 314):

Df: Na minha escola eh(.) j& faz quatro anos que eu trabalho 14 durante esses quatro
anos mais ou menos umas cinco eu seis garotas ficaram gravidas e elas ndo
permanecem na escola

Ct: L Elas saem agora que vocé esta me chamando a atengdo para esta
questdo

Df: L Exato isso que eu falo a gente se a gente ampliar nosso olhar a gente vai

Cf:: L Hum ¢
realmente elas ndo ficam ate o final na escola

Df: L Entdo(.) elas ndo tem elas ndo conseguem

enfrentar a sociedade porque ndo ¢ natural que uma crianca que uma adolescente
engravide antes do casamento(.)
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O que se apresenta nesta passagem ¢ a importancia da observacdo por parte dos
professores/as sintetizada na expressdo “ampliar o olhar” ficar atentos, para compreender
melhor a realidade das suas salas de aula. Entretanto, as duas professoras estdo impregnadas
de uma moralidade conservadora quando atribuem o abandono da escola por parte das
meninas gravidas ao fato de terem engravidado antes do casamento. Os/as professores/as
deste grupo compreendem também como ‘anormal’ uma gravidez fora do casamento.

Como se percebe, género ¢ uma categoria que ainda ndo estd presente no cotidiano da
escola, mesmo quando a desigualdade de género instalada no cotidiano da escola ¢ percebida
pelos/as professores/as. As praticas dos profissionais da educagdo ndo indicam agdes
sistematicas, planejadas e refletidas para o enfrentamento das desigualdades. Essas
desigualdades, sobretudo a de género, parece estar naturalizadas, assimiladas e internalizadas
no cotidiano da escola, na sua organizacdo e nas regras. Conseqiientemente, o rompimento
dessas praticas parece algo impossivel.

Um elemento ou fator que contribui para a relativa passividade dos/as professores/as
frente as desigualdades de género ¢ a falta de formagdo e informacdo. Os/as professores/as
ndo sabem como fazer e tém medo e sentem-se inseguros. Nao dominam suficientemente o
processo da construcdo das identidades de género para analisar e compreender como a trama
do género se constitui nas diversas relagdes sociais dos sujeitos permeados por diferentes
discursos, simbolos, regras, normas e praticas que se transformam no decorrer da historia,
articulando-se com identidades sexuais, de raga, étnicas e de classe (cf. LOURO, 1997, p.28).

As discussdes dos professores/as sobre os temas transversais dos PCN também
revelam que o tema género ndo se faz presente na escola. A forma encontrada pela maioria
dos/as professores/as para trabalhar os temas transversais ¢ pela organizacdo de projetos ou
palestras, tratando cada tema separadamente, muitas vezes dentro de um componente
curricular porque estes projetos em sua maioria sdo de iniciativa de um/a professor/a. Os
temas mais recorrentes sao raga, sexualidade e meio ambiente, enquanto género ndo foi citado
como tema de nenhum projeto. Muito pelo contrario, houve a confirmagdo pelos/as
professores/as de que nunca viram, em nenhuma escola algum projeto sobre esta tematica.

Ja a educagdo sexual ¢ um tema de grande relevancia para os/as professores/as. Foi
lembrado em todas as discussdes, nas quais revelou-se uma grande preocupagdo sobre a
responsabilidade da escola em trabalhar esta questdo, mas apresentando diversas dividas sobre

como trabalhar o tema. Podemos afirmar que a educacao sexual, na forma como foi relatada se
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limita a oferecer informagdes sobre o funcionamento do aparelho reprodutor e sobre métodos
anticoncepcionais e de prevengdo a doencas sexualmente transmissiveis, centrando-se numa
perspectiva biologica e de satide, em que a grande preocupagdo gira em torno da gravidez na
adolescéncia.

Um aspecto em comum, apresentado pelos grupos Oliveira, Andiroba e Paineira diz
respeito a responsabilidade da familia, sobretudo da mae pela educagdo sexual. Esta
responsabilidade ¢ expressa de diversas formas: quando surge a gravidez precoce; quando a
familia se contrapde a educacdo sexual desenvolvida na escola; quando afirmam que as
familias sdo “desestruturadas”.

Outro aspecto comum observado em todos os grupos ¢ o de que a educacdo sexual
deve ser tratada na perspectiva da biologia, da satide e da reproducdo da espécie humana.
Questdes como o direito ao prazer, ndo sdo cogitadas. O tratamento diferenciado dispensado
aos meninos € meninas também foi debatido por todos os grupos. As meninas sao culpadas por
qualquer evento ocorrido fora do que ¢ considerado “normal”, por exemplo, a gravidez e a
iniciativa nas relagdes afetivas e sexuais. Elas também sdo estigmatizadas e censuradas quando
demonstram experi€ncia sexual. Os meninos, pelo contrario, ndo sdo censurados, pois deles ¢
esperada a iniciativa da relag@o sexual.

Nesta perspectiva de fazer educagdo sexual sdo refor¢ados conceitos de masculinidade
e feminilidade, em uma relagdo bindria hierarquica do masculino sobre o feminino, em que a
culpa por qualquer evento ocorrido fora da ‘normalidade’ sempre ¢ atribuida a mulher. Além
disso, e dentro dessa percepg¢do, a heterossexualidade é considerada como modelo normativo,
sendo que qualquer forma diversa de vivéncia da sexualidade, dos desejos e dos afetos ¢
completamente ignorada e ocultada. De certa forma, o siléncio sobre a homossexualidade
indica uma vontade de ‘eliminar’ esses sujeitos, ou ainda, de evitar que os alunos e as alunas
‘normais’ os/as conhecam e possam deseja-los/as. A negacdo e a auséncia aparecem, nesse
caso, como uma espécie da garantia da ‘norma’ (cf. LOURO, 1997, p.68).

A educagdo sexual na escola ndo ¢ compreendida pelos/as professores como uma
tematica que integra o tema transversal da orientagdo sexual. Nenhuma referéncia ao tema
transversal ¢ feita ao longo de suas discussdes, enquanto os pontos mais tratados nas aulas de
educacdo sexual, como a prevencdo de doencas sexualmente transmissiveis e a gravidez, estao
explicitamente citados, entre outros, no tema transversal da orientacdo sexual dos parametros

curriculares nacionais.
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6 NOTAS CONCLUSIVAS

Antes de sintetizar as principais conclusdes deste estudo, retomarei de forma resumida,
0s objetivos propostos e as opcdes metodologicas empregadas. O objetivo geral deste estudo
de cunho qualitativo foi o de analisar as orientacdes coletivas de professores/as sobre os
significados de masculino e de feminino, as representagcdes sobre papéis sociais atribuidos a
homens e mulheres e como estas representacdes sdo construidas. Buscou-se verificar ainda
como a tematica de género ¢ trabalhada no cotidiano das praticas pedagdgicas da escola.

A amostra foi constituida por dez grupos de discussio com um total de 38
participantes, e dentre eles, quatro foram analisados com maior intensidade. As professoras e
professores deste estudo haviam participado, em 2006, do curso Género e Diversidade na
Escola, promogao da Secretaria Especial de Politicas para as Mulheres em parceria com o
Ministério da Educagdo, com a Secretaria Especial de Politicas para a Promog¢ao da Igualdade
Racial, com o Conselho Britanico ¢ com o Centro Latino Americano em Sexualidade e
Direitos Humano.

Uma das primeiras orientagcdes dos professores e professoras participantes desta
investigacdo ¢ a desconfianca da existéncia de um ‘modelo’ de individuo determinado pela
sociedade como sendo um individuo ‘normal’. Este modelo ¢ instituido como masculino,
branco, e heterossexual. Percebem que este modelo ¢ construido ao longo da histéria, que ¢
cultural e se reproduz, sendo a socializa¢do primaria que ocorre na familia, uma das formas de
perpetuacdo identificadas pelos/as professores/as. Percebem também que este modelo ¢
sutilmente reiterado pela sociedade, como se fosse incutido de forma invisivel nos sujeitos,
como afirma uma das professoras “ndo sei a gente nao sabe de onde que vem”.

Os diferentes sujeitos na escola, percebidos pelos/as professores/as, sdo primeiramente
percepcdes pautadas pela raga e pela sexualidade (homossexualidade), talvez por se
constituirem mais visiveis no cotidiano da escola. Género ndo ¢ citado, ndo € percebido
espontaneamente pelos/as professores/as como uma forma de identificacdo diferenciada de
sujeitos. Sdo tecidas consideragdes apenas quando questionamentos especificos lhes sdo
dirigidos sobre a tematica.

Uma das possiveis causas da ndo identificacdo da diferenciacdo de individuos por
género pode ser a invisibilidade das desigualdades que ela produz. Desigualdades que nao se

constituem como problemas que requerem uma posicdo e intervencao imediata do/a
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professor/a, como raga/etnia e sexualidade que sdo motivos freqlientes de desavengas e
‘brigas’ entre alunos e alunas ou mesmo motivos de ‘brincadeiras’.

A representacdo de masculino e feminino dos/as professores/as ¢ uma associacdo de
feminilidade a delicadeza, dedicacdo, passividade, que inspira cuidados, aplicagdo aos
estudos enquanto o masculino esta associado a forca, a virilidade, agressividade, inquietacao.
Ao mesmo tempo, parece até contraditorio, reconhecem que comportamentos diferenciados e
caracteristicas diferenciadas de meninas e meninos seriam conhecimentos construidos ao
longo da historia do individuo, que se inicia no processo de socializagdo primaria nos seus
primeiros anos de vida, quando as identidades e papéis de género sdo incutidos nos
individuos e vdo consolidando-se ao longo da vida, em interacdo com a sociedade, com as
institui¢cdes e com outros individuos que a compde, sendo repassado de geragcdo em geragao.

As representagdes de masculinidade e feminilidade sdo percebidas como moldes fixos
e imutaveis que constituem os sujeitos homens e mulheres. O interesse de uma aluna por
jogos e brincadeiras empreendidos por meninos € visto com desconfianca por parte dos/as
professores/as na medida que o processo de desconstrucao desses moldes fixos € algo novo e
que ainda ndo chega a ser constituido no espago escolar.

Por um lado os/as professores/as representarem o masculino e o feminino segundo
modelos fixos de masculinidade e feminilidade; por outro compreendem que sdo construcdes
historicas reiteradas pela sociedade. Na visdo dos/as professores/as os responsaveis pela
producdo da desigualdade, do preconceito, e da institucionalizagdo dos modelos femininos e
masculinos raramente sdo eles ou elas proprios. Quando admitem ser agentes desta
‘fabricacdo’, o fazem no intuito de se desculpar. As desculpas utilizadas sdo entre outras, as
de que incutir significados ja moldados do que ¢ masculino e do que ¢ feminino ¢ realizada
involuntariamente pelos professores/as, e os exemplos trazidos se referem quase sempre a
professores/as de outras escolas de outros lugares. Em relagdo a utilizacdo da linguagem
exclusiva masculina pela escola, eles/as se colocam como vitimas, argumentando que lhes foi
ensinado pela Lingua Portuguesa, como norma da lingua oficial, naturalizada e construida
universalmente.

Outra forma de ndo assumir uma responsabilidade na participacdo consciente, sobre a
producdo de sujeitos masculinos e femininos na escola segundo o modelo preconizado ¢ a
transferéncia desta responsabilidade para a hierarquia da escola: dire¢do e coordenacdo
pedagogica adotam uma forma diferenciada de tratamento a alunos e alunas e,

conseqiientemente, todo o corpo de professores/as e professoras segue a mesma orientagao.
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A identificacdo pelos/as professores/as na propria pratica pedagogica na escola, de
atitudes dos/as mesmos/as que instituem desigualdade a partir das representagdes de género
podem ser resumidas nas que seguem: as praticas de Educacao Fisica que excluem meninas
do jogo de futebol, na forma diferenciada de dire¢@o e coordenacdo pedagdgica se dirigir a
alunos e alunas e conseqiientemente os/as demais professores/as, a linguagem sexista
empregada pela escola e a organizacao de filas separando as criancas por sexo.

Representagdes do feminino e do masculino também sdo identificadas nos
comportamentos de alunos e alunas. As atitudes dos alunos e das alunas representam a maior
parte das situagdes e exemplos apresentados pelos/as professores, onde sdo identificados
modelos de comportamentos masculinos e femininos. De certa forma a concentragdo das
reflexdes no comportamento do alunado, demonstra pouca abertura para uma reflexdo sobre
as atitudes, comportamentos, regras, normas e praticas pedagdgicas da escola e dos/as
proprios/as professores/as.

Quanto a sexualidade ha uma orientacdo unanime, no que diz respeito ao despertar da
sexualidade. As meninas protagonizam os relacionamentos afetivos e sexuais segundo as
afirmagdes dos/as professores e estes se sentem de certa forma desconfortaveis ao
observarem as meninas tomando a iniciativa. Consideram esta atitude como uma inversao de
papéis, ou seja, compreendem que esta atitude ¢ prerrogativa dos homens confirmando uma
cultura sexual que associa a masculinidade com atividade e por oposi¢do a feminilidade com
passividade.

Esta orientagdo requer uma vigildncia constante sobre os comportamentos, gestos e
atitudes dos homens para que ndo recaia nenhuma duvida sobre sua masculinidade, como
afirma uma professora “ele estd ficando macho” enquanto sobre as mulheres recai uma
vigilancia para que mantenham uma reputagdo moral.

A reputagdo moral exigida da mulher também ¢ identificada no comportamento das
meninas € dos meninos quanto as experiéncias sexuais. As meninas que iniciaram a atividade
sexual sdo identificadas como “mais dadas” sdo vulgarizadas e estigmatizadas por diversas
expressdes pejorativas, enquanto nenhuma referéncia ¢ feita aos meninos com vida sexual
ativa.

Quando as reflexdes sobre percepcdes de género sdo localizadas fora da escola, a
orientacdo dos/as professores concentra-se na analise da ocupagdo dos espacos publicos e
privados por homens e mulheres. A conquista do espago publico e de poder ¢ atribuida as
proprias mulheres e a sua organiza¢do no movimento de mulheres. No entanto, ¢ atribuida

unica e exclusivamente a mulher a responsabilidade pela constru¢do de uma sociedade com



138

igualdade de participacdo entre homens, iniciando pela tarefa de educar os/as filhos e as
filhas.

O magistério ¢ percebido como uma profissio para mulheres, por mais que as
reflexdes denunciam um certo questionamento deste lugar feminino. No entanto, a
centralidade por onde passa a reflexdo nos cursos de Pedagogia, ¢ masculina e ndo feminina.
Os homens que se atrevem a ocupar este lugar sdo considerados um tanto raros, duvidando-se
de sua masculinidade. Os homens estdo no lugar “errado” reafirmando assim, este lugar
como um lugar para mulheres.

A possibilidade de conciliar a profissdo de professora com as atividades domésticas
reafirma, por um lado, o magistério como lugar de mulher e, por outro lado, a
responsabilidade da mulher pelo lar e pela reprodugdo da vida.

Quanto ao trabalho doméstico, as reflexdes realizadas pelos grupos, vao no sentido de
confirmar que a sociedade como um todo pré-determina que este ¢ o lugar da mulher em
primeira ordem. O compartilhamento das tarefas domésticas ndo estd colocado na ordem do
dia. Percebem que as mulheres estdo sujeitas a dupla jornada de trabalho e sofrem
preconceito por trabalharem fora de casa. Todavia, a referéncia feita ao trabalho doméstico ¢
como “servico doméstico” ndo o reconhecendo como um trabalho de fato, mas sim como
uma obrigagao de servir, servir a alguém, obedecer a ordens e cumprir tarefas.

Género ainda ¢ uma categoria que ndo estd presente no cotidiano da escola. Por mais
que nas reflexdes dos/as professores/as seja possivel identificar que eles e elas percebem a
desigualdade de género instalada no cotidiano da mesma. Sobretudo, percebem a
desigualdade de género nas atitudes dos/as alunos/as. No entanto, as praticas dos
profissionais da educagdo ndo demonstram nenhuma agdo sistematica, planejada e refletida
para o enfrentamento das desigualdades. Essas desigualdades, sobretudo as de género, ndo se
constituem em um ‘problema’ para a escola, algo que deva ser ‘resolvido’ imediatamente.
Ela parece estar tdo naturalizada, assimilada e internalizada nos/as professores/as, no
cotidiano da escola, na organiza¢ao e normas estabelecidas, que mesmo sendo percebida em
alguma faceta, ela ndo estd ‘incomodando’ o status quo da escola. Uma articulagdo entre as
categorias raga, etnia, género e classe social tampouco ¢ realizada. Cada uma delas ¢
percebida como um marcador social individual, que ndo se cruza e que ¢ trabalhado
separadamente, em forma de projetos.

Outro elemento ou fator que estd contribuindo para o pouco envolvimento dos/as
professores/as na luta contra as desigualdades de género ¢ a falta de formagao e informagao

quanto a esta tematica. Os/as professores/as ndo sabem o que fazer, como fazer, t€ém medo e
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sentem-se inseguros. Nao dominam suficientemente o processo da constru¢ao das identidades
de género para analisar e compreender como a trama do género se constitui nas diversas
relagdes sociais dos sujeitos permeados por diferentes discursos, simbolos, regras, normas e
praticas que se transformam no decorrer da histodria, articulando-se com identidades sexuais,
de raca, étnicas e de classe, o que também foi constatado por Louro (2004, p.28).

As discussdes dos/as professores/as sobre os temas transversais dos PCN também
demonstram que o tema género ndo se faz presente na escola. A forma encontrada pela
maioria dos/as professores/as para trabalhar os temas transversais ¢ através da organizacao de
projetos ou palestras, onde cada tema ¢ trabalhado separadamente, muitas vezes dentro de um
unico componente curricular, uma vez que estes projetos em sua maioria sao de iniciativa de
um/a professor/a, ou seja, ndo sdo projetos coletivos da escola. Os temas mais recorrentes sao
raca, sexualidade e meio ambiente, enquanto género ndo foi citado como tema de nenhum
projeto. Muito pelo contrario, houve a confirmacdo pelos/as professores/as de que nunca
viram, em nenhuma escola algum projeto sobre esta tematica.

Na nomeacgdo dos diferentes projetos realizados na escola, ¢ possivel identificar
trabalhos nas mais diversas dreas, como raga/etnia, (negros, indios), meio ambiente,
sexualidade. No entanto, quando a tematica da sexualidade ¢ tratada, a perspectiva parece ser
a da saude e da prevencdo nas relagdes sexuais.

Outra forma de encaminhar o trabalho dos temas transversais ¢ responsabilizar cada
disciplina, sendo que cada uma deve explorar os temas transversais em seus conteudos. Nesta
perspectiva, género novamente ¢ tratado como conteido sobre o qual € necessario dar aula,
ndo sendo incorporado e percebido nas praticas cotidianas, nos comportamentos, nas leis, na
hierarquia e nos discursos que sutilmente vao moldando pessoas e seus comportamentos.

A educacdo sexual foi vista como tema de grande relevancia pelos/as professores/as.
Ela foi lembrada em todas as discussdes, acompanhada de uma grande preocupagdo sobre a
responsabilidade da escola em trabalhar esta questdo, apresentando diversas duvidas sobre
como deve ser a acdo da escola. Com base no que foi relatado, podemos afirmar que a
educacdo sexual se limita a oferecer informagdes sobre o funcionamento do aparelho
reprodutor e sobre métodos anticoncepcionais e de prevencdo a doencas sexualmente
transmissiveis, centrando-se numa perspectiva bioldégica e de satde, cuja principal
preocupacdo gira em torno da gravidez na adolescéncia.

Uma orientagdo comum entre os/as professores/as ¢ a de que a responsabilidade pela
educacdo sexual deve ser transferida para a familia e centralizada na figura da mae. Esta

responsabilidade ¢ expressa de diversas formas e os/as professores/as culpam a familia pela
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gravidez precoce, por se mostrarem contrarios a educagdo sexual realizada pela escola, ou por
constituirem familias “desestruturadas”, formadas por familias mono parentais ou nicleos
familiares ndo tradicionais.

Outra orientagdo comum para todos os grupos ¢ o tratamento diferenciado dispensado
aos meninos e as meninas. As meninas sdo culpadas por qualquer evento ocorrido fora do que
¢ considerado “normal”, por exemplo, a gravidez e as iniciativas nas relagdes afetivas e
sexuais. Elas também sdo estigmatizadas e censuradas quando demonstram experiéncia sexual.
Os meninos, pelo contrario, ndo sdo censurados, deles ¢ esperada a iniciativa na relagdo
sexual.

Nesta forma de fazer educacdo sexual sdo reforcados conceitos de masculinidade e
feminilidade, numa relagdo binaria hierarquica do masculino sobre o feminino, em que a culpa
por qualquer evento ocorrido fora da ‘normalidade’ sempre ¢ atribuida a mulher. Além disso,
nessa percep¢do a heterossexualidade ¢ considerada como modelo normativo, e qualquer
forma de sexualidade, de desejos e de afeto que ndo segue este padrdo ¢ completamente
ignorada e ocultada. De certa forma, o siléncio sobre a homossexualidade parece ter o objetivo
de ‘eliminar’ esses sujeitos, ou ainda, evitar que os alunos e as alunas ‘normais’ os/as
conhegam e possam deseja-los/as. A negagdo e a auséncia aparecem, nesse caso, COmo uma
espécie da garantia da ‘norma’ conforme afirma Louro (2001, p.89).

Podemos concluir que género ¢ um tema que ndo integra o leque das lembrangas
dos/as professores num primeiro momento quando sdo citados os trabalhos da escola. Raga ¢
a tematica que aparece como sendo uma das questdes mais recorrentes € sempre lembradas
pelos/as professores/as quando se referem ao trabalho da escola. Ela ndo integra o curriculo
permanente da escola, ndo ocupa um lugar central ou um eixo condutor das atividades da
escola. No entanto, sempre existe algum projeto ou uma palestra no dia da consciéncia negra,
emprestando-lhe uma conotacao de trabalho contra o racismo.

O conjunto de professores/as visualiza uma teia por onde se articula um conceito de
feminino e masculino numa formulag¢do pré-determinada e fixa, que segue um padrio de
producdo e reiteracdo, que envolve cultura, valores, regras e normas em todas as instituicdes
da sociedade. Estes instrumentos para a producdo e reproducdo das representacdes de
masculinidade e feminilidade ora aparece de forma explicita ora aparece de forma sutil.

A familia, a igreja, as religides e os meios de comunicagdo social sdo reconhecidos
como instituigdes que fabricam e reiteram sujeitos, dando significados e significando estas
pessoas, produzindo identidades e lugares diferentes segundo a disciplina e a ordem

estabelecida e reconhecida como ‘normal’. No entanto, a escola como instituicdo que integra
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a rede de instituicdes que se encarregam da reproducdo, ou como possibilidade de produzir a
contra hegemonia parece ndo existir para estes professores/as, ela ndo ¢ lembrada, ndo ¢
citada. As reflexdes parecem se dirigir ao que existe ao redor dela, e ela parece estar num
lugar neutro, por mais que diversas reflexdes sdo feitas sobre comportamento de alunos/as,
material didatico, linguagem sexista utilizada no cotidiano da escola. A escola parece uma
ilha e os professores/as sentem-se solitarios para expedir uma contra-ordem de subverter a
logica imposta, para investir na desconstrucdo dos sujeitos-modelos unificados. A escola e
os/as professores/as sdo representados como frageis, perdidos/as, sem poder contar com a
ajuda de ninguém, “um marinheiro no meio do marzdo sozinho perdido a deriva sem
ninguém”, como a significar: ndo sabemos como enfrentar os problemas colocados e também
ndo temos como nos orientar, nem como solicitar ajuda.

As referéncias dos/as professores/as a outras instituicdes para além da escola como a
familia, igreja os meios de comunicagdo sdo apresentados, muitas vezes, como sendo uma
justificativa para a omissdo da escola, pela falta de conhecimento ou de preparo pedagogico
de seus profissionais, para tornar a escola um espaco efetivo de reflexdo e atua¢do na
perspectiva de género. Freqlientemente os/as professores colocam-se neste processo da
constru¢do dos significados femininos e masculinos como atores e interlocutores/as, sem
muitas possibilidades de a¢do, considerando o trabalho da escola insignificante perante as
acdes das outras instituigdes.

Importante analisar também que a voz masculina nos grupos de discussdo teve uma
certa preponderdncia nos debates e conclusdes dos mesmos. Em muitos momentos as
professoras ndo se manifestavam explicitamente verbalizando esta concordancia, mas
confirmavam o discurso no seu silenciamento.

Diversas vezes nas reflexdes dos grupos de professores/as ¢ feita uma referéncia ao
curso Género e Diversidade na Escola, como um curso que trouxe elementos para melhor
compreender as relacdes de género estabelecidas na escola como o inicio de uma reflexao
sobre este tema que até entdo ndo haviam realizado. Professores/as reconhecem que
necessitam prestar atengdo ao cotidiano da escola e que precisam observar e manterem-se
vigilantes quanto as praticas da escola, reconhecendo os indicios da desigualdade. No
entanto, por diversas vezes afirmaram e reafirmaram, que ndo estdo preparados, que falta
informacdo, tanto para compreenderem a complexidade das relagdes estabelecidas entre os
sujeitos (alunos/as, pais, maes, professores/as, direcdo, coordenacdo pedagdgica etc.) no

cotidiano da escola, como para modificar o estabelecido.
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As transformagdes possiveis para desestabilizar a ordem instituida devem ser uma agao
cotidiana, localizada, e os sujeitos devem-se reconhecer como participantes das relagcdes de
poder na trama da producdo, reproducdo e desestabilizagdo das representagdes de masculino
e feminino que produz diferengas, que instituem as desigualdades. Nenhuma legislagdo,
norma ou politica educacional consegue imprimir uma transformagao imediata. Contudo, as
politicas educacionais sdo necessarias para o fortalecimento dos/as agentes educacionais, o
que s6 pode ser garantido pela formagdo continuada sobre as temadticas que estruturam a
desigualdade (género, raca, etnia, classe social entre outras), e incentivo de uma reflexao
permanente sobre o cotidiano da escola.

Nao s6 na formacgdo continuada de profissionais da educacdo, mas também formagao
inicial, nos cursos de formacao destes profissionais nas universidades. Fazem-se necessarias
mudangas curriculares que promovam a reflexdo, o debate e a percepcao dos arranjos sociais
estabelecidos na escola. E importante que os futuros professores/as percebam que para
desestabilizar estes arranjos fazem-se necessarias agdes politicas que promovam a
constituicdo de novas redes de solidariedade entre os diversos sujeitos envolvidos nas

praticas educativas e escolares, tanto dentro como fora da escola.
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ANEXOS

ANEXO |

TOPICO GUIA COM QUESTOES PARA O GRUPO DE DISCUSSAO:

1) Gostaria que vocés falassem como chegaram a essa profissdo. Como foi que decidiram
trabalhar como professoras/professores, contando um pouco da historia de vida de vocés.

2) Vocés poderiam me contar como ¢ o dia a dia do seu trabalho como professora ou
professor?

3) Gostaria que vocés falassem dos alunos. Como vocés descreveriam os alunos?

4) Quais sdo as Disciplinas que eles mais gostam?

5) Vocés percebem que tem questdes relacionadas ao preconceito e a discriminagao?

6) Existe algum preconceito, discrimina¢ao contra as mulheres na escola, livros didaticos, no
tratamento de meninas € meninos?

7) Existem papéis na sociedade que costumam ser vistos como papéis de homens ou de pais, e
de mulheres ou de maes?

8) E a escola se preocupa em discutir, ou questionar estes papéis?

9) Como sdo trabalhadas as questdes transversais dos PCN género, raga, sexualidade, na
escola e com os alunos em sala de aula? Vocés poderiam trazer alguns exemplos ou contar
alguma experiéncia de sala de aula com esses temas?

10) Como vocés observam as diferencas no jeito de agir, de estudar de se comunicar entre
alunos e alunas?

11) Vocés trabalham com alunos pré-adolescentes e adolescentes. Poderiam descrever como
vocés observam o relacionamento entre meninos € meninas? Podem contar alguns casos,
algumas historias que vocés observaram?

12) O que os alunos pensam sobre homossexuais ou lésbicas?

13) Como vocés se sentem frente aos temas de género e sexualidade, estdo preparados/as,
sabem onde buscar apoio, informagdes, onde pesquisar?

14) Vocés tiveram oportunidade na trajetdria de sua formagdo de estudar as questdes de
género e sexualidade?

15) Gostaria que falassem do curso Género e Diversidade na Escola, como foi este curso,
quais as aprendizagens, as contribuigdes e aspectos que gostariam de comentar.

16) Gostariam de falar sobre mais alguma coisa da escola, das aulas, dos alunos ou da vida de
voces?
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ESTE QUADRO DEVE SER PREENCHIDO PELA PESQUISADORA
Grupo de Discussdo n°

Data:

Local:

Duragdo do Grupo de Discussdo: Inicio: Término:

Pesquisa: Representacdes de Género no Cotidiano de Professoras e Professores
Pesquisadora: Dirce Margarete Grosz

As informagoes deste questiondrio sdo confidenciais e serdo tratadas com
Agradecemos a sua colaboracao.

AUTO IDENTIFICACAO

sigilo.

1) Nome:

2) Sexo:

3) Ano em que nasceu:

4) Cidade em que nasceu:

5) Estado Civil:

6) Cor / Etnia:

7) Religido:

8) Filhos:

9) Escolaridade:

10) Escola(s) em que trabalha:
a) Rede:

b) Rede:

11) Localizag¢do da(s) Escola(s): (rural, urbano, periferia)

a)

b)

12) Disciplina(s) que leciona:

13) Ha quantos anos vocé trabalha como professor/a?
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ANEXO III
ORGANIZACAO TEMATICA DOS GRUPOS DE DISCUSSAO: ANDIROBA, IPE, PAINEIRA E OLIVEIRA

Grupo Andiroba

01:07 -07:36 Forma de trabalhar a diversidade indigena e ragca. Passagem: Homossexuais e
negros.

07:36 - 16:40 Alunos Gays e alunas Lésbicas Passagem: Homossexualidade.

17:00 - 28:20 Passagem: Discrimina¢io de Género.

28:20 - 31:27 Como a escola enfrenta a desigualdade. Passagem: Escola.

31:30 - 35:00 Violéncia contra Mulher. Passagem: Violéncia.

35:00 - 41:26 Como a escola trabalha os PCNs. Passagem: PCN.

41:50 - 53:00 Comportamentos e atitudes de meninas e meninos. Passagem:
Comportamentos.

53:00 - 58:14 Aflorar da sexualidade: Passagem: Sexualidade.

58:20 - 07:40 Preparo dos/as professores/as, transferindo problemas para a Familia.
Passagem: Familia.

01:08: 00 - 01:10: 00 Trajetoria de Formagao Profissional. Passagem: Formacao.

01:10: 00 - 01: 16:40 Historia de Vida. Passagem: Profissao.

Grupo Ipé

00:47 — 12:33 Gosto pela aula, preferéncia pela profissdo de professora universitaria,
educagdo ndo foi primeira opgdo, saldrio foi motivo para ndo abracar a profissdo,
descobrimento do amor pela educagdo, vocagdo, trabalha na secretaria da escola esperando
oportunidade para entrar em sala de aula, historia da pesquisa de mestrado sobre comunidade
quilombola. Passagem: Inicial.

12:33 — 32:36 Formacdo nos quilombolas a juventude ndo se mistura com os adultos, nem
respira direito trabalha de manha na particular e a tarde e a noite na escola publica chega as
11:00 horas da noite, pouco recurso na escola, aprende com os alunos, a vida ¢ corrida, faz
consultoria ambiental tem registro no CREA, trabalho burocratico (secretaria). Sai de casa
6:45, a aula inicia as 7:00 da manh3, tem alunas gravidas, menor infrator, perfil dos alunos.
Trabalha por projetos. Negros. Nao ¢ s6 o negro ¢ questdo do pobre. Passagem: Rotina.
32:36 — 43:21 Escolha de um modelo que ¢ a estrutura que tem em casa, o professor ndo esté
preparado, a discriminacdo ¢ cultural, dificuldade quanto a sexualidade, ndo tem equilibrio
interno para fazer discussdo sobre sexualidade, o trabalho ¢ questdo de exercicio. Passagem:
Preconceito e discriminacao.

43:21 — 59:34 Discriminagdo por género fica nas entre linhas, como pano de fundo, o
machismo predomina, entre os alunos had discriminacdo quanto a classe social, ha
discriminagdo racial 24 horas por dia. Naturalizagdo do eurocentrismo. Caso de adolescentes
gravidas que desistem da escola, homossexualismo, lésbicas disfargam mais, gays se
manifestam mais, sexismo, classe social, pobre a inica desvantagem ¢ econdmica. A vida tem
que ser observada e refletida. Passagem: Relacdes de Género.

59:34 — 01:07: 48 Responsabilidade das mulheres em educar os filhos, cursos femininos e
masculinos, urologistas, cardiologia, pediatria, papéis diferenciados dentro da casa.
Passagem: Papéis Sociais.

01:07: 48 — 01: 14:34 Professores trabalham muito pouco a questdo de género, ensino meu
filho a cozinhar para o caso de sua esposa ficar doente, ¢ questdo cultural. Passagem: Papel
da Escola.

01:14: 34 - 01:33: 12 Contam uma experiéncia de antecipar horario, a escola s6 tem a
preocupagdo com o aluno para ficar quieto, ter a nota, indice de aprovacdo e comparecer a
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aula. Prestar aten¢do no aluno, qualidade da educagdo, trabalho isolado dos professores,
contam um caso de violéncia ocorrido em uma escola particular. Passagem: Violéncia de
género.

01:33: 12 — 01:46: 16 Contaram um caso de trancar um colega em sala, tem grupos de
homossexuais organizados na cidade apesar de a cidade possuir ares interioranos, passagens
do cotidiano, questionamento dos alunos sobre o caso do trancamento do aluno gay em sala
de aula, problema familiar e auto prote¢do. Passagem: Homossexualismo.

01:46: 16 — 01:57: 13 Avaliagcdo do curso género e diversidade vivenciar, se conscientizar,
Passagem: PCN.

01:57: 13 - 02: Meninas menos acanhadas e meninos inibidos, elas ndo medem vocabulario,
menina de 13 anos com 102 ficantes, trabalharam um projeto de sexualidade e houve aumento
de gravidez nos alunos do turno da noite Passagem: Sexualidade.

Grupo Paineira

00:52 — 03:38 Historia de vida — Passagem: Inicial.

03:38 - 08:55 Dia a dia do trabalho da escola além de ser professora ser também pai e mae-
papel de professora — sem para tempo para se preparar. Passagem: Rotina.

08:55 - 12:18 Descrig¢ao dos alunos, violéncia, homossexualidade, intolerancia, caréncia, sem
limites, mae trabalha fora, auto estima. Passagem: Alunos.

12:18 — 15:30 Disciplinas que gostam, E. Fisica, Ciéncias, Matematica, Leitura -aulas fora da
sala — atividades extra classe. Passagem: Disciplinas de Preferéncia.

15:30 - 16:45 Homens mais matematica, meninas mais portugués, estd equilibrado —
Passagem: Disciplinas.

16:45 — 21:00 Preconceitos, raca, homossexualidade, trabalho de projetos, quando surgem
problemas — Passagem: Forma de Trabalhar.

21:00 — 27:56 Questdes de preconceito homossexualidade, negros, indios, meios de
comunicac¢do. Passagem: Homossexualidade/Masculina.

27:56 — 30:59 Identificacdo. Passagem: Homossexualidade /Feminina.

30:59 — 35:20 Jogos, preconceito velado, fila separada por sexo. Passagem: Discriminacio
de Género.

35:20 - 40:53 Papéis sociais, reunido de pais, educacdo de filhos. Passagem: Papéis Sociais.
40:53- 45:17 PPP, Papel da familia, homem e mulher. Passagem: Trabalho da Escola.
45:17 — 48:58 Comportamento entre meninos e meninas. Passagem: Comportamento.

48:58 — 57:18 Projetos: indigenas, contadores de historia, cultura afro, palestras, sexualidade,
meio ambiente, agdes para o ano inteiro, musica. Passagem: PCN.

57:18 — 01:08: 00 Agressdo, violéncia, conquista, temas transversais, namoros — despertar da
sexualidade. Passagem: Sexualidade.

01:08: 00 — 01:12: 48 Gravidez na adolescéncia, prevengdo, familia ndo faz sua parte na
educacdo, falta tempo para o planejamento do professor. Passagem: Relacdes Sexuais.
01:12:48 — 01: 19:29 Preparacao do professor, avaliagdo do curso género e diversidade
Passagem — Avaliacdo do Curso.

01:19:29 — 01:22:37 Sem formacgdo nestas tematicas. Passagem: Trajetéria de Formacio
Académica.

01:22:37 — 01:27:00 Nova edi¢do do curso abriu horizontes principalmente sobre a
sexualidade que ¢ um problema que estd ai, abriu muito a mente, fez acordar, interacdo.
Passagem: Avaliacio do Curso Género e Diversidade.
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Grupo Oliveira

00:50 — 04:40 Queria Medicina ou Engenharia Civil s6 tinha op¢do de Matematica e
Pedagogia, paixdo por educagdo, professora por paixao, familia ndo tinha estudo. Passagem:
Inicial.

04:40 — 14:22 Acho dificil, trauma por causa de um aluno dificil, na reserva indigena as
criangas s3o mais comportadas respeitam mais, na cidade tem mais dificuldades, aldeia ¢ local
mais tranqiiilo, trabalho na escola rural e na cidade, acho mais tranqiiilo na periferia do que na
cidade, cada ano que passa todas as escolas passam por maiores dificuldades de controlar o
aluno e ja vem de casa esta falta de dominio, falta limites, os pais se omitem. Passagem:
Rotina.

14:22 — 20:35 Alunos ndo querem estudar, desinteresse geral, o marido professor tem os
mesmos problemas com os alunos da universidade, alunos precisam conversar, criancas
carentes, criancas ficam timidas com o professor homem e outras ndo, professor ¢ tudo ¢
psicélogo. Passagem: Descricio dos alunos.

20:35 — 29:48 Portugués que mais odeiam, mais gostam de Ed. Fisica fazem com gosto, ¢
uma questdo de afinidade com o professor, trabalhar de forma prazerosa, professor mata a
vontade do aluno estudar, contam um caso de apresentacdo de alunos com problemas todos
menino. Passagem: Disciplinas.

29:88 - 40:55 Discriminagdo de classe, local de moradia, papel rosa e azul, cor de menina e
de menino, riquinha, aprendem a gostar de um de outro, estabelecer limites, menino que
ameaca professores/as, policia na escola por agressdo aos professores por alunos, o proprio
individuo busca a discriminacdo, sempre ¢ menino que da este tipo de problema. Passagem:
Discriminacao.

40:55 — 45:53 Professor de ensino fundamental falando que o livro s6 se referia as
professoras, parece que os livros estdo alterando os papéis da mae, alterando as filas, jogos,
futebol ¢ mais para menino e vdlei para meninas, a cultura indigena os meninos sentam
separados das meninas, religido coloca como regra a mulher para um lado e o homem para o
outro esta questdo cultural ¢ aprendida. Passagem: Género e Discriminacio.

45:53 — 49:45 Professor homem se ndo ¢ doido ¢ boiola, pessoas que ndo querem embarcar
em Onibus dirigido por mulher, questdo do transito, mulher trabalha fora e lava roupa e o
homem nao faz a mesma coisa. Passagem: Papéis Sociais.

49:45 — 51:20 A escola ¢ omissa, na sala de professores tem piadinhas. Passagem: Trabalho
da Escola.

51:18 — 53:14 Meninas sdo mais interessadas e mais comportadas, salas com mais meninos ¢
mais dificil, hoje j& estd generalizado meninos e meninas. Passagem: Comportamento.
53:14 — 58:01 Principalmente os meninos tiram sarro, ainda ndo tem malicia entre os
pequenos, ndo pode discriminar, mas também ndo pode estimular, o caderno dele parecia
caderno de menina, material organizado, depende da origem da familia. Passagem:
Homossexualismo.

58:01 —01: 01: 54 Livros de portugués trabalham os textos com estas tematicas, contam um
fato de uma menina que transa e questionada sobre uma possivel gravidez ela responde que
abortaria ela era de uma familia desestruturada. Passagem: PCN.

01:01:54 — 01:09:29 Meninos observam as meninas mais bonitas, meninas procuram o0s
meninos também, os meninos incomodam as meninas, meninas despertam mais cedo usam
maquiagem desde os 9 anos, os meninos disputam, na reserva indigena comeca muito cedo, os
meninos quando procuram ¢ porque estd ficando macho e as meninas ¢ porque sdo sem
vergonha, hormoénios na flor da pele, contaram um caso de desenho de duas pessoas
transando, meninos passando a mdo na bunda das meninas e nos seios delas, midia dita o
padrdo. Passagem: Sexualidade.
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01:09:20 - 01:21:43 Nao possui muito preparo, busca tem a biblioteca do curso, antes do
curso ndo tinha onde buscar, o curso faz a diferenca ele nos deu a base, nunca tinha percebido
que os livros didaticos so traziam pessoas brancas e masculinas, meia cal¢ca cor-de-pele,
divisdo racial do trabalho, cita exemplo de Salvador onde os segurangas de um evento sdo
negros enquanto os brancos trabalham em shoppings, contou passagens da vida acontecidos
com o pai quanto a questdo racial, cotas na universidade ndo ¢ a favor, vexame para a raga, ¢
uma questdo de visdo, laboratdrio exclusivo para os indios. Passagem: Preparacéo.

01:21:43 — 01:24:14 Nao tiveram oportunidade de trabalhar os temas, homens que cursam
biologia sdo homossexuais os de educagdo também, esteredtipo de professor universitario ser
veado. Passagem: Trajetoria de Formacgao.

01:24:14 — 01:31:51 O curso ajudou muito, a perceber as pequenas coisas, trabalhar no
cotidiano, o curso deu uma nova visdo, saber onde procurar, depois do curso estamos vivendo
uma nova historia, ndo tive muito tempo de estudar, religido deus ama o pecador, preconceito
e aceitacdo sdo coisas diferentes, o curso deixou a desejar como trabalhar exemplo o
homossexualismo até que ponto vocé trabalhando ndo esta incentivando. Passagem:
Avaliacdo Curso Género e Diversidade.

01:31:51- 01:33:00 Mais colegas deveriam ter acesso a estas informacdes e discussdes,
coordenacdo e familias, familias ndo participam. Passagem: Consideracdes Finais.

Observacao: Somente as passagens em negrito foram transcritas e analisadas.
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ANEXO IV

CODIGOS UTILIZADOS NA TRANSCRICAO DAS ENTREVISTAS
(modelo criado pelos/as pesquisadores/as de grupo coordenado por Ralf Bohnsack)

Y: abreviagdo para entrevistador (quando realizada por mais de um entrevistador, utilizam-se
Y1eY2);

Am / Bf: abreviagdo para entrevistado/entrevistada. Utiliza-se “m” para entrevistados do sexo
masculino e “f” para pessoas do sexo feminino. Numa discussdo de grupo com duas mulheres
e dois homens, por exemplo, utilizam-se: Af, Bf, Cm, Dm e dd-se um nome ficticio ao grupo.
Essa codificagdo sera mantida em todos os levantamentos subseqiientes com as mesmas
pessoas. Na realizacdo de uma entrevista narrativa-biografica com um integrante do grupo
entrevistado anteriormente, costuma-se utilizar um nome ficticio que inicie com a letra que a
pessoa recebeu na codificacdo anterior (por ex: Cm, Carlos);

?m ou ?f: utiliza-se quando ndo houve possibilidade de identificar a pessoa que falou
(acontece algumas vezes em discussdes de grupo quando mais pessoas falam ao mesmo
tempo);

(.) um ponto entre paréntesis expressa uma pausa inferior a um segundo;

(2) o numero entre paréntesis expressa o tempo de duracdo de uma pausa (em segundos);

L utilizado para marcar falas iniciadas antes da conclusdo da fala de outra pessoa ou que
seguiram logo apds uma colocacao;

; ponto e virgula: leve diminui¢do do tom da voz;

. ponto: forte diminui¢ao do tom da voz;

, virgula: leve aumento do tom da voz;

? ponto de interrogacdo: forte aumento do tom da voz;
exem- palavra foi pronunciada pela metade;

exe:::mplo pronincia da palavra foi esticada (a quantidade de : equivale ao tempo da
pronuncia de determinada letra);

assim=assim palavras pronunciadas de forma emendada, exemplo palavras pronunciadas de
forma enfatica sdo sublinhadas;

°exemplo® palavras ou frases pronunciadas em voz baixa sdo colocadas entre pequenos
circulos, exemplo palavras ou frases pronunciadas em voz alta sdo colocadas em negrito;

(example) palavras que ndo foram compreendidas totalmente sdo colocadas entre paréntesis.
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() paréntesis vazios expressam a omissdo de uma palavra ou frase que ndo foi compreendida

(o tamanho do espago vazio entre paréntesis varia de acordo com o tamanho da palavra ou
frase);

@exemplo@ palavras ou frases pronunciadas entre risos sdo colocadas entre sinais de arroba;

@(2)@ numero entre sinais de arroba expressa a duracdo de risos assim como a interrupgao
da fala;

((bocejo)) expressdes ndo-verbais ou comentarios sobre acontecimentos externos, por
exemplo: ((pessoa acende cigarro)), ((pessoa entra na sala e a entrevista ¢ brevemente
interrompida));

//hm// utilizado apenas na transcricdo de entrevistas narrativas-biograficas para ou //@(1)@//
indicar sinais de feedback (“ah”, “oh”, “mhm”) ou risos do entrevistador.



