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APRESENTACAO

A coletanea Entrelacando género e diversidade é resultado
do projeto Género e diversidade na escola (GDE), coordenado
pelas pesquisadoras Nanci Stancki da Luz e Lindamir Salete
Casagrande, apoiado pela Secretaria de Educacao Continuada,
Alfabetizacao, Diversidade e Inclusdo do Ministério da Educa-
¢ao (SECADI/MEC), desenvolvido pelo Nicleo de Género e
Tecnologia (GeTec), do Programa de Pds-Graduagao em Tecno-
logia (PPGTE) da Universidade Tecnoldgica Federal do Parana
(UTFPR) nos anos de 2013 e 2014 e cujo objetivo é refletir sobre
a urgéncia e a necessidade da promocao dos direitos humanos
e colaborar com o enfrentamento da homofobia, sexismo, racis-
mo e outras violéncias presentes no ambiente escolar.

Este livro - Entrelacando género e diversidade: enfoques
para a educacgdo - é o primeiro volume desta coletanea, que
é composta ainda por Entrelacando género e diversidade: ma-
tizes da divisdo sexual do trabalho (volume 2), Entrelacando
género e diversidade: multiplos olhares (volume 3) e Entrela-
cando género e diversidade: violéncias em debate (volume 4),
publica¢des pensadas e organizadas para contribuir com as
discussoes acerca da tematica género e diversidade na esco-
la, a partir de temas que visam contemplar parte de toda sua
complexidade, de diferentes abordagens e perspectivas, seja
nas metodologias ou nas diferentes perspectivas tedricas ado-
tadas pelas/os autoras/es.



Entrelacando género e diversidades foi escrita por profes-
soras/es e pesquisadoras/es nacionais que vém desenvolven-
do suas investigacdes no campo de género e diversidades e,
dessa forma, buscam contribuir para a construcao e transfor-
macao da sociedade e de uma educacgdo igualitdria na qual
todos e todas tenham direito a educacao, o que inclui aces-
so, permanéncia e processos educacionais que possibilitem
o pleno desenvolvimento humano e social de todas e todos.
Essa educacao deve contribuir para a construcao de cidadaos
e cidadas autonomas, capazes de interpretar o mundo, agir e
interagir na sociedade, buscando torna-la um ambiente aco-
lhedor, na qual todos e todas tenham iguais condicées de vi-
ver e se desenvolver. Esta coletanea, que visa contribuir com a
discussao de género e educacio, traz o desejo de que a insti-
tuicdo escolar continue colaborando para a construcao de ou-
tro mundo, um mundo sem medo e violéncias e com espaco
e respeito para todos/as. Sua finalizacao s6 foi possivel gracas
a participacdo destas pessoas comprometidas com a constru-
¢do de uma educacao justa e igualitaria.

Entrelacar género e sexualidade é cada vez mais neces-
sario em uma sociedade que mantém, mas também reformu-
la, preconceitos e discriminagoes relacionados a essas temati-
cas, perceptiveis nas inumeras formas de violéncia presentes
nos ambientes escolares, familiares, de lazer e de trabalho. As
tecnologias da informacao tém difundido com rapidez e tor-
nado publico casos de preconceito, discriminacao e violéncia
de toda a natureza, expressando o machismo, a homofobia, o
racismo e outras irracionalidades que ainda habitam as men-
tes humanas. Muitas vezes nos deparamos com videos ama-
dores que nos revelam verdadeiras barbéaries e nos chocam,
mas também nos fazem refletir sobre a importancia de se
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proporcionar aos/as nossos/as estudantes um espaco de dis-
cussdo acerca do respeito ao outro, a diversidade e de modo
especial da importancia da diversidade para que nos torne-
mos humanos. Reconhecer que somos todos/as diferentes e
que tal diferenca ndo é sinébnimo de inferioridade e tampouco
superioridade é fundamental para a construcao de uma so-
ciedade mais justa.

Com este primeiro livro esperamos contribuir para a re-
flexao e a discussao de como a temadtica de género permeia e
se faz presente nos diversos momentos educacionais. Apare-
ce, na maioria das vezes de forma sutil, camuflada ou em tom
de brincadeira, porém pode ter consequéncias sérias e defi-
nitivas na vida dos/as jovens. Muitas marcas produzidas na
infancia e na adolescéncia acompanham o/a cidadao/a pela
vida toda.

Na leitura da reportagem sobre a iraniana Maryam
Mirzakhaniv, primeira mulher a receber a medalha Fields,
equivalente ao Nobel de matemadtica, nos deparamos com a
seguinte frase dita por ela: “é tdo importante o que os outros
veem em vocé” [...], eu perdi meu interesse na matematica”
(TERRA, 2014). Este sentimento se deu apds um professor
dizer que ela nao levava jeito para lidar com os numeros.
Parece que ele estava enganado!

O que falamos, 0 modo como agimos diante de nossos/
as alunos/as, filhos/as, parentes, enfim, diante da sociedade,
sdo importantes na construcao das identidades dos/as jovens.
N6s, enquanto professoras/es, somos, muitas vezes de forma
inconsciente, tomadas/os como exemplo. Os/as estudantes
esperam que nds contribuamos para a construcio e a manu-
tencao do respeito a diversidade. Esperam que respeitemos

1



as individualidades e que promovamos as condicdes para
que todos/as tenham condicoes de se desenvolver como ci-
dadaos/as criticos/as e capazes de agir e interagir com a so-
ciedade e transforma-la em um espaco democratico. Muitas
vezes, 0 nosso siléncio diante de uma situacdo de precon-
ceito ou de bullying causa tanto sofrimento quanto a prépria
acao e nds ndo somos suficientemente preparadas/os para
enfrentar tais situacdes no cotidiano das escolas e das salas
de aula. Assim, este livro apresenta algumas reflexdes acerca
da temadtica que podem contribuir para esta discussao.

O género perpassa todos os setores da sociedade e, evi-
dentemente, envolve a educacdo formal e informal. Além
da escola, a familia, a religido, os meios de comunicacao e
o convivio social também educam as novas geracoes. Nos
capitulos que se seguem apresentaremos estudos que discu-
tem como a educacao pode interferir na formacao das iden-
tidades dos/as estudantes. Sao enfoques diversos que entre-
lacam género e sexualidade e trazem a educacao ao centro
do debate.

No primeiro capitulo, intitulado Igualdade de género e di-
versidade sexual no ambiente escolar: uma busca permanente,
as autoras Lindamir Salete Casagrande e Cintia de Souza Ba-
tista Tortato apresentam uma discussdo acerca da importan-
cia dos cursos de formacgao de professores/as. O texto é basea-
do na experiéncia da UTFPR na oferta destes cursos, de modo
especial no médulo destinado ao debate acerca das relacoes
de género e diversidade no espaco escolar. Neste capitulo, as
autoras nos contam como estruturaram o curso e apresentam
alguns resultados de atividades que foram desenvolvidas nas
diversas edicoes do curso. Ao finalizar o capitulo, as autoras
afirmam que:
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Este curso evidenciou que a busca por uma educacio
igualitaria, que acolha no espaco escolar a diversidade
encontrada na sociedade brasileira, que respeite as dife-
rencas, que evite que tais diferencas se transformem em
desigualdades é um anseio das professoras e que a educa-
¢do em todos os seus aspectos, inclusive no aspecto da in-
clusdo e equidade de género, é um direito de todos e todas
e ndao um luxo (CASAGRANDE; TORTATO, 2016, p. 54).

No segundo capitulo, sob o titulo Género e diversidade
na formacao continuada de docentes da rede publica: relato
de uma experiéncia no territorio da Bacia do Jacuipe (Bahia),
Iole Macedo Vanin e Clarice Costa Pinheiro nos trazem a ex-
periéncia de um curso de capacitacao docente para a busca
de uma educacado mais igualitdria. As autoras nos convidam a
refletir sobre a trajetdria da busca pelos direitos das mulheres
e pela insercao da tematica de género e diversidade no am-
biente escolar nos diversos niveis de ensino. Concluem que
a participagdo no curso teve também o papel de empodera-
mento dos sujeitos participantes e a mudanca de mentali-
dade e que possibilitou construirem ferramentas analiticas e
politicas na luta por seus direitos. Destacam que o papel de
noés, enquanto feministas, foi atingido com a transformacao
dos conceitos sobre género, raca/etnia, geracao e sexualidade
em politica:

Tornam-se categorias politicas quando sao transpostas
para a vida destes sujeitos, passando a serem acionadas
nas leituras de mundo que estes realizam. E sobretudo
quando estes conhecimentos os/as auxiliam a gestarem
suas vidas com autonomia e, principalmente, respeito a
alteridade (VANIN; PINHEIRO, 2016, p. 98).
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As autoras Daniela Auad e Fernanda Bichara, no capitu-
lo sob o titulo Diversidade e género na formagdo docente: das
potentes intersecgoes das categorias sociais aos equivocos do
slogan, convidam-nos a refletir sobre as concepcoes e as de-
finicoes do termo diversidade, correntes na sociedade atual.
Convidam ainda a pensar sobre os usos e abusos deste ter-
mo e suas implicacdes. Fazem uma anélise pautada em do-
cumentos e em falas de professoras de cursos de pedagogia
de universidades federais localizadas na regido sudeste do
Brasil. Destacam que “é importante, ao refletir sobre a diver-
sidade - e quais ideias e praticas ela pode representar - pen-
sar sobre os movimentos sociais” (AUAD; BICHARRA, 2016,
p. 114). Ressaltam a importancia da escola na construgao de
uma sociedade democratica e alertam que:

pensar a escola como onipotente é extremamente per-
verso, pois significa penséd-la como a tnica instituicao
social responsavel pela transformacao social. Assim, a es-
cola é percebida como se estivesse ‘acima’ da sociedade
e, portanto, nao sofresse a acao de causas externas para o
fracasso escolar (AUAD; BICHARRA, 2016, p. 120).

Ap6s uma andlise critica do uso do termo diversidade,
as autoras concluem que “nessa conjuntura, ainda fortemen-
te marcada pelas desigualdades, o estudo sobre diversidade
e educacao pode contribuir para pensarmos sobre as conti-
nuidades e rupturas dos processos de producao das desigual-
dades” Finalmente, as autoras nos convidam a participar da
mudanca dessa conjuntura.

O quarto capitulo, de autoria de Cintia de Souza Batista
Tortato e Marilia Gomes de Carvalho, sob o titulo Empodera-
mento, género e educagdo, traz uma discussao de como o em-
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poderamento da mulher pode se dar por meio da educacao.
Apresenta uma discussao acerca do termo empoderamento
e nos provoca ao debate de como a educacéao, a percepcao e
a participacao das/os professoras/es pode contribuir para a
construcao de uma sociedade mais igualitaria. A autora con-
clui que, “ao inserir questoes de género na pratica pedagdgi-
ca, as professoras e professores estdo assumindo um posicio-
namento politico relacionado ao combate as desigualdades
e a desmistificacao da neutralidade da escola” (TORTATO;
CARVALHO, 2016, p. 159). Por esta citacao podemos perceber
que assumir uma postura de debate das questdes de género e
sexualidade é também uma postura politica.

No capitulo seguinte, de autoria de Lindamir Salete Ca-
sagrande e Marilia Gomes de Carvalho, intitulado Silencia-
das e invisiveis, até quando? Relagées de género no cotidiano
das aulas de matemdtica, as autoras apresentam uma sintese
da tese defendida pela primeira, sob a orientacao da segun-
da, no ano de 2011. Neste capitulo, elas refletem acerca das
relacoes de género no cotidiano das salas de aula. Destacam
que existe pouca interacao entre os/as estudantes de sexo di-
ferente no dia a dia escolar. Percebem ainda uma ampla ne-
cessidade de pertencimento ao grupo por parte de meninas e
meninos. Esta necessidade acaba inibindo os/as estudantes
que evitam expor suas davidas por vergonha e receio do que
os outros irdo pensar sobre eles/as. Apontam ainda que nao
ha muita variacdo entre os rendimentos escolares de meni-
nas e meninos, embora tanto alunos/as quanto professores/
as percebam as meninas como mais comportadas e dedica-
das e os meninos como mais ativos e bagunceiros. Concluem
que “os alunos e alunas agiam de forma diferenciada e bus-
cavam formas distintas de alcancar seus objetivos, porém
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atuavam, ndo eram submissos/as e tampouco passivos/as”.
Afirmam ainda que “que tanto as relacoes de género quan-
to as meninas sao silenciadas (e se silenciam) diante das si-
tuacoes do cotidiano escolar” (CASAGRANDE; CARVALHO,
2016, p. 211). Esta invisibilidade e silenciamento é o que as
autoras nos convidam a debater.

No capitulo de Toni Reis, intitulado Marco para o res-
peito a diversidade sexual na educagdo, o autor apresenta um
histérico de como a sexualidade foi introduzida no sistema de
ensino Nacional. Apresenta os documentos institucionais que
norteiam a discussao da temética e ddo amparo legal para tal.
O autor, por meio de uma andlise critica, convida-nos a deba-
ter a questdao da homofobia e do respeito a diversidade sexu-
al no ambiente escolar e, por consequéncia, na sociedade. O
autor afirma que “ainda que tenham sido revisitados apenas
alguns dos principais marcos, percebe-se que hd uma quan-
tidade considerédvel de diretrizes para o respeito a diversida-
de sexual e combate a homofobia nas escolas publicas bra-
sileiras” (REIS, 2016, p. 247). Destaca “como necessidade a
capacitacao dos/das profissionais de educacdo que tenham
disposicdo para trabalhar a temética do respeito a diversida-
de sexual e o combate a homofobia no ambiente escolar” O
autor ressalta ainda a necessidade de realizacdo de pesquisas
que questionem e problematizem a heteronormatividade tao
presente na nossa sociedade.

Na sequéncia, o capitulo de autoria de Kaciane Daniella
de Almeida e Nanci Stancki da Luz, intitulado Direitos hu-
manos e sexualidade: a educagdo sexual como promotora da
igualdade de género e respeito a diversidade apresenta uma
discussao acerca da sexualidade a partir da visdao dos direi-
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tos humanos. As autoras fazem uma breve apresentacao dos
documentos que regem a questdo da educacdo sexual no
Brasil. Defendem a implementa¢do de uma educacao sexual
nao sexista. Consideram que “a inclusdo dos direitos sexuais
e reprodutivos como parte dos direitos humanos é resultado
de um conquista histérica marcado por inimeros processos
de resisténcias, avancos e até retrocessos” (ALMEIDA; LUZ,
2016, p. 261). Apés a discussao sobre a importancia de se
abordar a educacao sexual para além do fator biologizante
concluem que:

A implementacdo de uma educacao nao sexista, ndo ho-
mofdbica/lesbofébica/transfébica, ndo misdgina, nao et-
nocéntrica, ndo racista, ndo machista, ndo preconceituosa
e ndo violenta ainda é um desafio a ser enfrentado pela so-
ciedade, particularmente por profissionais da educagao e
gestores ptblicos (ALMEIDA; LUZ, 2016, p. 276).

Este é um desafio ao qual as autoras convidam as/os
educadoras/es e as/os leitoras/es a enfrentar.

No capitulo de autoria de Dayana Brunetto Carlin
dos Santos, intitulado Cartografias da transexualidade: a
experiéncia escolar e outros deslocamentos, a autora aborda
a questdo da invencdo da transexualidade pelo discurso
médico. Faz ainda uma breve incursdo sobre o surgimento
da escola moderna para, posteriormente, analisar narrativas
de transexuais e suas experiéncias no ambiente escolar. A
autora nos convida a pensar “sobre possibilidades de escape
ao controle normalizado de corpos e populacoes” (SANTOS,
2016, p. 282). Destaca que, “na escola, o corpo desejavel é
jovem, saudavel, magro, bonito e heterossexual, que atenda
de forma linear e ‘natural’ a relacao de correspondéncia

17



entre sexo, género e desejo” (SANTOS, 2016, p. 298). Assim,
homossexuais, transexuais e travestis nao encontram espaco
de permanéncia e crescimento na escola. A autora conclui
que “é importante reconhecer no dia a dia escolar, entendido
como o0s acontecimentos cotidianos, as possibilidades e
as linhas de fuga em relacdo a nova ordem imposta pelo
controle” (SANTOS, 2016, p. 312). Este se apresenta como
mais um desafio aos/as profissionais da educacao.

No capitulo intitulado Escolarizacdo de meninas e meni-
nos: uma andlise a partir das prdticas familiares, de autoria
Marilia Pinto de Carvalho, Tatiana Avila Loges e Adriano Sou-
za Senkevics, as/o autoras/or apresentam resultados de uma
pesquisa realizada com estudantes e seus familiares sobre a
pratica familiar no que diz respeito ao estimulo e expectati-
vas sobre a escolarizacdo de meninos e meninas. Neste estu-
do, as/o autoras/or tiram o foco da escola e lancam-no para
o ambito familiar. As/o autoras/or buscaram “romper com
abordagens simplificadas e apreender as dimensdes contra-
ditérias das relacoes de poder ligadas ao género, que consti-
tuem ao mesmo tempo formas de subordinacéo e de autono-
mia” (CARVALHO; LOGES; SENKEVICZ, 2016, p. 318). Na fala
das/os entrevistadas/os, as/o autoras/or buscaram apreender
as préticas cotidianas no que diz respeito a formacao e expec-
tativas de filhos e filhas. Concluem que, “de alguma forma, a
partir da propria opressdo de género, as meninas construiam
sua autonomia e sua capacidade de sonhar” (CARVALHO;
LOGES; SENKEVICZ, 2016, p. 356).

Marcia Barbosa de Menezes e Angela Maria Freire de
Lima e Souza finalizam o primeiro volume da coletanea com
o capitulo Matemdtica no feminino: identidades de género e
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exercicio profissional de professoras de matemdtica no ensino
superior, no qual as autoras abordam a participacdo das
mulheres no magistério no ensino superior. Com base em
entrevistas com quatro professoras da UFBA, as autoras fazem
a andlise de como é ser mulher e professora universitaria de
matematica. Argumentam que “sutilmente os papéis de género
localizam os individuos nos espacos pré-estabelecidos fixando
edeterminando suatrajetéria de vida. No caso das mulheres, os
papéisimpostos retratam a dogura, aemocado, amaternidade, o
cuidar da familia, a cautela, entre outros” (MENEZES; SOUZA,
2016, p. 370). Estes papéis nao condizem com uma professora
universitaria, menos ainda de Matematica, disciplina muitas
vezes considerada masculina. Concluem que:

muitos dos esteredtipos de género que delimitam
barreiras vivenciadas pelas mulheres na vida cotidiana
e no seu fazer cientifico, aparentemente imperceptiveis,
estdo silenciosamente se infiltrando nas raizes do ser
mulher e determinando sua forma de ser, viver e se
realizar (MENEZES; SOUZA, 2016, p. 385).

Para que haja transformacao desta situagdo da mulher
na matematica, “devemos ‘girar a manivela’ e construir um
campo de estudo onde homens e mulheres realizem novas e
grandes descobertas: realizem uma Ciéncia Matemdtica no
Feminino” (MENEZES; SOUZA, 2016, p. 386).

Estes sao os capitulos que compdem este livro. Percebe-
-se que eles trazem diversos olhares para a questao de género
e educacao. Apresentam-nos uma série de desafios e nos con-
vidam a refletir sobre a pratica docente, suas possibilidades e
limites de transformacdes no dia a dia escolar. Evidenciam o
quanto o género e a sexualidade estdo presentes no cotidiano
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e necessitam de uma abordagem que transforme a escola em
um ambiente ainda mais rico em relacoes, experiéncias, inte-
racoes, crescimento, desenvolvimento para todos e todas.

Desejamos a todas e todos uma boa leitura, e que as dis-
cussoes aqui apresentadas contribuam para o crescimento
pessoal e profissional e que os/as instigue a buscar cada vez
mais desenvolver praticas pedagogicas que possibilitem a
construcao de uma educacao justa e igualitdria.

Boa Leitura!

Lindamir Salete Casagrande
Nanci Stancki da Luz
Organizadoras
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IGUALDADE DE GENERO E DIVERSIDADE
SEXUAL NO AMBIENTE ESCOLAR:
UMA BUSCA PERMANENTE

Lindamir Salete Casagrande
Cintia Souza Batista Tortato

INTRODUGAOQ

A busca por uma sociedade mais democratica e justa
tem sido um dos objetivos dos atores sociais que trabalham
na escola (professores, professoras, alunos, alunas, supervi-
sores, supervisoras, diretores, diretoras, enfim, profissionais
da educacao), para que sejam formados cidadas e cidadaos
que respeitem a diversidade cultural, étnico/racial, valores,
crencas, bem como os comportamentos relacionados a se-
xualidade. Assim, torna-se importante refletir sobre como as
questdes de género no ambiente escolar, visto que, na escola
encontra-se uma multiplicidade de individuos com experién-
cias de vida, sonhos e realidades especificas e, compreender,
aceitar e saber como lidar com esta diversidade é fundamen-
tal para quem busca uma sociedade mais justa e sem precon-
ceitos e discriminacdes.

Pensandonisso,oNtcleode GéneroeTecnologia (GeTec),
do Programa de Pé6s-Graduacdo em Tecnologia (PPGTE)

21



da Universidade Tecnolédgica Federal do Parana (UTFPR)
vem desenvolvendo cursos de formacgdo de profissionais da
educacdo desde o ano de 2007. A primeira edi¢do do curso
foi realizada no municipio de Matinhos, em parceria com o
Grupo Interdisciplinar de Estudo, Ensino, Pesquisa e Extensdo
em Representacoes de Género e Diversidade (REGEDI), da
Universidade Federal do Parana (UFPR) cAmpus Litoral e com
a Prefeitura Municipal de Matinhos, e atingiu 90 profissionais
da educacao. Tais profissionais revelaram-se interessados/
as em promover a equidade de género no ambiente em que
trabalhavam e em buscar uma educacao pautada naigualdade
e no respeito aos direitos fundamentais e sociais, nos quais se
incluem os direitos sexuais e reprodutivos.

A edicdo que ocorreu no ano de 2008, cujo titulo Refle-
tindo género na escola: a importancia de repensar conceitos
e preconceitos tinha como meta capacitar 160 profissionais,
mas, devido a grande procura, atingiu 380 professoras e pro-
fessores e resultou na publica¢do de um livro intitulado Cons-
truindo a igualdade na diversidade: género e sexualidade na
escola, no ano de 2009. Os capitulos que compuseram este
livro foram escritos pelas/os pesquisadoras/es que participa-
ram como condutoras das discussoes no curso em Matinhos,
ou seja, pesquisadoras/es do GeTec.

Em 2009/2010 ofertou-se uma nova edicao do curso sob
o titulo igualdade de género na escola: enfrentando o sexismo
e a homofobia, que atendeu a 500 professores e professoras
em sua maioria da rede estadual de ensino do Parana. Como
um dos resultados deste projeto, apresentamos o livro Igual-
dade de género: enfrentando o sexismo e a homofobia, no ano
de 2012, com a participacdo de pesquisadoras/es de diversas
instituicoes nacionais.
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A atual edicdo, que teve inicio em final de 2013 e ter-
minou em 2014, foi projetada para atender 350 profissionais
que, de alguma forma, estdao vinculados a educagao. Desti-
nou-se 75% das vagas para professoras e professores e 25%
para a demanda social. Neste curso tivemos a inscri¢do de
413 profissionais, sendo 317 mulheres, 93 homens e 3 ou-
tros', evidenciando mais uma vez a predominancia feminina
nos cursos sobre a tematica de género. E importante ressal-
tar que a temética ndo deve ser assunto apenas das mulhe-
res, porém, como a maioria do quadro docente do ensino
fundamental do Parand é de professoras, é compreensivel
esta predominancia.

No que diz respeito a identidade étnico/racial, 298 ins-
critos/as se autodenominaram brancos, 69 pardos, 41 pretos,
3 indigenas e 2 amarelos, ou seja a maioria dos/as participan-
tes se percebiam como brancos/as. O Parand estd localizado
na regido sul do Brasil e a colonizacao se deu majoritaria-
mente por emigrantes europeus, fato que justificaria a maior
porcentagem de brancos. Entretanto, Curitiba é a capital do
sul do Brasil com maior indice de negros em sua populacao,
porém isso nao se reflete entre os/as participantes dos cursos
de formacado de professores/as. Outro resultado deste curso
é uma coletanea de 3 livros, do qual este faz parte. Para estas
publicacdes, contamos com a participacao de pesquisadoras
e pesquisadores de diversas regides do pais, assegurando as-
sim a multiplicidade de olhares sobre a tematica.

Em todas as edi¢des contou-se com o apoio financeiro
do Ministério da Educacao (MEC), por meio da Secretaria de

1 Os trés inscritos nesta categoria eram do sexo masculino que optaram por adotar
esta forma de identificacao.
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Educacao Continuada, Alfabetizacao e Diversidade (SECAD),
hoje SECADI. Os cursos foram presenciais e a sua conclusao,
ap6s a segunda edicdo, deu-se por meio de um projeto de
intervencdo a ser desenvolvidos nas escolas.

Alguns resultados foram perceptiveis aos nossos olhos,
como alguns alunos e alunas que ingressaram no mestrado
apos tais discussoes. Dentre estes destacamos duas alunas?
do curso que, posteriormente, fizeram mestrado no PPGTE
e ambas estdo cursando o doutorado, uma no PPGTE e
outra em uma instituicado do interior do Parand. Uma tese
de doutorado® foi desenvolvida com o objetivo de analisar
as mudancas que este curso provocou no cotidiano das/os
professoras/es.

O curso foi dividido em mdédulos, nos quais foram abor-
dados temas como: conceitos de género e diversidade sexual;
as relacoes de género e diversidade sexual no ambiente es-
colar; analise de livros didaticos; livros de literatura infantil;
bullying; sexualidade; género, ciéncia e tecnologia; género e
diversidade sexual na midia; violéncia de género; politicas
publicas; divisdo sexual do trabalho; diversidade étnico-ra-
cial, tema este abordado como um mddulo especifico apenas
no curso ministrado em 2014. Nas demais edi¢des, a temati-
ca era dissolvida entre os demais médulos. Com o passar dos
anos, o curso foi tendo sua carga horaria aumentada (saindo
de 40 h/a, em 2006, chegando a 90 h/a em 2014) e o contetido
ajustado a nova realidade.

2 Joyce Luciane Muzi e Kaciane Daniela Almeida.
3 Desenvolvida por Cintia de Souza Batista Tortato sob a orientacdo da profa. Dra.
Marilia Gomes de Carvalho.
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O curso foi destinado a profissionais da educacao, tais
como, professores e professoras, diretores e diretoras, coor-
denadores e coordenadoras, merendeiras, zeladoras, pais
que estivessem engajados nas atividades da escola e demais
profissionais vinculados a educagao. A participacao foi pre-
dominantemente de professoras, porém, quase todos, ho-
mens e mulheres, que participaram do curso mostraram
estar abertos e dispostos a discutir a tematica e a trabalhar
para minimizar as desigualdades entre os géneros e desen-
volver o respeito a diversidade no espaco escolar e fora dele.
A maior participagdo feminina se justifica, pois, no Brasil, a
maioria dos profissionais de educacao do ensino fundamen-
tal sdo mulheres.

Neste capitulo traremos a experiéncia do médulo que
abordava as questdes de género no ambiente escolar na pri-
meira edicdo, em 2007, permeada com fatos relevantes, ocor-
ridos nas demais edicoes do curso. Esta temética teve, em to-
dos os cursos, a maior carga horaria, por se tratar do ambiente
no qual as participantes* estavam inseridas. Tinha o objetivo
de sensibilizar as mesmas sobre a importancia de tal reflexao
para a construcao de uma educacao democrética e igualita-
ria, visando a reducdo das desigualdades sociais e provocar
indagacdes e inquietacdes nas participantes, levando-as a re-
flexao sobre as representacdes de género e suas relacoes na
educacao.

4 A partir deste momento, optaremos por usar apenas o feminino, pois a maioria
das participantes eram mulheres em todas as edi¢des do curso. Sabemos que, no
que se refere as regras de nosso idioma, esta postura estd incorreta, porém, esta
é uma decisao politica que visa dar visibilidade as mulheres participantes destes
encontros de formacao.
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Buscou-se também refletir sobre a necessidade de se
desenvolver a cultura do respeito a diversidade sexual no es-
paco escolar ou fora dele. Sendo assim, decidiu-se que nao
nos limitariamos a exposicao oral de conceitos, pois como o
curso seria realizado nas sextas-feiras a noite a aos sabados,
pela manha, as participantes estariam cansadas depois de
uma semana de trabalho exaustivo em sala de aula e em seus
lares, e aula expositiva seria cansativa e macante para elas.
Convém ressaltar que o acesso das mesmas a Universidade
onde se realizava o curso era dificil, pois a maioria morava
na periferia de Matinhos® e algumas em outros municipios.

Para o desenvolvimento do médulo pensou-se em ativi-
dades que fossem ltudicas e que levassem a discussdo de con-
ceitos e situacoes escolares com relacao a equidade de género
e diversidade sexual. Dessa forma, utilizou-se de dindmicas
como brincadeiras, leitura de livros infantis, dentre outras,
para a introducgdo a temaética e a producao de obras de arte
e encenacdo com fantoches para a avaliacdo da assimilacao
dos conceitos por parte das participantes. Este artigo estéa ba-
seado na producao das obras de arte realizadas pelas parti-
cipantes do referido curso. Para o desenvolvimento da ativi-
dade, prop0s-se que as participantes se reunissem em grupos
de 4 ou 5 pessoas e produzissem uma obra utilizando-se de
materiais como tinta, pincéis, canetas e papéis, sempre mate-
riais de baixo custo e faceis de se encontrar. Esta obra deveria
resumir os temas abordados no curso até entao. A atividade
rendeu obras muito interessantes e algumas delas serdo apre-
sentadas a seguir.

5 O municipio de Matinhos possuia um dos menores Indices de Desenvolvimento
Humano (IDH) do Brasil naquele ano.
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A TEORIA QUE ILUMINOU NOSSO OLHAR

Para este capitulo entende-se que o género € social e
culturalmente construido nas relagdes interpessoais e na in-
teracdo das pessoas com o contexto no qual estdo inseridas
(COSTA, 1994). Estabelece relagao de poder entre individu-
os do mesmo género ou de géneros distintos (SCOTT, 1995),
além de estar “relacionado fundamentalmente aos significa-
dos que sao atribuidos ao ser mulher ou ao ser homem em
diferentes sociedades e épocas” (FELIPE; GUIZZO, 2003, p.
121). Assim, ndo é um conceito fixo, tampouco uninime, esta
em constante mutacdo de acordo com as regras de convivio
social de cada cultura. Pensar o género também como uma
construcao social nos permite ver a diversidade de formas de
manifestar a feminilidade e a masculinidade. Faz-nos perce-
ber que podemos transitar entre os esteredtipos do masculino
e do feminino em momentos nos quais somos mais sensiveis,
suaves, cuidadoras/es e em outros nos quais somos mais ati-
vas/os, assertivas/os, racionais.

Também nos faz negar um padrao de masculinidade e
feminilidade e concordar com o argumento de Londa Schie-
binger quando ela critica a percep¢ao de um grupo de femi-
nistas que tende a ver, com muita facilidade, uma mulher
universal, e, por consequéncia, de homem universal, pois
considera que:

as mulheres nunca se constituiram um grupo cerrado
com interesses, antecedentes, valores, comportamentos
e maneirismos comuns, mas sim vieram sempre de dife-
rentes classes, ragas, orientagoes sexuais, geracoes e pai-
ses; as mulheres tém diferentes histdrias, necessidades e
aspiracoes (SCHIEBINGER, 2001, p. 26).
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Esta visao de Schiebinger (2001) é compartilhada por
Haraway quando ela argumenta que “nao existe nada no fato
de ser ‘mulher’ que, naturalmente, una as mulheres. Nao exis-
te nem mesmo uma tal situacao - ‘ser’ mulher” (2000, p. 52).
Para a autora, a categoria mulher é complexa, construida por
meio de discursos sexuais e praticas sociais questionéaveis. As
duas autoras citadas se referem as mulheres, porém as ideias
delas sdo perfeitamente aplicadas aos homens. Salientamos
que o termo género nao é utilizado por nés como sindonimo de
mulher e tampouco de homem.

Nestes argumentos torna-se evidente a multiplicida-
de de femininos, bem como, a importancia de se ter clara
esta multiplicidade, a fim de evitar distorcoes da andlise no
desenvolvimento de uma pesquisa sob a 6tica de género. E
interessante lembrar que existe também a multiplicidade de
masculinos, porém, com relacado a estes, a sociedade, mol-
dada sob as normas de uma cultura androcéntrica que con-
sidera “o ser humano do sexo masculino como o centro do
universo, como a medida de todas as coisas, como o unico
observador vélido de tudo o que ocorre em nosso mundo”
(MORENO, 1999, p. 23), estd acostumada a ver os homens
como seres individuais e ndo como um bloco, ou seja, a con-
templar a multiplicidade de masculinos e a aceitar que os
homens sejam capazes de desempenhar os mais variados
papéis em seu cotidiano. Dai a importancia de se desenvol-
ver acoes para que esta multiplicidade seja estendida tam-
bém as mulheres.

Ressaltamos a importancia dos atores/atrizes sociais,
bem como das ferramentas utilizadas por estes/as com o in-
tuito de facilitar o processo de ensino-aprendizagem para a
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construcao e/ou manutencao das relacdes e representacoes
estereotipadas de género. A percepc¢do de género como rela-
cional nos permite esta percepcao e por este motivo é a que
ilumina nosso olhar, conduz nossas acoes e discussoes.

Comrelacdo a escola, parte-se do pressuposto de que ela
ndo atua somente como mantenedora da cultura dominante
e das regras estabelecidas pela sociedade. Pode ser um ins-
trumento importante na transformacao de tais normas para
assegurar a todos/as o direito a educacao.

Louro (2000, p. 78) argumenta que, no Brasil, a escola
exerceu, desde o principio:

uma acgao distintiva, uma acao diferenciadora, ndo apenas
por tornar os que nela entravam distintos dos outros [...],
mas também por dividir internamente os que 14 estavam,
através de multiplos mecanismos de classificacao, orde-
namento e hierarquizacao.

Este papel da escola ainda nao foi superado. Em muitos
casos, a escola contribui significativamente para a manuten-
¢do dos padrdes estabelecidos pela sociedade e, de modo es-
pecial, pela categoria dominante. Para a autora:

a escola, como um espaco social que foi se tornando, his-
toricamente, nas sociedades urbanas ocidentais, um lo-
cus privilegiado para a formacao de meninos e meninas,
homens e mulheres é, ela propria, um espaco generifica-
do, isto é, um espaco atravessado pelas representacdes
de género (LOURO, 2000, p. 77).

Cavalcanti (2003, p. 184) corrobora o argumento de Lou-
ro quando considera que:
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a escola ocupa [...] um importante papel como instituicdo
social perpetuadora de discursos que mantém relagoes de
poder entre grupos humanos. [...] acabam por generificar
atributos que, a priori, podem privilegiar, indistintamente,
qualquer individuo, seja ele homem ou mulher, pobre ou
rico, preto ou branco.

Para Louro (2001, p. 61), a educacao recebida na escola é
responsavel inclusive pela postura fisica dos sujeitos, pois:

gestos, movimentos, sentidos sdo produzidos no espaco
escolar e incorporados por meninos e meninas, tornam-se
partes de seus corpos. Ali se aprende a olhar e a se olhar,
se aprende a ouvir, a falar e a calar; se aprende a preferir.

Dessa forma, o ambiente escolar atua de forma signifi-
cativa na definicao das formas de agir e de ver o mundo, bem
como define como os individuos devem se portar diante das
diversas situacoes do cotidiano. Mudar as formas como a
escola e seus atores/atrizes percebem, abordam, problema-
tizam ou nao as relacdes de género no espaco escolar é im-
portante para a construcao de uma educa¢do mais justa e
democratica.

Libaneo (2003, p. 9) considera que “a escola tem um
papel insubstituivel quando se trata da preparacdo das no-
vas geracoes para enfrentamento das exigéncias postas pela
sociedade moderna”. O autor complementa que a escola tem
“o compromisso de ajudar os alunos a tornarem-se sujeitos
pensantes, capazes de construir elementos categoriais de
compreensdo e apropriacdo critica da realidade” (LIBANEO,
2003, p. 9-10). A problematica de género e diversidade nao
pode ficar a margem deste pensamento e compreensao, pois
permeia todos os setores da sociedade.
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Assim, podemos perceber que a escola tem papel impor-
tante na construcdo das identidades de género dos/as estu-
dantes, porém, ndo € a Unica instituicdo responsdvel por tal
construcao. Outras instituicdes, como familia e igreja, além
da midia e do convivio em sociedade, contribuem de forma
significativa para esta construcdo. Louro (2001) argumenta
que a escola pode ser vista como um espaco para a constru-
¢do e a manutencao das desigualdades. “Diferencas, distin-
¢oes e desigualdades... A escola entende disso. Na verdade, a
escola produz isso” (LOURO, 2001, p. 57).

As/os autoras/es citadas evidenciam o quao fundamen-
tal é o papel da escola na formacao dos/as jovens, na manu-
tencdo e na transformacao dos esteredtipos de género pre-
sentes em nossa sociedade. Foi com este olhar que pensamos
e preparamos as atividades que comporiam o médulo sobre
as questdes de género no ambiente escolar na primeira edi-
¢do do curso.

“OBRAS DE ARTE”®

O objetivo desta atividade era produzir uma sintese dos
trabalhos e dos temas abordados até aquele momento. Os
grupos se dividiram de acordo com suas afinidades, sem a
interferéncia das professoras, e puseram sua criatividade em
acao, conforme mostra a Figura 1. As participantes demons-
traram prazer e interesse nas atividades e as obras aborda-
ram diversos temas que eram escolhidos de acordo com a
percepcdo de cada grupo. Priorizou-se a liberdade de esco-

6 Andlise parcial desta atividade foi publicada nos Cadernos de Género e
Tecnologia n. 19 e 20 jul./dez., 2009.
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lha e de acdo dos grupos pois tinhamos a intencao de per-
ceber o que estava sendo assimilado pelas participantes. O
resultado das atividades serviriam de parametro para nossas
acoes futuras, levando a possiveis ajustes para as proximas
turmas.

Figura 1 — Em acdo...
Fonte: Tortato (2007).

A Figura 2 mostra uma pessoa que nao se pode iden-
tificar o sexo, presa por meio de grades. As autoras da obra
disseram que tiveram a intencdo de representar a necessi-
dade de se romper as grades que nos prendem a conceitos
muitas vezes preconceituosos e ultrapassados. Essa ruptura
pode ser feita por meio do conhecimento. Assim, as partici-
pantes ressaltaram a importancia de se discutir a temética
da busca pela equidade de género e respeito a diversidade
sexual no espaco escolar e fora dele. A mudanca das cores,
utilizadas no desenho como nuvem verde e arvore rosa, in-
dica a necessidade de mudanca de paradigma e necessida-
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de de abertura para diferentes formas de ver e viver a vida.
O desenho vem acompanhado das frases ter suas escolhas;
liberdade de expressao; respeito as diferencas e respeito
aindividualidade.

Figura 2 — Prisdo da mente
Fonte: Casagrande (2007).

Durante o encontro, as pesquisadoras que estavam co-
ordenando a atividade ressaltaram a importancia de se res-
peitar as diferencas, pois diferentes todos somos e nao ha
nada de errado nisso; entretanto, as diferencas de género,
de raca, de orientacdo sexual, dentre outras, ndo podem se
transformar em desigualdade e motivo para discriminacao.
A desigualdade pressupoe hierarquia, ou seja, um é supe-
rior ao outro. Independentemente do sexo, da raca/etnia, da
orientacao sexual, da classe social, esta superioridade se faz
pelo poder e subjuga o outro, e que, na maioria das vezes,
este outro se reflete em mulheres, negros/as, homossexuais
e pobres, retirando destes os direitos assegurados pela Cons-
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tituicdo Nacional. Cabe ressaltar que diante da lei todos/as
somos iguais, entretanto, para uns os direitos sao automa-
ticos e para outros s6 vém depois de muita luta, com muita
dificuldade. A diferenca nao traz consigo esta hierarquia e é
desejada e bem-vinda.

Este conceito parece ter sido bem assimilado, pois
apareceu também na obra da Figura 3. Nesta obra, as par-
ticipantes escolheram uma parte do corpo para represen-
ta-la de diferentes formas. Esta parte foi a cabeca, que foi
desenhada com os mais variados tipos de cabelos. Foram
omitidos propositadamente os olhos, o nariz e a boca para
que fosse impossivel saber se o rosto era de homem ou mu-
lher, de menino ou de menina, pois, segundo elas, isso ndo
era importante. O importante é respeitar todos da mesma
forma.

A obra chamou bastante a atencao das participantes,
pois ficaram tentando identificar quais rostos eram masculi-
nos e quais eram femininos. Esta reacdo do grupo demons-
trou que, mesmo estando debatendo a temdtica, mesmo sen-
do ressaltado que a diferenca deveria ser respeitada, a ideia
de se classificar as pessoas de acordo com determinados pa-
droes ainda é forte e persistente. Evidentemente ndo se pre-
tendia eliminar esta forma de pensar com poucos encontros,
pois o objetivo era sensibilizar as profissionais de educacgao
para a tematica. Com a carga horaria do curso, tinhamos a
certeza de que ninguém se tornaria especialista na temética,
porém, seria despertado nas participantes o questionamen-
to acerca do que ocorria no cotidiano escolar e isso ja seria
um resultado importante para esta experiéncia que, naquele
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momento, se constituia na primeira saida do GeTec da sala
de estudos para levar suas discussoes a outros profissionais
da educacao, que também estavam interessadas em mudar
suas praticas escolares. Entretanto, sabe-se que este curso
representou um passo importante na longa caminhada para
a desconstrucao de padroes de género estereotipados que
acompanhavam as participantes. Fato comum era a afirma-
¢do de que elas nunca haviam prestado atenc¢do nos temas
que ali estavam sendo apresentados.

O desenho da Figura 3 vem acompanhado da frase
Igualdade oculta na diversidade, o que reforca a ideia de
se respeitar a diversidade e as diferencas. Sabe-se que as
criancas do ensino fundamental tém o hdbito de fazer pia-
das com o que é diferente. Nas escolas do Brasil, criancas
que fogem ao padrdo de normalidade, ou seja, criancas que
estejam abaixo ou acima do peso, que sejam muito altas ou
muito baixas, usem 6culos, tenham algum tipo de deficién-
cia fisica, nao se encaixem nos padroes de beleza eleitos pela
maioria, que sejam consideradas feias sofrem com ironias,
discriminacdes e piadinhas de colegas. Piadas que demons-
tram preconceito e que podem marcar as pessoas para o
resto de suas vidas e até traumatiza-las. Muitos relatos neste
sentido foram feitos pelas participantes, alguns de experién-
cia propria, preconceitos e discriminacdes que elas viven-
ciaram na infancia e na adolescéncia. Todos concordaram
que os profissionais da educacdao devem estar preparados
para combater esta pratica das criancas no espaco escolar,
nao com repreensiao ou com castigos, mas sim com conver-
sas, conscientizacao e atitudes que possam minimizar situa-
¢oes constrangedoras.
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Figura 3 — Diversidade
Fonte: Casagrande (2007).

Defendemos a ideia de que sejam tomadas atitudes pre-
ventivas, que incentivem o respeito a diversidade, para que
os casos de agressdo ndo acontecam no ambiente escolar e
na sociedade como um todo. Os casos de bullying sempre
ocorreram no ambiente escolar, porém, nos ultimos tempos
tém ganhado visibilidade na midia. Os casos noticiados pela
imprensa oral, televisiva e escrita sdo os mais dramaéticos, os
que culminam em agressoes fisicas e levam a assassinatos e
suicidios; no entanto, muitos outros ocorrem cotidianamen-
te e ndo ganham as manchetes dos meios de comunicacio.
Cabe a escola, porém nao sé a ela, promover o sentimento de
respeito entre os/as colegas para que ndo seja necessario pu-
nir os/as estudantes. Depois do fato ocorrido, ndo resta ou-
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tra saida a ndo ser a punicao do agressor que normalmente
ocorre pela expulsao ou convite a se retirar da escola. Mas isso
resolve a situacdo? Acreditamos que ndo pois existe relatos de
que o/a agressor/a, ao ingressar em outra escola, continua a
praticar as mesmas agressdes com outras vitimas.

Figura 4 — Maos da diversidade
Fonte: Casagrande (2007).

A diversidade também foi alvo de atencdo da equipe que
produziu aobradaFigura4. O argumento das autoras desta obra
foi semelhante ao das autoras da obra da FIGURA 3. Convém
ressaltar que as obras foram produzidas em turmas diferentes
e em diferentes épocas do ano, sem uma ter conhecimento da
outra. A diversidade na Figura 4 foi representada pelas méaos
de corres, tamanhos e formatos diferentes. As duas imagens
demonstram que o argumento do respeito a diferenca e a
diversidade esteve presente nos dois momentos e foram
assimilados de forma intensa pelas participantes.

Outro tema abordado foram os diversos tipos de familia.
Em um momento do curso leu-se o Livro da Familia, de Todd
Parr (2004). Nele, o autor apresenta de forma divertida os di-
versos tipos de familia. Este livro foi utilizado para discutir com
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as participantes a necessidade de se refletir sobre as familias
dos alunos, principalmente em datas festivas como o dia dos
pais e dia das maes. Essa discussao foi representada na obra da
Figura 5. Nesta figura pode-se ver uma familia constituida por
pai, mae e filha, uma por pai e filha, uma por méae e filha e outra
por duas maes e filha. A discussao acerca dos tipos de familia
foi muito importante e calorosa. Contou com a participagao de
todas e com o reconhecimento da necessidade de se refletir
acerca da tematica; entretanto, ficou evidente a dificuldade de
romper com a tradicdo de se comemorar o dia dos pais e o dia
das maes. Existe uma cobranca por parte da sociedade de que
estas datas sejam tratadas como momentos especiais.

Reconheceu-se que, para uma crianga que nao tem mae
ou ndo tem pai presentes em seu dia a dia, € muito doloroso
realizar as atividades propostas pelas professoras, porém, elas
ainda ndo encontraram uma saida para esta situacao. Uma su-
gestdo feita pelo grupo foi a de se comemorar o dia da familia.
Alguns acharam interessante, outros nado, pois acreditam ser
importante ressaltar o papel do pai e da mae na vida das crian-
cas. Esta é uma questdo que ainda necessita de muita discussao
e reflexdo. O grupo que produziu a obra argumentou que nas
escolas esse assunto ainda divide bastante as opinides, porém,
em suas falas, concluiram que a escola precisa aprender a con-
siderar e a respeitar modelos de familia que fogem ao tradicio-
nal, precisa também rever as formas de comemorar e incenti-
var a participacao das familias nas atividades comemorativas.
Um relato importante foi o de uma professora de 22 série que
contou ao grupo que sua turma negou-se a participar da ativi-
dade de dia dos pais proposta pela escola, argumentando que
a maioria deles ndo tinha pai presente em suas vidas, nem nin-
guém, que a seu ver, desempenhasse esse papel.
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Figura 5 — Diversidade familiar
Fonte: Tortato (2007).

A discussao proporcionou momentos de reflexdo sobre
os papéis dentro das familias e as expectativas que os indi-
viduos criam em torno desses papéis. O grupo demonstrou
certa inquietac¢do, pois o assunto remete a todos/as e nao sé
as familias dos/as alunos/as, levando mais uma vez ao reco-
nhecimento da necessidade de se falar e pensar mais sobre
esse assunto. E importante lembrar que as participantes des-
tes cursos estavam inseridas na sociedade e, muitas vezes, so-
friam com os preconceitos e as discriminacdes que estavam
sendo abordadas nestes encontros. Para muitas, as reflexoes
alirealizadas mexiam com feridas que estavam aparentemen-
te cicatrizadas, mas continuavam presentes em seus COrpos.
Algumas vezes elas voltavam a sangrar.

A Figura 6 também ¢ muito interessante. E um desenho
relativamente simples, porém muito significativo. Nele, o
grupo que produziu a obra quis representar a curiosidade in-
fantil. O grupo salientou que a curiosidade s6 existe pelo que
nao se conhece. Para eles, a discussdo acerca da sexualidade
evitaria a espionagem, pois se as criancas souberem o que
tém embaixo dos vestidos das meninas ou dos calcoes dos
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meninos elas ndo terdo curiosidade. Todos concordaram que
¢ muito dificil falar sobre sexualidade com os filhos e, prin-
cipalmente, com os/as alunos/as, porém muito necessario e
importante. Muitas vezes, sexualidade é confundida com re-
lacao sexual ou com homossexualidade, dai a dificuldade de
abordar a temdtica com as criancgas. Neste curso, especifica-
mente, sempre que se falava sexualidade parecia que as par-
ticipantes ouviam homossexualidade. Isso chamou bastante
a atencao das pesquisadoras responsaveis pelo médulo, pois
representava a necessidade que as participantes tinham de
falar sobre o assunto que ainda é cercado de tabus. Muitas re-
latavam casos de homossexualidade que elas conheciam e as
dificuldades que essas pessoas enfrentavam para serem acei-
tas na sociedade e na familia. Estes relatos eram sempre sobre
outros, outras familias, porém, em alguns casos, percebia-se
que o problema estava mais préoximo do que as participantes
queriam demonstrar. Parecia ser um assunto de suas familias
que elas queriam conversar sobre, porém sem se expor.

Figura 6 — Curiosidade
Fonte: Casagrande (2007).
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As pesquisadoras, responsaveis por conduzir as discus-
soes sobre as atividades, ressaltaram que sexualidade nao é
sinonimo de homossexualidade e é diferente de relacao se-
xual, dando énfase a importancia de se conhecer o préprio
corpo para poder respeita-lo. Este foi um tema que teve uma
discussao bastante acalorada, com opinides distintas, dificul-
dades diversas e, acredita-se, que o resultado foi satisfatorio,
porém sem nenhum consenso que, acreditamos, sequer se
aplique ao caso.

Por outro lado, a Figura 6 pode ser lida de outra forma. E
importante ressaltar que quando falamos de imagens ou de
interpretacao de texto é sempre possivel mais de uma leitu-
ra. Nao é possivel afirmar que uma esta certa e que outra esta
errada, porém sao andlises diferentes e validas. Mostram a di-
ferenca de pontos de vista que sdo formados a partir das pra-
ticas e experiéncias de cada um/a. Na figura em questao apa-
rece um menino espiando a menina, isso pode indicar que,
na visdo da equipe autora da obra, a curiosidade pelo corpo
é mais presente nos meninos. O desenho mostra 0 menino
ativo e curioso e a menina também curiosa, porém, passiva.
Esta obra traz em si o reflexo dos padroes de masculino (ativo,
com iniciativa, curioso) e feminino (passivo, sem iniciativa,
submisso) que, aparentemente, estao solidificados e s6 pode-
rao ser transformados com muita discussao e debate sobre a
temadtica. Sabe-se que este é um processo lento, entretanto,
necessario e possivel. Apds a discussdo ocorreu a percepcao
de que estas diferentes leituras podem ser realizadas em di-
versas situacoes. Transferiu-se tal andlise para os materiais
didaticos que, na maioria das vezes, apresentam uma tnica
forma de analisar, interpretar e estudar um texto ou imagem.
Com esta discussao, as participantes perceberam a necessi-
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dade de se analisar todas as possibilidades de interpretacao
de uma imagem ou texto, abrindo o leque de interpretacoes
de determinada situacao.

Na Figura 7, o grupo reproduziu um cendrio bastante
comum, com uma casa, um carro, uma arvore e persona-
gens desenvolvendo as atividades corriqueiras. Entretanto,
as autoras da obra inverteram os papéis, colocando mu-
lheres realizando as atividades tipicamente masculinas e
homens nas atividades tipicamente femininas. Na imagem
pode-se ver um homem limpando a casa e cuidando das
roupas e uma mulher cuidando do carro, subindo na arvore,
brincando com a pipa e pensando em avides, carros e fo-
guetes. Segundo a equipe, elas quiseram representar neste
desenho que o fato de homens e mulheres se interessarem
por atividades comumente relacionadas ao sexo oposto ndo
interfere na sexualidade.

Figura 7 — Inversdo de papéis
Fonte: Casagrande (2007).
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O desenho vem acompanhado da frase ser diferente
também é normal, pois, segundo a equipe, o que estd re-
presentado no desenho pode ser visto como diferente, en-
tretanto, ndo deve ser visto como problemadtico e, tampouco,
gerar preconceito ou discriminacao. No Brasil, um homem
que realiza as atividades domésticas muitas vezes é vitima
de gozacao dos amigos e também das amigas. Para as au-
toras da obra, se for trabalhado desde a infincia nao ha ne-
nhum problema em um homem realizar estas atividades,
quando adultos eles ndo terdo problema em assumir sua
funcao dentro do lar e dividir com a mulher o cuidado com o
lar e com os/as filhos/as.

Durante a discussao, algumas professoras utilizaram a
palavra ajudar em frases como o homem deve ajudar nas
atividades domésticas, todavia as pesquisadoras e condu-
toras das discussdes argumentaram sobre a necessidade de
se prestar atencao com o uso desta palavra, pois os homens
nao estdao ajudando a esposa e, sim, assumindo sua parcela
de responsabilidade com o cuidado com o lar e os/as filhos/
as. Ajudar significa que a responsabilidade é da mulher e ele,
simplesmente um ajudante. Ou seja, este tipo de argumento
transforma uma acao que deveria ser corriqueira, o compar-
tilhamento dos afazeres domésticos, em uma boa acao do ho-
mem. Ele estaria liberando a mulher de suas obrigacdes. E
um assunto que cabe muitas reflexoes.

A Figura 8 é diferente de todas as outras até aqui apre-
sentadas. Ela ndo traz desenhos de pessoas e nem frases
sobre as relacoes de género, no entanto, a explicagdo feita
pelas autoras da obra foi muito interessante. Para elas, a
porta aberta representa uma infinidade de possibilidades,
da mesma forma que assumir uma postura sem preconcei-
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tos diante da vida e das outras pessoas também abre uma
infinidade de possibilidades de conhecimento e superacao.
Imaginando que a nossa vida, formada por nossos valores
e crencas, fosse como um ambiente fechado, a intencao foi
abrir a porta como se abre a mente, mudar a maneira de
pensar. A porta também representa a liberdade de escolha,
pensamento, expressdo, porta aberta para as possibilidades.
A porta aberta também representa a opcdo de posiciona-
mento de cada um, ela esta aberta, cabe a cada um decidir
se a atravessa ou nao.

Figura 8 — Porta entreaberta
Fonte: Tortato (2007).
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O medo do desconhecido, justificando muitas vezes a
aversao das pessoas a aceitacdo do/a outro/a também foi colo-
cado pelo grupo. A ideia do movimento também estd represen-
tada na pintura de diversas formas. A posicao aberta da porta
representa umir e vir, que, segundo as autoras, esta relacionado
as consequéncias de nossos atos’. As cores dos tracos que de-
coram a porta sugerem a ideia de diversidade e igualdade, pois
nenhuma sobressai e a beleza do conjunto estd na juncao de
todas elas. O grupo fez relacoes bastante complexas, facilitadas
pelo fato de que uma das autoras da obra era artista plastica e ti-
nha facilidades com essa forma de comunicac¢do. A construcao
do argumento foi muito significativa e trouxe a tona diversos
conceitos e preconceitos que foram abordados durante o curso.

ENQUANTO ISSO EM OUTRAS EDIGOES...

Este mddulo se fez presente em todas as edicdes do curso
que foram realizadas nas dependéncias da UTFPR em Curi-
tiba. As atividades anteriormente descritas ndo foram mais
repetidas, pois o publico participante apresentava um perfil
diferenciado. Enquanto em Matinhos tinhamos participan-
tes que atuavam em diversas atividades dentro da escola, in-
cluindo merendeiras e motoristas?, e o nivel de escolaridade

7 Se alguém escolhe discriminar o outro pela cor de sua pele, por exemplo, esta
sujeito também a uma reacdo da pessoa, do grupo ou até a uma outra discri-
minacdo. Convém ressaltar que o preconceito racial é crime no Brasil, porém,
quando se refere a homofobia, por exemplo, ainda néo existe a criminalizacao.

8 O motorista nos entregou, no ultimo dia de curso, uma carta na qual agradecia
a oportunidade de participar daqueles momentos de troca de conhecimento e
crescimento. Convém lembrar que, durante todo o curso, ele manteve-se calado,
porém, nao faltou a nenhum encontro. Mesmo em siléncio, sentia-se tocado e mo-
dificado. Foi o que ele evidenciou em sua breve carta, quase um bilhete.
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era bastante variado, pois para ser professora de 12 a 42 séries’
nao era necessario formacao universitaria, nas demais edi-
cOes as participantes tinham nivel superior e, muitas vezes,
pods-graduacio.

Os debates e os casos relatados pelas participantes nao
se diferenciavam significativamente dos relatos ocorridos em
Matinhos. A leitura da sexualidade como homossexualidade
ou relacdo sexual também se faziam presentes. Em muitas si-
tuacoes ocorriam relatos sobre um menino de idade entre 6 e
10 anos que apresentava, na percepcao das professoras, ten-
déncias homossexuais. Estes relatos vinham acompanhados
da pergunta o que eu faco com ele?. Ou seja, este aluno que,
na maioria das vezes sequer era homossexual, era o problema
e tinha que ser corrigido. Argumentdvamos que nao existia
problema com o fato de o menino ter tendéncias homosse-
xuais. Que naquela idade sequer era possivel saber se um/a
aluno/a era ou nao homossexual, porém caso fosse, ndo ha-
via nada de errado com ele/a. Procuramos sempre conduzir a
uma reflexdo sobre os porqués de tanta inquietacao por parte
da escola em casos como esse. A escola deveria proporcionar
um ambiente que propiciasse a todos/as condi¢oes de se sen-
tir bem, de permanecer na escola com tranquilidade e sentin-
do-se respeitado/a.

Durante nossa trajetéria como condutoras das discus-
soes acerca da tematica, buscamos evidenciar a necessidade
da escola proporcionar um ambiente no qual as criangas e 0s/
as adolescentes se sintam respeitados/as e acolhidos/as em

9 Na época da realizacdo da primeira edi¢do do curso, o ensino fundamental era
composto por oito anos e a nomenclatura era de 12 a 82 série. Em 2006 mudou a
nomenclatura para 1° ao 9° ano, no entanto, as escolas tinham até 2010 para se
adaptarem a essa mudanca.
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suas diferencas. Frisamos que ser diferente nao significa ser
inferior e tampouco superior. A diferenca nao é um defeito
e, sim, uma qualidade que enriquece o ambiente escolar e a
sociedade e, se bem trabalhada, pode contribuir para a per-
cepcdo do quanto ela pode nos mostrar sobre o outro e sobre
nés mesmas/os. A diferenca e a diversidade tornam o mun-
do mais belo e agradavel para se viver. Salientamos sempre a
importancia de acdes preventivas para evitar a necessidade
de acdes punitivas. Se trabalharmos o respeito a diversidade
e a diferenca com as criancas desde a mais tenra idade, pro-
vavelmente teremos um mundo com menos preconceitos e
discriminacgoes.

Outro tema bastante recorrente nas discussoes com as
professoras é a questdo étnico/racial. A cor da pele tem-se
mostrado como uma fonte de preconceito e discriminagdo. Na
edicao de 2014, na qual a diversidade étnico/racial passou a
fazer parte de forma mais incisiva das discussoes, com a in-
clusdao de um maédulo que aborda especificamente a tematica,
ocorreram muitos relatos sobre a dificuldade que muitas par-
ticipantes tiveram na escola por causa de seu cabelo. O cabelo
das/os negras/os é comumente (des)qualificado como cabelo
ruim. Naquele momento, uma das participantes se emocionou
e chorou, evidenciando o quao doloroso é este preconceito.

Este elemento constitutivo do corpo humano se mostrou
como fonte para preconceito e discriminacdo. Classificadas
como portadoras de cabelo ruim, muitas tentam alisar de
qualquer forma, submetendo-se as mais diversas técnicas
para tentar se enquadrar no padrao de cabelo bom, de cabelo
bonito. Cabe questionar o que é um cabelo bom? Com que
olhar estamos classificando algo como bom ou ruim? Com
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que autoridade fazemos isso? As marcas deixadas pelas
brincadeirasdos/ascolegasemtemposdeescolapermanecem
no discurso das hoje adultas e ativistas participantes dos
cursos de formacdo de professores/as, evidenciando que
mesmo as que venceram e conseguiram se manter no espaco
escolar ndo sairam ilesas desse processo doloroso. Convém
salientar que “a brincadeira tem que ser agraddvel para todos.
Se uns se divertem a custa do sofrimento e da humilhacao
de outros, isto nao pode ser considerado brincadeira. Isto é
bullying’ (CASAGRANDE; TORTATO; CARVALHO, 2011, p.
226). No caso acontecido com esta participante, a brincadeira
nio foi nada agraddvel para ela e assim, podemos afirmar com
certeza que ela foi vitima de bullying. Procuramos nesse caso
também propor uma reflexdo acerca do papel da professora
e do professor como agentes de um processo que envolve
pessoas em formacao, um processo em que algumas relataram
terem sido vitimas e, no entanto, nem sempre agem de modo a
proporcionar uma histéria diferente aos seus alunos e alunas.

Convém salientar que, quando se fala em diversidade
étnico/racial, também se faz a leitura que se esté falando da
populacdo negra, que constitui a maioria da populagado bra-
sileira. Porém, nao se deve esquecer dos povos indigenas que
também se espera se enquadrem ao que denominamos de so-
ciedade brasileira, adaptando-se aos modos de vida da maio-
ria, abandonando sua cultura e crencgas. Outro segmento que
sofre discriminacdo sdo os/as orientais. Deles/as se espera
que sejam sempre destaque, que acertem sempre, negando-
-se a este grupo o direito de errar e de falhar. Ou seja, diversi-
dade étnico/racial vai além da inclusao, e respeito a popula-
¢ao negra.
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O Brasil é formado por uma miscigenacdo impar, fato
que nos d4 uma caracteristica inica, uma diversidade cultural
muito ampla e a escola e os/as profissionais que nela atuam
devem estar preparados/as para acolher, respeitar e propor-
cionar ambiente propicio para o desenvolvimento de todos/
as de forma igualitdria como cidadaos e cidadas capazes de
agir e interagir com a sociedade, capazes de modificar o mun-
do e transformd-lo num ambiente agraddvel e receptivo a
toda a diversidade, tao caracteristica a populacgdo brasileira.

Durante o curso, convidamos as participantes a refle-
tirem sobre os diversos momentos do cotidiano no quais as
relacoes de género estio presentes. Dentre eles destacamos:

a) afazeres domésticos para a mulher;

b) lazer para o homem;

c) ambiente privado é destinado as mulheres;
d) ambiente publico aos homens;

e) diferenca na valorizacao do trabalho;

f) naturalizacao das relagoes de género;

g) sutileza da linguagem;

h) multiplicidade de papéis;

i) diferenca nao significa desigualdade!

As discussoes acerca destes temas tem-se mostrados ri-
cas e as participantes manifestavam-se incomodadas com a
manutencao destes padroes que, ainda, permanecem na nos-
sa sociedade interferindo no desenvolvimento pleno das mu-
lheres e dos homens também. A divisdo sexual do trabalho é
bastante percebido pelas participantes e o fato dos afazeres
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domésticos permanecerem como uma atribuicao feminina
causa desconforto, que transparece na fala das professoras.

Discutir sobre a naturalizacao das relacdes de género é
importante para desconstruir os estere4tipos que permane-
cem e permeiam a sociedade. Outro fator que gera debates
interessantes é a questao da linguagem que, de forma sutil,
contribui para a construcdo e manutencgao das identidades de
genero, étnico/racial, de classe, orientacdo sexual, etc. Este
debate ocorria levando como palco a sociedade em geral.
Quando adentramos no ambiente escolar, come¢amos com
a apresentacdo de espacos nos quais as relacoes de género
se manifestam com ilustracoes e textos dos livros didéticos;
brincadeiras dos alunos e alunas; filas de entrada e saida de
sala de aula; expectativas das professoras e professores; lin-
guagem; broncas e adverténcias.

Esta provocacao levou as participantes a refletirem so-
bre o cotidiano escolar. Detivemos-nos um pouco mais na
discussao acerca dos livros didaticos, parceiros nos afazeres
cotidianos das salas de aula. Na maioria das edic¢es, apre-
sentdvamos imagens selecionadas por ndés para provocar a
discussdo. Na edicdo de 2014, mudamos a metodologia e
iniciamos com a distribuicao de livros didaticos de diversas
disciplinas e faixa escolar para que elas, em pequenos gru-
pos, selecionassem ilustracdes que mostrassem imagens
estereotipadas de homens e mulheres, meninos e meninas.
As ilustracoes poderiam abranger qualquer um dos temas
abordados no curso. Esta metodologia foi interessante, pois
evidenciou que elas estavam com o olhar afiado para per-
ceberem a forma como tais imagens poderiam interferir na
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formacao dos/as estudantes. A discussdo, mais uma vez, foi
riquissima.

Outro tema abordado foi a utilizacdo de livros de litera-
tura infantil que trazem a questao da sexualidade, de género e
étnico/racial. As criancas sdo curiosas por natureza e nés apre-
sentamos as participantes um rol de livros que podem facilitar
o trabalho. E importante frisar que estes livros podem e devem
ser providenciados também pelos pais e maes.

A experiéncia nos apresentou a necessidade de se in-
troduzir a temdtica de bullying, que aparecia com frequéncia
na fala das participantes. Sendo assim, nas ultimas duas edi-
¢oes destinamos um encontro (5 h/a) para discutir sobre tal
tematica. Apresentamos os enfoques teéricos permeados por
histérias acontecidas no Brasil e no exterior. Uma parcela sig-
nificativa das participantes ja vivenciou situacoes de bullying
em suas escolas e manifestam a angustia de nao saber o que
fazer. Argumentamos que é fundamental que se tome acoes
preventivas para que os casos de violéncia ndo ocorram pois,
depois da agressao ocorrida é dificil pensar em a¢des que ndo
sejam punitivas. Na maioria dos casos que apresentamos, a
resposta da escola foi punir o/a agressor/a, muitas vezes com
a expulsao. Porém, ao chegar em outra escola o problema vol-
ta a acontecer, pois ndo foi feito nenhum trabalho com este
aluno ou aluna para que pudesse mudar de atitude.

Na edicdo de 2014, destinamos outro encontro para a
discussdo da sexualidade na escola. Ressaltamos que ela vai
além da homossexualidade e da relacdo sexual. Destacamos
que, as escolas, na maioria das vezes, se limita a falar de méto-
dos contraceptivos e de doencas sexualmente transmissiveis.
Pouco se fala de sexualidade no sentido mais amplo.
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Com tais discussoes, tentamos contribuir para que a de-
sigualdade de género diminua no espaco escolar. Ouvimos,
muitas vezes, relatos de dificuldades enfrentadas pelas par-
ticipantes para abordar a temética, uma vez que esta é uma
preocupacao pessoal e ndao da escola. OQutro fator que inibe
as acoes € a postura dos pais e maes, muitas vezes contrarios
a esta discussao com os/as estudantes. Ressaltamos que exis-
te uma legislacdo que ampara as professoras e que, portanto,
elas nao devem temer processos por tal postura.

CONSIDERAGOES FINAIS

Durante estes anos de contato com professoras das re-
des estaduais e municipais de ensino pudemos crescer como
pessoas e profissionais. Mais do que a formacgao das partici-
pantes dos cursos ocorreu a nossa formacao. Tinhamos a te-
oria, a experiéncia do meio académico, porém elas tinham a
experiéncia de sala de aula, do ensino publico, das escolas de
periferia, das dificuldades e da riqueza que se apresenta em
tais escolas. Foi uma troca muito enriquecedora.

Com o desenvolvimento das atividades aqui apresentadas
pode-se perceber que as participantes do curso estavam pre-
ocupadas em desenvolver uma educacao que contemplasse a
realidade da maioria das criangas atendidas pelas escolas pu-
blicas brasileiras. As participantes se mostraram interessadas e
preocupadas com a inclusio e o respeito a realidade de todas as
criancas. Preocupavam-se também em desenvolver uma edu-
cacdo que minimizasse as desigualdades de género e buscasse
integrar a todos no espaco escolar, independentemente do sexo,
orientacgdo sexual, cor da pele, crencas religiosas, classe social.
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As participantes se mostraram avidas pelo conhecimen-
to e sentiu-se a necessidade de se proporcionar outros mo-
mentos como estes para que a discussdo sobre as relacoes de
género, a busca pela equidade e o respeito a diversidade den-
tro e fora do ambiente escolar seja ampliado e difundido a um
ntmero cada vez maior de pessoas. As participantes demons-
traram bastante interesse em discutir a temdtica e reforcaram
a necessidade da busca por cursos que auxiliem as professo-
ras a abordar assuntos tao relevantes e delicados como estes.

Ao final do mdédulo solicitou-se que as participantes
completassem trés frases. O objetivo era avaliar a satisfacdo
das participantes com as atividades, conteudos e desempe-
nho dos pesquisadores responsaveis pelo mdédulo. As frases
eram Que bom qué..., Que pena qué... e Que tal se... A ava-
liacao das participantes foi positiva. A maioria ressaltou a im-
portancia de se debater a temdtica, lamentou que o curso es-
tava acabando e sugeriu que tivesse continuidade com outros
momentos de discussao. Mesmo sendo um curso de final de
semana, na maioria das turmas, sem a liberacao de suas ati-
vidades profissionais para tal, as participantes gostariam de
ter mais encontros, o que confirmou o interesse das mesmas
pelo conhecimento e a necessidade que elas tém de debater
a temdtica com o intuito de buscar subsidios para que suas
praticas docentes, no interior das escolas, sejam em busca de
uma educacdo mais igualitéria e justa.

Este desejo de conhecimento e crescimento, a necessi-
dade de se ter espacgo para conversar e debater sobre proble-
mas que ocorrem no cotidiano escolar apareceram em todas
as edicoes do curso. Ao analisar os projetos de intervencao
apresentados naquelas turmas pode-se perceber que as pro-
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fessoras que destinaram parte de seus finais de semana ao es-
tudo mostraram-se satisfeitas com os resultados. Apresenta-
ram diversas sugestdes de atividades que seriam possiveis de
se desenvolver nas escolas com a parceria da comunidade na
qual estavam inseridas.

Muitas participantes solicitaram que fosse dada conti-
nuidade a discussdo, com a oferta de cursos de especializacao
nos quais os temas fossem aprofundados. Lamentaram a fal-
ta de tempo para implementar os projetos propostos por elas
e a necessidade de se fazer um encontro posterior para que
pudessem compartilhar as experiéncias com a implementa-
cdo dos projetos. Este fato demonstra que as professoras que
procuraram o curso estio preocupadas em oferecer uma edu-
cacao que possibilite a inclusdo e a permanéncia de todas e
todos no ambiente escolar. Sabe-se que a educacao é a forma
mais segura e vidvel de se promover mudancas sociais tao ne-
cessdrias ao nosso pais e ela nao pode ser destinada a apenas
alguns. E importante pensar na inclusdo das minorias para
que elas deixem de ser minorias e passem a ter seus direitos
assegurados sem a necessidade de lutas para tal.

Este curso evidenciou que a busca por uma educacao
igualitaria, que acolha no espaco escolar a diversidade en-
contrada na sociedade brasileira, que respeite as diferencas,
que evite que tais diferencas se transformem em desigualda-
des é um anseio das professoras e que a educacao em todos os
seus aspectos, inclusive no aspecto da inclusado e equidade de
género é um direito de todos e todas e ndo um luxo.

Finalizamos com um relato de uma professora de ensino
fundamental e pedagoga de escola publica que participou da
edicao de 2014. Sua fala representa muitas outras falas que
ouvimos em todas as edicoes dos cursos...
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€€ Esse curso me fez aprender e me emocionar muito a cada encontro,
por refletir e verificar que muitas pessoas sofrem e tem suas vidas
marcadas por diversos tipos de preconceito e que a sociedade em
sua grande maioria ignora tudo isso. Percebi que posso fazer muita
diferenca em meu ambiente escolar e em minha vida. Percebi que o
ensino publico ainda ndo é o ideal, porém é um espaco bem mais
democrdtico que recebe todos os tipos de alunos em sua diversidade e
que possibilita uma maior liberdade de expressdo para todos os par-
ticipantes. Os professores que se interessam tem a oportunidade de
estudar a diversidade e aplicar em sala de aula trabalhando todas
estas diferencas existentes em sala de aula e tendo autonomia para
isso (Maria'®).%?
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GENERO E DIVERSIDADE NA FORMAGAOQ
CONTINUADA DE DOCENTES DA REDE
PUBLICA: RELATO DE UMA EXPERIENCIA NO
TERRITORIO DA BACIA DO JACUIPE (BAHIA)'

lole Macedo Vanin
Clarice Costa Pinheiro

INTRODUGAOQ

No presente capitulo, propormo-nos a apresentar expe-
riéncias de acoes governamentais de formacao continuada na
tematica género e diversidade, para docentes da rede publica
no semidrido baiano, uma vez que estas questoes sao primor-
diais para uma educacdo de qualidade, entendida como aque-
la que nao prepara somente, por meio do desenvolvimento de
competéncias e habilidades, para o mundo do trabalho, mas
que, também, possibilita condi¢des reais para a construcdo e
manutencdo da cidadania. Concretizd-la significa construir
uma andlise dos problemas que envolvem o cotidiano esco-
lar, a exemplo da repeténcia, da evasao, do acesso, da violén-
cia, que possuem interfaces com as questoes de género, raca/

1 Este capitulo é produto do Programa Ensino de Direitos Humanos, Género
e Diversidade no Semiarido Baiano, que conta com o apoio institucional da
SESU/MEC, por meio do eEdital Proext 2011/2012.
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etnia, geracdo, regionalidade, religido, sexualidade, dentre
outros marcadores sociais e identitarios. Partimos do pressu-
posto de que para realizar tal tarefa é primordial abandonar
a leitura simplista e superficial das estatisticas escolares e ir a
busca dos sujeitos concretos inviabilizados por estes indices.

Perguntar-se: Quem sdo os/as usudrios/as dos sistemas
publicos de ensino, por niveis? De que forma eles/elas estao
inseridos? Como as especificidades destes sujeitos sdao con-
sideradas e interferem no processo educativo? As respostas
a estes questionamentos indicam que o principal desafio
das politicas educacionais é concretizar acdes que promo-
vam o enfrentamento dos contornos da desigualdade racial
e de género “que atravessam de forma contundente o siste-
ma educacional brasileiro” (HENRIQUES, 2002, p. 47). Para o
enfrentamento de tal desafio, a formacao inicial e continuada
de docentes se torna um eixo essencial. Nao podemos, no en-
tanto, esquecer que este desafio tem em seu cerne as discus-
soes provocadas por setores organizados da sociedade civil e
procuram atender também as demandas dos movimentos de
mulheres e feminista.

HISTORICIZANDO AS RI_ELA(}f)ES ENTRE
FEMINISMO E EDUCACAO

Para comecar a pensar na relacdo muito préxima entre
feminismo e educacgdo no Brasil, é preciso levar em conta que
o acesso feminino ao ensino foi uma das discussoes feitas por
aquelas/es que desde a primeira metade do século XIX se de-
dicaram a pensar e denunciar, por meio da imprensa ou de
outras publicacoes, a situacdo de opressao vivenciada pelas
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mulheres. Obras como a de Floresta (1832), Direitos das mu-
lheres e injustica dos homens, e o debate entre a poetisa baia-
na Ana Autran e o jornalista Berlamino Barreto, no periédi-
co baiano Diario da Bahia, entre julho e novembro de 1871,
acerca da capacidade intelectual das mulheres, sdo apenas
alguns exemplos do amplo conjunto das discussdes em torno
dos direitos das mulheres no século XIX.

Essas discussoes continuam e sao aprofundadas ao longo
do século XX, evidentemente que o seu teor e, até mesmo a na-
tureza das reivindicagées, sdo diferenciadas de acordo com as
etapas ou momentos especificos do movimento feminista ao
longo do século passado. Na fase sufragista, a defesa do acesso a
educacao era um dos pilares nao sé para a conquista da eman-
cipacdo intelectual, mas também para as de natureza juridica
e econdmica. Tal pensamento foi ratificado pela voz de Edith
Gama e Abreu, quando esta, ao fazer o relatério das ativida-
des desenvolvidas pela Federagdao Baiana? resgatou dentre as
finalidades da Federacao Brasileira e de suas filiais o seguinte:
“Promover a educacao da mulher e elevar o nivel da instrucgao
feminina” (FEDERACAO BAHIANA PELO PROGRESSO FEMI-
NINO, 1936, p. 6), pois tinha consciéncia de que nao bastava
assegurar os direitos politicos e era preciso também “prepara-
-la para o exercicio inteligente desses direitos” (FEDERACAO
BAHIANA PELO PROGRESSO FEMININO, 1936, p. 7).

Esse papel estratégico do acesso a instrucdo, ja tinha
sido frisado pela advogada Hermelinda Paes ao escrever para
o Diario de Noticias da Bahia acerca de suas impressoes so-

2 Filial da Federacao Brasileira pelo Progresso Feminino, criada em 1931 com a
finalidade de lutar pelos direitos politicos (voto) e civis das mulheres. Para mais
informacoes ver: Costa (2006).
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bre a participacdo das delegadas baianas no II Congresso In-
ternacional Feminino, ocorrido no Rio de Janeiro em 1931,
em que as discussoes sobre a educacao foram pontos-chave;
pois, como ela destaca:

sem ter atingido a mulher brasileira este nivel de educa-
cdo intelectual, moral e social, a politica em suas maos
terd o mesmo efeito de belo punhal de oito em maos in-
génuas de crianca (PAES, 17/7/1931).

Se fossemos situar os exemplos aqui citados em uma li-
nha do tempo na luta feminina por acesso ao saber, poderia-
mos classificd-los como pertencentes a uma segunda fase, em
que se busca o acesso a educagdo superior, as universidades.
Para Sedeno (2001) esta luta tem trés momentos: o 1° - que
em termos temporais vai do século XIII até o XVII e é mar-
cado pelo acesso feminino a educacao elementar; a segunda
fase, que compreende os séculos XVIII, XIX e inicio do século
XX; e a terceira fase que se inicia com o que denominamos de
neofeminismo, em que ja se discute “o interesse pela relacao
entre as mulheres e a ciéncia” (SEDENO, 2001, p. 19), confi-
gurando o que denominamos de critica feminista a ciéncia.
Essa critica se caracteriza pela discussao, e também ac¢do, em
trés conjuntos de problemas, a saber:

a) Histdrico-sécio-institucional, que procuraram vi-
sibilizar e analisar a atuacdo feminina na producao
de saberes e conhecimentos ao longo da histdria, as
“politicas de exclusao, o confinamento das mulheres
a determinados campos considerados menos presti-
giosos (ou que passam a ser quando as mulheres par-
ticipam deles)” (SEDENO, 1995, p. 160), denunciam
“as normas duplas” e “as barreiras estruturais que a
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prépria comunidade cientifica impoe” (SEDENO,
1995, p. 160), bem como estudam o status atual das
mulheres nas ciéncias;

b) sobre a natureza do conhecimento (epistemologia),
que reflete acerca de como este conhecimento in-
fluencia a vida das mulheres;

c) pedagogico-praticos, onde encontramos os estudos
e pesquisas que analisam as praticas e acoes pedago-
gicas, a configuracao curricular, os processos educa-
cionais, visto que é necessario entender o processo
de formacao das identidades de género para que se
possa modifica-las.

Os valores e ideias acerca do ser homem e do ser mu-
lher compoem modelos de conduta (esteredtipos) masculi-
nos e femininos e, muitas vezes, justificam e legitimam acoes
e atitudes preconceituosas, opressivas e violentas que sdo
perpetradas contra as mulheres e homens tanto no mundo
privado como no publico. Para combaté-las é necessario,
portanto, implodir os esteredtipos. Estamos falando da ne-
cessidade de mudanca de visao de mundo, de mentalidades
(MORENQO, 1999). Tarefa que passa necessariamente pelos
processos de socializacdo a que os individuos sao submeti-
dos ao longo da vida, aqui incluso o processo de educacao
formal.

Assim, a partir da compreensdo de que as imagens de
género encontram-se presentes em “nosso sistema de cren-
cas, instituicoes, valores e mesmo fendmenos aparentemen-
te livres de género, como nossa arquitetura, planejamento
urbano, entre outros” (LIMA, 2001, p. 110), e que, para agir
e interpretar o mundo, os sujeitos as acionam como forma
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de legitimacdo, é necessdrio, entdo, compreender os meca-
nismos pelos quais essas imagens sdo construidas ao longo
da vida nos individuos, para que possam ser reelaboradas de
maneira a viabilizarem relacoes de equidade entre os sujei-
tos. Ou seja, deve-se realizar uma revisao e critica do processo
educativo em todos os niveis e modalidades. E a partir desta
necessidade que as principais instituicoes responsaveis pelo
processo de socializacao, entre os quais se inserem a escolar,
passaram a ser revistos e analisados a partir da perspectiva
feminista e de género®. E importante salientar que, mesmo
que a educacdo com equidade sempre tenha estado na pau-
ta dos movimentos feministas, as discussoes feministas e de
género passam a fazer parte dos estudos e pesquisas na drea
de educacao no Brasil a partir dos anos de 1980, mas, como
destacam Vianna e Unbehaum (2004, p. 78), s6 ganharam vi-
sibilidade quando em:

meados dos anos de 1990, com grandes avancos na siste-
matizacdo de reivindicagdes que visam a superagdo, no
ambito do Estado e das politicas ptblicas, de uma série
de medidas contra a discriminacao da mulher.

Apesar da necessidade de que as politicas de educacao, e
os seus principais documentos norteadores, contemplassem
a inclusdo de maneira interdisciplinar e transversal das rela-
coes de género, em todos os niveis de ensino, uma vez que es-
tes estao articulados e se retroalimentam, o tratamento dado
a estas questdes ocorreu de maneira velada, como afirmam
Vianna e Unbehaum (2004, p. 89):

3 Sobre a discussao de género e educagio, recomenda-se a leitura de Louro (1997).
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Aforma como as questdes de género sao tratadas na Cons-
tituicao Federal, na LDB e no Plano Nacional de Educa-
¢do assume trés caracteristicas distintas. Uma refere-se a
linguagem utilizada; a segunda, reporta-se a questiao dos
direitos, na qual o género pode estar subentendido; e a
ultima, adquire uma certa ambiguidade, pela qual a refe-
réncia ao género desaparece da apresentacao geral do do-
cumento mas aparece - timidamente - em alguns topicos.

A auséncia de inclusao de género, de forma transversal
e interdisciplinar, nas préticas e acdes docentes, nos proje-
tos politico-pedagogicos das redes publicas, ao longo destas
duas ultimas décadas, talvez seja consequéncia do cardter de
subentendimento e ambiguidade com que aparecem nesses
documentos, assim como também do fato de que poucos sdo
os docentes das redes estaduais, e também nas redes muni-
cipais de ensino, que possuem o conhecimento bésico para
a transversalizacao de género e de outros marcadores sociais
no processo ensino/aprendizagem e a sua importancia na
construcao de uma educacao nao discriminatoria.

Considerando-se que estamos pensando em uma edu-
cacao de qualidade, voltada para a construcao de cidadania e
que possibilite aos sujeitos a atuacdo em um estado de direito
democriético, a efetivacao das discussoes de género e outras
interseccionalidades se faz necessdria e urgente, e ndo pode
mais continuar no limbo entre o subentendimento e a ambi-
guidade. Assim, as possibilidades para a sua concretizacao sé
poderdo ocorrer a partir da implementacgdo de politicas pu-
blicas educacionais que contemplem as questdes de género,
raca/etnia, sexualidade.

As intervengoes feministas na drea educacional tém pro-
curado, ao longo dos ultimos anos, garantir a inclusdao das
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suas pautas nas politicas publicas de educacao. Pautas que
envolvem desde a inclusao de disciplinas especificas sobre a
temadtica, principalmente a partir do segundo ciclo do ensi-
no fundamental, nos curriculos escolares, a transversalizacao
das discussoes nas vérias disciplinas, a reformulacdo de pro-
jetos politicos pedagdgicos das escolas, a formacao de profes-
sores - tanto a inicial como a continuada.

Durante o II Encontro Mulher e Ciéncia*, que reuniu
representantes de nucleos e 6rgdos universitarios que traba-
lham com as questoes relativas a género e feminismo, algumas
sugestoes foram feitas com vistas a inserir e operacionalizar o
ensino de género e diversidade nos nossos sistemas educa-
cionais (municipal, estadual e federal) e nos varios niveis de
ensino (fundamental, médio e superior). Assim, no ambito
da educacédo superior, foram feitas recomendacoes de acoes
que contemplem a formacao inicial nao sé dos docentes, mas
de todos os profissionais formados pelas universidades por
meio da inclusao de disciplinas dedicadas as discussoes de
género e outras interseccionalidades, na perspectiva feminis-
ta, nas graduacoes (BRASIL, 2009). Esta € uma questao que se
encontra diretamente articulada com as recomendacées dos
grupos feministas brasileiros e que foi contemplada no II Pla-
no Nacional de Politicas para as Mulheres, quando uma das
acoes previstas para a concretizacdo de uma educacao nao

4 Férum de debates formado por nicleos de Universidades Federais do Brasil que
teve como foco os estudos e pesquisas na area de género e feminismo, promovi-
do pelo Ministério da Educacéo, Secretéria Especial de Politicas para as Mulhe-
res, Ministério de Ciéncia e Tecnologia, Conselho Nacional de Pesquisa (CNPQ),
Coordenagao de Aperfeicoamento de Pessoal Docente (CAPES), dentre outras
instituicoes responsaveis pela formulacao das politicas cientificas e tecnolégicas
Nno nosso pais.
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discriminatdria é a inclusao de discussdes acerca de género,
raca/etnia, sexualidade, em todos os niveis de ensino.

Ainda em relacao a formulacgao de politicas publicas de
educacao, com enfoque de género como uma consequéncia
das demandas da sociedade civil (em suas conferéncias mu-
nicipais, estaduais e nacional a questao da formacao em gé-
nero foi uma constante), devemos destacar o Projeto de Lei
235/2007 que propoe alteracdo na Lei de Diretrizes e Bases da
Educacao Nacional (LDB) com a criacao de disciplinas, para o
ensino médio, voltadas para discussdes acerca da histéria da
luta das mulheres.

A prépria Lei Maria da Penha, Lei n°. 11.340, de 7 de
agosto de 2006 (BRASIL, 2006), no seu Titulo IIT - Da Assistén-
cia a Mulher em Situacao de Violéncia Doméstica e Familiar,
Capitulo I - das Medidas Integradas de Prevencdo, sinaliza
para a necessidade da inclusado de disciplinas especificas, em
todos os niveis de ensino, que discutam as questoes de género
e outras interseccionalidades quando afirma:

III - o respeito, nos meios de comunicagao social, dos
valores éticos e sociais da pessoa e da familia, de forma
a coibir os papéis estereotipados que legitimem ou exa-
cerbem a violéncia doméstica e familiar, de acordo com
o estabelecido no inciso III do art. 10, no inciso IV do art.
30 e no inciso IV do art. 221 da Constituicdo Federal; [...]
VIII - a promocdo de programas educacionais que dis-
seminem valores éticos de irrestrito respeito a dignidade
da pessoa humana com a perspectiva de género e de raga
ou etnia; IX - o destaque, nos curriculos escolares de
todos os niveis de ensino, para os contetidos relativos
aos direitos humanos, a equidade de género e de raca
ou etnia e ao problema da violéncia doméstica e fami-
liar contra a mulher (BRASIL, 2006, grifos nossos).
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Atender a estas demandas gera a necessidade de uma
cadeia de agoes, ja sinalizadas pelas pautas feministas na area
educacional, onde o primeiro elo é o da formacao dos profis-
sionais da educacdo®, uma vez que o/a docente é o principal
agente na efetivacao das outras acoes. Neste sentido, frisamos
algo que ja esté posto, visto e revisto: a nao formacao quali-
ficada destes/as profissionais significa o nao deslanchar de
um ensino de qualidade e nao discriminatério, voltado para o
exercicio pleno da cidadania.

Nao se pode esquecer de que as instituicoes escolares,
em destaque aquelas destinadas aos primeiros niveis (infantil
e fundamental), sdo verdadeiros laboratorios - da vida cul-
tural, social, politica, econdmica - de uma comunidade. Sao
espacos de aprendizagem e reafirmacdo de valores, trocas e
identidades, onde aprendemos significados de género, raca/
etnia, sexualidade, dentre outros, e como salienta Hall (2006,
p. 3), os significados “Organizam e regulam as praticas sociais,
influenciam nossas condutas e, consequentemente, tém efei-
tos reais, praticos”.

Desta sorte, a escola é um dos principais locais onde o
individuo amadurece para a cotidianidade®, uma vez que

5 Para a necessidade da inclusdo das discussoes de género na formacao de profes-
sores, recomenda-se a leitura de Louro (1997) e Martinez (1997).

6 Heller (1992, p. 17) define cotidianidade da seguinte forma: “A vida cotidiana
é a vida de todo homem. Todos a vivem, sem nenhuma exce¢ao, qualquer que
seja seu posto na divisdo do trabalho intelectual e fisico. Ninguém consegue
identificar-se com sua atividade humano-genérica a ponto de desligar-se intei-
ramente da cotidianidade. E, ao contrario, ndao hd nenhum homem, por mais
‘insubstancial’ que seja, que viva tdo-somente na cotidianidade. Embora essa o
absorva preponderantemente. A vida cotidiana é a vida do homem inteiro; ou
seja, o homem participa na vida cotidiana com todos os aspectos de sua indivi-
dualidade, de sua personalidade. Nela, colocam-se ‘em funcionamento’ todos os
seus sentidos, todas as suas capacidades intelectuais, suas habilidades manipu-
lativas, seus sentimentos, paixdes, ideias, ideologias”
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permite o aprimoramento das ferramentas necessdrias para
agir e interagir com o mundo, no qual é parte e construtor. O
profissional de educagdo tem, portanto, uma grande respon-
sabilidade ao atuar na vida escolar, formal ou informal, visto
que ele/ela serda o/a mediador/a no processo em que o indivi-
duo se apossara e reelaborard as ferramentas que utiliza para
guiar-se na cotidianidade. Ou seja, docentes ou pedagogos/
as, sao eles/as que “estabelecem uma mediacao entre o indi-
viduo e os costumes, as normas e a ética de outras integragoes
maiores” (HELLER, 1992, p. 19).

Isto significa rever o procedimento de formacao de nos-
sos/as profissionais, oferecendo-lhes, ao mesmo tempo, es-
pacos para discussdo e construcao de ferramentas tedrico-
-metodoldgicas que permitam acdes e praticas pedagdgicas
voltadas para a construcao de um ensino nao discriminato-
rio. E é neste sentido, principalmente por meio da formacao
continuada, que a atuacao do Ministério da Educacao (MEC)
vem focando as suas acoes. A exemplo da rede de educacao
para a diversidade, criada pela Secretaria de Educacao Conti-
nuada, Alfabetiza¢ao e Diversidade (SECAD), com a finalida-
de de estabelecer:

grupo permanente de instituicoes publicas de educacao
superior dedicadas a formacgdo continuada, semipre-
sencial, de profissionais da rede publica da educacao e
a producdo de material didatico-pedagdgico especifico”
(BRASIL, [200-], p. 6).

Assim, por meio dos cursos de formacao continuada, na
modalidade educacao a distancia (EAD), procurou-se sensi-

bilizar docentes das redes municipais e estaduais de ensino
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para as questdes da diversidade e, principalmente, propiciar
a estes/as profissionais mecanismos que os/as possibilitem
vencer:

os desafios do reconhecimento, da valorizacao e da in-
sercdo das tematicas da diversidade nas praticas pedagé-
gicas e no cotidiano das salas de aula e atuarem de forma
adequada, conforme as especificidades, demandas e ne-
cessidades de seus alunos (BRASIL, [200-], p. 7).

Esta é uma preocupacao do MEC, expressa pelas acoes
viabilizadas pela SECAD, que se materializa tanto em cursos
de formacdo continuada semipresenciais como presenciais.
Desta sorte, uma das metas que se espera atingir com o éxito
dos projetos e acoes desenvolvidos no ambito da SECAD é a
constituicao de novas praticas escolares e pedagdgicas que fa-
vorecam o respeito a diversidade.

Praticas escolares e pedagogicas que sao constituidas por
relacoes de poder perpassadas por crencas e representagoes
construidas a partir dos marcadores sociais de género, raca/
etnia, geracao, classe, sexualidade, territorialidade, dentre ou-
tros, como bem salientou Candau (2003, p. 92), ao explicitar al-
guns dos locais do cotidiano escolar em que as discriminagoes
sdo reproduzidas, reelaboradas, alimentadas e sedimentadas:

No que diz respeito ao cotidiano escolar, convém salien-
tar que os elementos discriminadores afetam diferentes
dimensoes: o projeto politico-pedagégico, o curriculo
explicito e oculto, a dindmica relacional, as atividades
de sala de aula, o material didatico, as comemoracoes e
festas, a avaliacdo, a forma de lidar com as questdes de
disciplina, a linguagem oral e escrita (piadas, os apelidos,
os provérbios populares etc.), os comportamentos nao-
-verbais (olhares, gestos, etc.) e os jogos e brincadeiras.
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Nota-se que as expressdes profundamente enraizadas
no senso comum que expressam juizos de valor sobre
determinados grupos sociais e/ou culturais, assim como
as brincadeiras, sdo ambitos especialmente sensiveis as
manifestacdes de discriminagdo no cotidiano escolar.

A descricao feita por Candau (2003), considerando as
devidas contextualiza¢des, pode ser utilizada para descrever
o cotidiano escolar da rede publica da Bahia, onde cartazes
comemorativos utilizados por algumas escolas, por exemplo,
no Territério de Identidade Metropolitano de Salvador e no
Territorio de Identidade do Reconcavo, em que a maioria da
comunidade discente é de afrodescendentes, trazem ilustra-
coes de sujeitos de ascendéncia europeia (branca), além da
ideia tradicional de familia composta por pai, mae e filhos, e
da valorizacdo de papéis e funcoes tradicionais de género’.
Poderiamos continuar a fazer uma lista de itens e atividades
que permeiam o cotidiano escolar baiano e que podem ser
caracterizadas como atuacodes que constituem um curriculo
oculto, instituido com a finalidade de normatizar comporta-
mentos, valores, atitudes, contendo orientagdes que estdao de
acordo com uma concepc¢ao hierarquizada de género, inter-
seccionadas com raca/etnia, sexualidade, geracdo, classe e
territorialidade.

Deve ser considerado, no entanto, que “os conhecimen-
tos e as simbdlicas (sic) impostos sao objeto de manipulacoes
pelos praticantes que nao seus fabricantes” (CERTEAU, 1994,
p. 95). E, nesta perspectiva, ha, portanto, uma porosidade nos

7 Informacoes coletadas por meio de observacao direita nao participante em es-
colas dos mencionados territérios durante o acompanhamento de estagio de
discentes do curso de licenciatura em histéria, no ano de 2008.
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processos de moldagem, ocasionada pela fluidez dos interes-
ses, vivéncias e experiéncias dos sujeitos, fruto dos usos e con-
sumos que esses fazem das leis, ordens, prescricoes, normas a
que sao submetidos. Em sintese, os/as atores/atrizes histéri-
cos/as ndo sdo constituidos/as a priori das relacdes sociais, ndo
sdo “abstraidos das relacdes sociais e de poder, linguagem, cul-
tura e todo o conjunto de praticas que tornam a agao [agency]
possivel” (MOUFFE, 2005, p. 17). E, no caso das escolas baia-
nas, as resisténcias a estas violéncias simbdlicas podem ser
observadas nos atritos interpessoais, nas mensagens, que tam-
bém recorrem a estereétipos, registradas nas paredes, dentre
outras formas de resisténcia. Foi neste contexto que realizamos
o projeto piloto de extensdao Formacao Docente para o Ensino
de Género e Diversidade no Semiarido Baiano, apresenta-
do em atendimento ao Edital n° 08 SECAD/MEC - 2009, cujos
impactos estdao sendo avaliados a partir da construcao de um
diagnodstico acerca de como os/as docentes que participaram
do mencionado projeto estdo promovendo a transversaliza-
¢ao das temadticas de género e diversidade nas suas atividades,
acoes e praticas pedagdgicas em sala de aula. Este diagndstico
¢ uma das acoes do Programa Ensino de Direitos Humanos,
Género e Diversidade no Semiarido Baiano, e para construi-
-lo foram feitas 13 (treze) entrevistas com diretores/as de es-
cola, coordenadores/as pedagdgicos/as, secretarios/as mu-
nicipais de educacdo. As entrevistas agrega-se um total de 05
(cinco) grupos focais realizados com docentes que participa-
ram do curso. Buscamos nas fontes orais mencionadas captar
os impactos causados pela participacao destes atores e atrizes
no curso de educagado continuada em género e diversidade que
constituiu o objeto do projeto Formacao Docente para o Ensi-
no de Género e Diversidade no Semiarido Baiano.
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Para construir um panorama do que foi a experiéncia do
referido curso, os relatos obtidos tanto nas entrevistas como
nos grupos focais trouxeram contribuicoes importantes, que
foram somadas aos registros pessoais de docentes acerca da
sua participacdo no curso e nas atividades praticas deste. Os
registros foram feitos na forma de memorial ao término do cur-
so. Tais relatos também se fizeram presentes nos encontros de
avaliacdo do curso, onde um dos instrumentos metodolégicos
utilizados foi o registro das falas que emergiram em diario de
campo.

As informac6es obtidas nas fontes mencionadas, soma-
mos as oriundas de um total de 541 (quinhentos e quarenta
e um) questiondrios respondidos pelos/as cursistas no mo-
mento de sua inscricdo, que nos permitiu caracteriza-los/as e,
sobretudo, pensar e organizar as atividades que constituiram
o projeto em tela.

Para apresentar as experiéncias de acoes governamen-
tais de formacado continuada na tematica género e diversi-
dade para docentes da rede publica no semiarido baiano,
além da discussdo que fizemos anteriormente sobre o con-
texto politico em que estas sdo demandadas pela socieda-
de civil - sobretudo pelos movimentos de mulheres e femi-
nistas - e executadas pelo Estado Brasileiro, é fundamental
apresentar o proprio espaco, tendo em vista que o semiarido
baiano, a exemplo do que podemos afirmar para o préprio
Estado da Bahia, é composto por diversos contextos locais e
regionais que o fazem heterogéneo em sua completude. E as
experiéncias do projeto Formacao Docente para o Ensino
de Género e Diversidade no Semiarido Baiano ocorreram
no Territdrio da Bacia do Jacuipe e contemplou uma diversi-
dade de sujeitos.
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0 ESPAGO E 0S SUJEITOS DO CURSO
“GENERO E DIVERSIDADE NO SEMIARIDO BAIANO”:
TERRITORIO DA BACIA DO JACUIPE

Quando ouvimos falar do semidrido baiano pensamos
logo em grandes periodos de estiagem com lavoura e pequena
pecudria de subsisténcia. E a paisagem que se desenha na fala
de Carvalho Junior (2011), ao se referir ao miolo da Bahia®:

Isto pode ser explicado pelo “miolo baiano’, em que pre-
domina uma agricultura familiar vivendo no Semiérido
em situacao de grande vulnerabilidade, principalmente
no que se refere as condicoes edafopedoclimaticas. Em
palavras simples: numa forte dependéncia da politica
de “Sao Pedro” Portanto, uma produtividade abaixo da
média estadual e muito distante da encontrada nas ére-
as dindmicas do estado - Litoral e Oeste. Como podemos
ver pelo Mapa 3, 61% dos ocupados na agricultura vivem
neste “miolo’, que, também, como mostra o mapa, possui
um baixo nivel tecnoldgico. As dreas dindmicas estdo nos
extremos.

O pensamento ilustrado acerca do miolo baiano pode le-
var a homogeneizar as diversas regioes, territorios e paisagens
que o compoem. Ele, por exemplo, é formado pela articulagdo
dos seguintes territérios de identidade: Sisal, Piemonte do Pa-
raguacu, Bacia do Jacuipe, Agreste de Alagoinhas, Portdao do
Sertdao - o que levou Aras (2012) a denominé-lo sertao em
multiplos sertoes.

8 Ao se propor a analisar a questao dos direitos humanos na Bahia a partir da for-
magao social e econdmica do estado, Carvalho Junior (2011, p. 88) a caracteriza
como repartida em “trés grandes areas: o Litoral, o Oeste e 0 “miolo” ou o0 Semi-
arido, cada uma com caracteristicas especificas.”
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Os territérios de identidade estudados carregam, de for-
ma visceral, a marca de sua construgao histérica vincu-
lada a “civilizacdo do couro” e, com ela, os elementos
que lhes caracterizaram. Entretanto, deve-se ressaltar
que a ocupacio em diferentes contextos proporcionou
diferenciacoes regionais e mesmo dentro das regioes, o
que permitiu a constituicao de diferentes sertbes com
varias nuances e que nao podem ser homogeneizados
pela palavra sertao [ou semidrido] (ARAS, 2012, p. 135).

Territérios que se diferenciam nao sé pelas incidéncias
climaticas, populacional e potencial econdémico (LOPES,
2010), mas também pelos elos de pertencimento, pelas redes
de sociabilidade, pelas relacoes cotidianas dos atores e atrizes
que lhe dao sentido, bem como pelas articulaces culturais,
econdmicas, politicas, que estabelecem com os espacos vizi-
nhos, a saber: outras regioes e territérios baianos ou mesmo
outros estados, o que faz com que nao exista a Bahia e sim
Bahias (FREITAS, 2000). Desta sorte, estamos trabalhando
com o seguinte conceito de territorio:

Em sua realidade vivida, os seres humanos - e de formas
extremamente complexas - estdo constantemente se
apropriando do espago sobre o qual vivem e estabelecem
suas diversificadas atividades e relacoes sociais. Um mes-
mo homem, no seu agir cotidiano e na sua correlagdo com
os outros homens, vai produzindo territdrios que apresen-
tam maior ou menor durabilidade (BARROS, 2013, p. 158).

E a partir desta compreensdo que damos significados ao
Territério da Bacia do Jacuipe, cuja conformacao histérica se
inicia no periodo colonial com os rebanhos bovinos, seus do-
nos e vaqueiros que, por meio das suas andancas do litoral para
o interior, foram desbravando novas dreas, as locupletando
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com sentidos diversos dos atribuidos pelas populagdes nativas.
A producio de carne para abastecer a capital e sua interlandia,
foram somando-se a de artefatos de couro, a agricultura de mo-
nocultura (ex.: mamona, sisal, mandioca) e de sobrevivéncia,
que sinalizam para algumas das suas caracteristicas economi-
cas ao longo dos ultimos séculos. Cendrio que vem se modifi-
cando, principalmente na passagem do final do século XX para
a primeira década do XXI, pela constitui¢cdo de novos arranjos
produtivos, a exemplo do setor de servigos, de transformacao:

Na Bacia do Jacuipe, o pastoreio impde sua marca, com o
polo calcadista em Ipird, e o rodoviarismo exerce influén-
cia sobre essa regidao. Destacam-se nesse perfil as cidades
de Baixa Grande e Gavido que se assemelham as cidades
do sertao sisaleiro como Riachao do Jacuipe. (...). Nas eco-
nomias de pastoreio e prestacao de servicos a populacao
local encontra-se a maior parte das cidades do Piemonte
do Paraguacu (...). Na Bacia do Jacuipe, neste segundo per-
fil, podem ser incorporadas as cidades de Mairi, Capela do
Alto Alegre, Nova Fatima, Pé de Serra, Pintadas, Serra Pre-
ta, Varzea da Rocga, Varzea do Poco, Sao José do Jacuipe e
Quixabeira (ARAS, 2012, p. 134-135).

A este cenario somam-se as mudancas proporcionadas
pelas politicas publicas que se destinam a populagdo em situ-
acao de vulnerabilidade social e economica que sdo atendidas
por programas como Bolsa Familia, Pronaf, Economia Solida-
ria, entre outros, que auxiliam no enfrentamento da pobreza
regional. Esta tltima encontra sua evidéncia nos Indices de
Desenvolvimento Humano (IDH)®: os municipios que formam
o Territério da Bacia do Jacuipe, a exemplo do que ocorre nas

9 O indice tem uma variacao entre 0 (zero), que significa nenhum desenvolvimen-
to, e 1 (um), que simboliza o desenvolvimento humano total.
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regides norte e nordeste em relacdo ao sudeste e sul do pais,
possuem os mais baixos IDH do nordeste - fator que os lega as
ultimas colocacdes no ranking do Atlas de Desenvolvimento
Humano no Brasil (2003) por municipio'®, como é possivel vi-
sualizar nos dados apresentados na Tabela I.

Tabela 1 — IDH dos municipios da Bacia do Jacuipe

| Municipio | __IDHM | IDHV-Educagdo] _Ranking _|

Varzea do Poco 0,567 0,752 3546
Baixa Grande 0,508 0,755 3599
Riachdo do Jacuipe 0,557 0,764 3838
Gavido 0,522 0,755 3928
Nova Fatima 0,555 0,75 4026
Capela do Alto Alegre 0,548 0,681 4041
Pé de Serra 0,513 0,762 4134
Pintadas 0,502 0,724 4225
Ipira 0,523 0,691 4502
Quixabeira 0,474 0,715 4559
Mairi 0,502 0,724 4571
Serra Preta 0,486 0,709 4599
Varzea da Roga 0,461 0,691 4838
Sao José do Jacuipe 0,477 0,679 5027

Fonte: Brasil (2003).

Os indices apresentados nos faz pensar acerca da po-
breza existente nestes municipios, fen0meno que nao é uma
caracteristica especifica da regido, mas que se encontra dis-
persa em todo o estado, dificultando assim a “diminuicao da

10 O Brasil em 2003/2004, segundo dados do IBGE, tinha um total de 5.560 municipios.
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desigualdade e da pobreza que obstaculizam os avancos em
direitos humanos” (SUPERINTENDENCIA..., 2011, p. 12).
Deve-se destacar, no entanto, que ndo s6 os indices perti-
nentes a educacao, a saude, a habitacao e ao emprego sdo
fatores que mensuram tanto o avanco dos direitos humanos
ou mesmo o IDH de uma populacdo, de uma comunidade,
de um territério. Os dados relativos as questdes de género
também sdo essenciais para a formulag¢do das mensuracoes
mencionadas, bem como para pensar estratégias de enfren-
tamento e erradicacdo da pobreza e desigualdade social.

Apesar de reconhecer a dimensao de género para a
elaboracao do IDH, o Programa das Nacoes Unidas para o
Desenvolvimento (PNUD) nao a traz especificada por mu-
nicipio como faz por educacao, por exemplo, como pode-
mos ver na Tabela 1. Nem o diagnéstico feito acerca dos
indicadores de direitos humanos na Bahia o faz, apesar de
se reconhecer a importancia da:

mensuracdo dos direitos humanos de grupos sociais es-
pecificos - criancas e adolescentes, negros, mulheres,
idosos, pessoas com deficiéncia, populacoes indigenas,
GLITB, enfim, os grupos explicitamente especificados
no PNDH (SUPERINTENDENCIA..., 2011, p. 12).

A cerca da dimensao de género no Territério da Bacia do
Jacuipe, podemos pontuar que, apesar da participacdo femi-
nina nos varios setores da economia, da educacao, da saude,
da cultura, prevalece ainda relacoes de género hierarquiza-
das. Estas podem ser visualizadas na propria concentracao de
mulheres em atividades e funcoes especificas, nas relacoes de
trabalho - onde ha uma desvalorizacado da mao de obra femi-
nina em relacdo a masculina -, na violéncia contra a mulher,
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na discriminacao e/ou segregacdo que os sujeitos que nao se
encaixam nos padroes heteronormativos de masculino e fe-
minino estabelecidos.

Apesar do cenério apresentado, o Territério da Bacia do
Jacuipe é o unico territério que possui uma coordenacio res-
ponséavel por articular regionalmente as politicas e discussoes
de género e diversidade. E um dado apresentado pela Coor-
denacao de Género e Diversidade acerca das politicas publi-
cas desenvolvidas no territério é a infima parcela de projetos,
acoes e atividades que trazem o enfoque de género de forma
critica ou que se destinam a proporcionar condi¢ées para o
empoderamento das mulheres. Exemplo encontra-se na drea
educacional, onde existe a caréncia de discussoes acerca das
questoes de género, raca/etnia e sexualidade, apesar destes
marcadores darem o tom das relacoes que sdo estabelecidas
no cotidiano escolar.

Haja vista o abandono da escola por parte das meninas,
principalmente devido a gravidez precoce, casos de violéncia
simbdlica (bullying) calcados em esteredtipos de género, raga/
etnia e orientacao afetivo-sexual. Estas questdes tém impactos
nos sistemas municipais e estadual que compodem a Bacia do
Jacuipe e, apesar de afetarem diretamente a vida escolar, os/as
docentes nao se encontram preparados/as para lidar com eles.

Estas questOes nortearam a nossa escolha em implantar
o projeto de extensdo Formacao Docente para o Ensino de
Género e Diversidade no Semiarido Baiano. Assim, no peri-
odo de 2010/2011 iniciamos a sensibilizacao de 664 profissio-
nais'!, dos quais 353 atuavam nas redes municipal e estadual

de ensino dos 14 municipios que constituem o territério em

11 Dos 664 cursistas somente 541 responderam ao questiondrio.
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questao: docentes, diretores/as, vice-diretores/as, coordena-
dores/as pedagogicos/as, porteiro escolar e psicopedagoga.

A evidéncia da caréncia da discussao critica acerca das
relacoes de género, étnico-raciais, das orientacoes afetivo-
-sexuais, sobretudo em setores responsaveis pela execucao
de politicas publicas, é fortificada se considerarmos a ori-
gem dos profissionais das areas externas a educacao que fi-
zeram o curso, em especial os vinculados a saude, a justica e
a seguranca que, nestes municipios, sdo os responsaveis pelo
atendimento de mulheres - jovens, em idade reprodutiva e
idosas - que se encontram em situacdo de vulnerabilidade.
Representantes de sindicatos, associagdes de trabalhadores
e de mulheres também participaram, levados pela busca de
conhecimentos especificos sobre a tematica que embasassem
as suas praticas cotidianas e politicas. Assim, além de aten-
der profissionais da area educacional, trabalhamos também
com outros setores da gestao municipal e estadual que atuam
nos municipios em questiao, bem como representantes da so-
ciedade civil organizada. E o que se pode verificar nos dados
apresentados na Tabela 2.

Tabela 2 — Categoria Funcional dos/das cursistas

Categoria funcional | Nimero |

Advogada (0) 01
Assessor(a) de gestor publico 01
Assistente Administrativo 12
Assistente Social 02
Cabeleira 01
Conselheiro (a) 04
Coordenadora Pedagdgica 16
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Diretora Escolar
Enfermeira/técnica em enfermagem
Escrevente de Cartorio
Estudante

Gestor Administrativo
Orientador(a) Social
Policial Militar

Porteiro Escolar
Professor(a)
Psicopedagoga

Secretaria Municipal
Servidor Pablico
Socitlogo

Vendedora

Vice-Diretora Escolar

N&o respondeu

Nao se aplica

TOTAIS

Fonte: Autoria propria (2010).
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01
01
05
02
02
01
297
02
06
01
01
01
07
128
16
541

Outro elemento que caracteriza o universo dos/as cur-
sistas é que este foi composto de 85% de mulheres contra
13,49% de homens. Considerando-se que em ntimero abso-
luto a categoria funcional do setor educacional teve maior
representatividade e que este é formado em sua maioria,
principalmente no que diz respeito ao ensino infantil e
fundamental'?, por mulheres, este dado ndo nos causa es-

12 Ao questionarmos aos/as docentes cursistas acerca do nivel de ensino em que
atuam, obtivemos o seguinte resultado: 172 estdo no 2° ciclo (6 ao 9 ano) do
ensino fundamental, 91 no 1° Ciclo (1. a 5 ano), 15 no ensino infantil (creches,
maternal e similares), 14 no ensino médio e 5 ndo responderam.



tranheza uma vez que esta é uma caracteristica do nivel
educacional basico, iniciada ainda nos anos oitocentos,
quando os homens deixaram de atuar no magistério, pas-
sando a atuarem, quando o fazem, na educacao média, téc-
nica e superior®.

Também nao é fato de espanto as disciplinas ministradas
pelos/as docentes cursistas que atuam no segundo ciclo do
ensino fundamental: 82 dos/as docentes relacionam-se com
a drea de ciéncias humanas, sociais e bioldgicas. Isto pode ser
explicado, de forma hipotética, ainda pelo fato de serem as
disciplinas'* que formam os mencionados campos de saber,
as caracterizadas como as que tratam as questdes referentes
a cultura, a politica, a economia, a arte, ao social, a religido, a
biologia, que caracterizam o tecido composto pelas relacoes
humanas. Ou, ainda, serem estas disciplinas que contemplam
conteudos pertinentes ao termo género, em suas multiplas
significacoes.

Assim, esta é uma discussao pertinente as disciplinas de
lingua portuguesa, literatura, artes, biologia, histdria, sociolo-
gia. As respostas obtidas para a pergunta O que vocé entende
por género? corrobora com esta interpretacao de que a pro-
cura pelo curso tem relacdo com a area de formacao/atuacao
dos/as participantes. Assim, os/as docentes e demais profis-
sionais que participaram do curso, ao serem questionados
acerca do que entendiam por género, deram as mais variadas
respostas como indica a Tabela 3:

13 Sobre o processo de feminizacdo ou desmasculizagao do magistério recomen-
da-se aleitura de Villela (2000).

14 Disciplinas de histdria, geografia, cidadania e ética, cultura afrobrasileira, filo-
sofia, sociologia, educacao religiosa, ciéncias e biologia.
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Tabela 3 — 0 que entende por género

Luta das mulheres por igualdade 29
Género literario 10
Género gramatical 16
Distingéo da espécie entre macho e fémea 89
Conjunto de espécies que possuem a mesma categoria 26
Diversidade sexual, raga, sexo 04
Relag&o entre homens e mulheres 03
Construgdo sociocultural do ser homem e do ser mulher 59
Nao respondeu 262
Total 43

Fonte: Autoria propria (2010).

Tal dado reflete tanto a caréncia das discussoes na for-
macado inicial’’, bem como na continuada destes profissio-
nais, sobretudo os/as docentes, uma vez que somente 10,9%
do universo total trouxeram em suas respostas referéncias ao
conceito de género construciao sociocultural do ser homem
e do ser mulher. O desconhecimento de género enquanto
um marcador social que influencia a maneira como atribu-
imos significados ao mundo e/ou as relacdes em que os su-
jeitos estdo imersos e das quais sdo construtores, é reforcado
quando se verifica que somente 36 de 541 pessoas, ao serem
perguntados se ja tinha feito algum curso na drea de Género
e Diversidade, responderam afirmativamente; o que corres-
ponde aproximadamente a 6,6% do universo em questao.

15 Ao serem perguntados sobre a escolaridade, do total de 541: 281 responderam
que possuifam a graduagao (bacharelado ou licenciatura), 06 ainda estavam na
graduacdo (licenciatura) e 254 ndo responderam.
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No entanto, ndo podemos esquecer que os sujeitos cons-
troem conhecimentos a partir das suas experiéncias cotidianas
e que género, a exemplo de outros marcadores sociais como
raca/etnia, classe, geracdo, sexualidade, demarcam as suas vi-
véncias e experiéncias. Assim, formulam ao longo da sua exis-
téncia nocoes acerca de género e das relagoes de género e que
estas devem ser consideradas nas atividades de formacgao que
tém como eixo norteador as pedagogias feministas:

O modelo feminista de educacao propde um conjunto
de estratégias e procedimentos que rompe com a légica
de que o saber se encontra apenas naquele que é fonte
de autoridade e transmissor tinico de conhecimento.
Propde, entdo, a valorizacdo das varias vozes, sendo o
didlogo sua dinamica problematizadora, no qual todas
e todos sdo igualmente falantes e ouvintes, capazes de
expressar diferentes saberes. As situacoes de aprendi-
zagens sdo momentos privilegiados nos quais todas/os
sdo levadas/os a construirem conhecimentos de forma
cooperativa (...). Nesta perspectiva, essas atrizes e ato-
res sociais passam a acreditar em seus saberes, dan-
do sentido as suas falas e aos seus desejos (SANTOS;
BONFIM, 2010, p. 2).

Diante da importancia de construir espacos para a dis-
cussao critica acerca de género e de como as intersecciona-
lidades destes com raca/etnia, sexualidade, geracao, classe,
territorialidade constroem, muitas vezes, relacoes de género
assimétricas que sdo o sustentdculo das hierarquias sociais,
econdmicas e politicas existentes entre os sujeitos, e, sobre-
tudo, qual a funcao da educacao na construcdo de relacoes
equanimes entre homens e mulheres, as concepcdes dos/as
cursistas foram consideradas ao se pensar as metodologias e
abordagens dos contetidos do curso.
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0 CURSO: PROPOSTA TEORICA E METODOLOGICA

A proposta pedagégica do curso em questdo foi com-
posta com uma carga horaria de 80 horas, em que 68 horas
foram dedicadas as discussoes tedéricas que contemplaram as
seguintes tematicas, ministradas em maédulos: género e rela-
¢oes de género; género e linguagem; educacao, género e raca/
etnia; género e sexualidade; género e direitos humanos; ela-
boracao e andlise de material didatico com enfoque de géne-
ro e diversidade. As 12 horas restantes foram utilizadas para
construcao e aplicacdo de atividades didaticas com as tema-
ticas em questdo, nas unidades escolares dos municipios en-
volvidos no projeto.

Tal estrutura pedagoégica foi montada tendo como fi-
nalidade possibilitar aos/as docentes das redes publicas de
ensino do Territério de Identidade da Bacia do Jacuipe espa-
cos de didlogo para a construcao de reflexdes criticas acerca
do cotidiano escolar e de construcdo conjunta de estratégias
para a implementacdo de uma educacdo ndo discriminat6-
ria, ndo sexista, nao racista, nao homo-lesbo-transfobia.

A partir das vivéncias, experiéncias e saberes trazidos
pelos/as cursistas para as discussoes, foram produzidos re-
flexbes e questionamentos acerca dos padroes de género,
raca/etnia, geracdo e sexualidade rigidos e ndo equitativos
que constituem as relagdes sociais. Assim, as concepcoes e
experiéncias dos/as homens e mulheres que participaram
do curso foi o liame que permitiu a conexdao dos médulos
e atividades desenvolvidas. Tal postura metodolégica utili-
zou-se dos pressupostos tedricos das pedagogias feministas
e de género:
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Conjunto de principios e praticas que objetiva conscien-
tizar individuos, tanto homens quanto mulheres, da or-
dem patriarcal vigente em nossa sociedade, dando-lhes
instrumentos para superd-la e, assim, atuarem de modo
que construam a equidade entre os sexos. Seu princi-
pal objetivo, portanto, é libertar homens e mulheres das
amarraras das ideologias e hierarquias de género objeti-
vo esse que se aplica a todas as metodologias desenvolvi-
das para o trabalho com mulheres (SARDENBERG, 2004,

p. 22).

A conceituacdo de Sardenberg soma-se a apresentada
por Pons e Silva (2011, p. 56-57):

Pode-se acrescentar a definicdo de Sardenberg outro
objetivo central das pedagogias feministas, i. e., o com-
bate ao racismo e a discriminagdo racial, produtores
de hierarquias e desigualdades, pois, como sublinha
Patricia Collins (2005), o empoderamento de mulheres
negras esta profundamente relacionado com mudan-
¢as na estrutura social, na medida em que essas nao
podem se tornar totalmente empoderadas em contex-
tos de injustica social. Assim pensadas, as pedagogias
feministas propdem um “conjunto de estratégias, pro-
cedimentos e disposicdes que devem romper com as
relagoes hierdrquicas presentes nas salas de aulas tra-
dicionais” (LOURO, 2007, p. 113). (...). As pedagogias
feministas enquanto praticas educativas possibilitam
o rompimento com o pensamento dicotomico, hierar-
quizante e excludente e permitem arranjos mais diver-
sificados e inclusivos.

Assim, partindo-se da ideia de que as pedagogias femi-
nistas e de género sdo “guias para a compreensao da desi-
gualdade de género” ao mesmo tempo em que se constituem
como “diretrizes para a acao” (ACKER, 1995, p. 64), a carga
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hordéria do curso foi dividida em mddulos, cujo esforco cons-
tante foi rever e construir teorias educacionais, metodologias
de ensino, praticas e acoes docentes, curriculos e formas de
avaliacdo a partir da perspectiva de género e outras intersec-
cionalidades, com o intuito de “desconstruir o processo pelo
qual alguns sujeitos se tornam normatizados e outros margi-
nalizados” (LOURO, 2001, p. 550).

Os saberes e conhecimentos construidos e reelaborados
nas aulas foram diretrizes para a acao das oficinas, das acoes
didaticas, realizadas; permitiram mediar discussoes e debates
acerca das possibilidades de processos de ensino-aprendiza-
gem nao discriminatorios, pautados na equidade de género e
outras interseccionalidades; garantindo que discussoes e ati-
tudes que desmantelem “aldgica que justifica a dissimulagao,
que mantém e fixa as posi¢oes de legitimidade e ilegitimida-
de” (LOURO, 2001, p. 552) sejam realizadas constantemente
nas agoes e praticas docentes, bem como em outras situacoes
em que os/as docentes sao protagonistas.

SOBRE 0S IMPACTOS E REFLEXOES TRAZIDAS
PELO CURSO

De acordo com os relatos pessoais dos/as cursistas, re-
gistrados nos memoriais sobre a participacdo no curso, bem
como com os relatos e reflexdes acerca das atividades que es-
tes/as desenvolveram nas escolas em que lecionam, podemos
dizer que este curso levou aquelas catorze cidades a semente
que possibilita uma mudanca nas relacoes de género, prin-
cipalmente no que toca ao papel social das escolas em nao
reproduzir os tradicionais esteredtipos de género.
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E nos relatos, tanto escritos como orais, encontramos in-
dicios de que as discussoes feitas nos mdédulos durante o cur-
so tiveram, provocaram, impactos tanto na diddtica de ensi-
no aplicada em sala de aula, como também na vida familiar e
pessoal de alguns/algumas destes/as cursistas. As mudancas
tornaram-se perceptiveis na medida em que os/as cursistas,
em suas conclusoes e comentarios, relataram o modo como
tomaram consciéncia de que comportamentos e atitudes de-
finidos como naturais no dia a dia eram reflexos de esteredti-
pos e/ou reforcavam relacoes hierarquizadas e, portanto, de-
siguais de género. Informacoes essas que foram se repetindo
nas cidades e variando de acordo com a prépria experiéncia
de vida de cada um/a:

€6 A gente jd percebe algumas diferencas, algumas atitudes diferentes
desses professores em sala de aula, entdo isso consequentemente vai
atingindo um ao outro, né? Vai se discutindo e o mais interessante
que a gente percebe é que as pessoas que tiveram que passar pelo cur-
so acabam transmitindo indiretamente ou diretamente'®.99

Mas,

€€ A iniciativa tem que partir de mim, eu que tomei o curso, algumas
atitudes na minha escola ta me incomodando, sou eu que tenho que
procurar, solucionar aquilo ali, duma forma que nédo venha humi-
lhar, que ndo venha ofender ninguém, mas depende também de mim,
eu acho que 90% depende de mim'”.99

Além das mudancas, ainda que iniciais, sinalizadas nas
posturas em sala de aula com a abertura para construir o pla-

16 Entrevista diretora de escola. Territério da Bacia do Jacuipe, 04/06/2012.
17 Entrevista coordenacdo pedagdgica. Territério da Bacia do Jacuipe, 05/06/2012.
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nejamento escolar do préximo ano, levando para as agoes, em
que os/as discentes sdo protagonistas do processo de ensino/
aprendizagem, preocupacoes que giram em torno de estabele-
cer um tratamento mais igualitdrio entre meninos e meninas,
de maneira a possibilitar o empoderamento destas tltimas:

€€ Acompanhei, e acho que foi muito positivo, porque trouxe pra todos
os participantes uma reflexdo e mudancgas de atitudes no dia a dia.
(-..). Sim. Porque nos fizemos uma discussdo com os alunos, fizemos
algumas oficinas e entendemos que o aspecto positivo, ndo é talvez o
barulho que se faca em torno dessa questdo de género, mas é, é no co-
tidiano, é o dia a dia, vocé se afirmar enquanto mulher, mulher com
direitos, com a postura de valorizagdo de ser mulher, entdo eu acho
que cada estudante que participou das oficinas que nds realizamos
aqui na escola, se ela comegou a refletir e adotar uma postura mais
de valorizagao da propria mulher, a gente entende que foi muito po-
sitivo e que isso vai se refletir também né?, por outros anos e outros
espagos'®.y?

E na fala de uma secretdria de educacao:

€€ Bem os obstdculos a gente vé que é essa questdo historica mesmo, que
a gente vem trabalhando que estd impregnado nas pessoas essa ques-
tdo mesmo da discriminagdo principalmente das questées de género
mesmo de achar que é o masculino que é o homem que sempre tem
que estd a frente das decisoes Entdo isso é uma questdo que vem im-
pregnada na cultura das pessoas. Entdao tratar da temdtica da escola
é um desafio por que os nossos alunos vém também desses ambientes,
entdo a gente coloca isso é grande mesmo o desafio de justificar essa
questdo. O avango que a gente vem colocando é que a partir dessas
discussées a gente comega ver um outro posicionamento dos nossos
alunos, entao dentro dos nossos alunos nos trabalhamos também

18 Entrevista diretora de escola. Territério da Bacia do Jacuipe, 04/06/2012.
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com a educacdo de jovens e adultos e temos tratados também dessas
temdticas com jovens e adultos. Entdo o que a gente vé de positivo é
que a partir dessa temdtica esse novo olhar dos nossos alunos e con-
sequentemente das familias que estdao envolvidas também e da socie-
dade, trazer essa discussdo para a sociedade como nds temos feito em
alguns momentos na escola, discutir isso com a comunidade, entdo
esses sdo 0s principais avangos que nos percebemos™.??

Podemos destacar, também, um outro aspecto acerca
dos impactos das experiéncias deste projeto, que é a contri-
buicdao deste para o empoderamento dos/as docentes en-
quanto homens e mulheres (principalmente as mulheres que
eram maioria nas turmas e, por conseguinte, no curso) em as-
pectos relacionados as suas vidas de uma forma geral, a partir
da construcdao de um novo olhar acerca das relacoes sociais
que estabeleciam e estabelecem.

Devemos destacar que pensar novas metodologias que
subsidiem as acoes docentes, a partir da perspectiva de géne-
ro e outras interseccionalidades, é mais que produzir conhe-
cimento, é também refletir e concretizar acoes/intervencoes
que possibilitem a transformacao das relacoes de género,
causando impactos positivos na vida dos sujeitos, uma vez
que uma pratica feminista nesse campo implica um compro-
misso de profunda transformacao social.

Para ilustrar essa pequena mudanca, trazemos aqui al-
guns exemplos de relatos escutados, como o de Carla®, que
ensina criancas pequenas e nos trouxe a sua propria expe-

19 Entrevista secretaria municipal de educacao. Territério da Bacia do Jacuipe,
06/06/2012.

20 Por uma questdo de preservar a privacidade, usaremos pseuddénimos quando
nos referimos ao relato e/ou depoimento das/os cursistas.
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riéncia como exemplo. Ela contou que antes do curso cos-
tumava separar os brinquedos das criancas levando sempre
em consideracdo o que seriam brinquedos de meninas e o
que seriam de meninos, jamais entregando uma boneca ou
uma panelinha para um menino. Segundo a mesma, depois
do curso percebeu o erro de sua postura e passou a integrar
mais as criangas, ndo mais separando brinquedos ou ativida-
des, colocando meninos e meninas para brincarem e joga-
rem juntos?..

Um relato para nés bastante interessante é o de Maria,
em que esta avalia o impacto do curso na sua vida familiar e
doméstica. Destaca que foi educada para ser uma boa mae e
esposa, e dentre os comportamentos e atitudes que a carac-
terizavam como tal estava o de realizar todas as atividades
domésticas, mesmo trabalhando nos dois turnos (matutino e
vespertino) como docente municipal. Certa feita, ao preparar
o café da manha para o marido e os filhos, antes de sair para
as suas atividades cotidianas como docente, verificou que ndao
tinha ido buscar o leite e que nao poderia fazé-lo. E a mesa foi
posta sem o leite, motivo pelo qual foi tanto questionada pelo
marido e pelos filhos que, na entrelinha de suas falas, sinali-
zavam para o ndo cumprimento de suas obrigacdes enquanto
mae e esposa.

Ela comenta que, naquele momento, percebeu o quan-
to a relagdo familiar na qual ela estava inserida era desigual,
pois cabia a ela, enquanto tnica mulher da casa, todas as
obrigacoes e tarefas inerentes ao lar e que essa percep¢ao so

21 Informacoes retiradas dos registros feitos em caderno de campo, durante os en-
contros de avaliacdo do curso realizados no periodo de setembro a dezembro
de 2010.
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foi possivel por meio das discussdes que participou no cur-
so?. A partir da reacdo de Maria aos questionamentos feitos,
o trabalho e as tarefas domésticas comecaram a ser dividi-
das. Sdo as pequenas revolucoes cotidianas. Este caso pode
ser caracterizado como um evento individual, circunstancial,
mas que possui o valor de enfatizar tanto os alcances das dis-
cussoes realizadas durante o curso no processo de mudanca
de mentalidade, de constru¢do de uma consciéncia de gé-
nero, como ainda de evidenciar o quanto a nossa cultura, as
nossas praticas e acoes, comportamentos e atitudes trazem
ainda enraizadas representacoes estereotipadas de género,
e, principalmente, revelam o inicio de um processo de des-
naturalizacao das relacdes de género e, consequentemente,
que estas podem ser modificadas. Como revela a fala de uma
outra professora:

€6 E para concluir, gostaria de ratificar que as experiéncias adquiridas
das leituras e discussées dos modulos propostos no decorrer do cur-
so, ensinou-me a ouvir, pensar, questionar, para depois incorporar
quaisquer ideias. (...). Se partimos dessa premissa, podemos concluir
que: se levarmos em conta que o feminino e o masculino sdo deter-
minados pela cultura e pela sociedade, as diferengas que se transfor-
mam em desigualdades sdo, portanto, passiveis de mudangas. Nessa
perspectiva, continuo revendo possibilidades de elaboragdo de novas
propostas que se reflitam tanto na minha vida pessoal quanto profis-
sional (...)3.99

22 Informacoes retiradas dos registros feitos em caderno de campo, durante os en-
contros de avaliagdao do curso realizados no periodo de setembro a dezembro
de 2010.

23 Gisele. Memorial acerca da participacao no curso. Territério da Bacia do Jacui-
pe, 2010.
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Outro exemplo de relato que caberia aqui é o de Joa-
na, que, segundo a mesma, sempre leu a Biblia sem jamais
contesta-la. Joana nos contou que durante o curso foi per-
cebendo como a linguagem reproduz e mantém o poder dos
homens, subjugando as mulheres e, por isso, o quanto essa
linguagem é sexista. Joana juntou-se com mais trés amigas
que sao da mesma religido que ela e também fizeram parte
do curso, para criar um grupo de discussao e interpretagdo
das palavras sagradas, levando em consideracao que foram
escritas por homens dentro de uma mentalidade tradicional.
De acordo com a mesma, agora elas poderiam ler com mais
clareza o que eram os designios de Deus e o que ndo eram?*.
Nao sabemos até que ponto a prépria fé de Joana estava sen-
do questionada, mas o ponto que realmente nos interessa é
que, a partir do curso, quatro mulheres deixaram de aceitar
passivamente o que a elas estava sendo dito e afirmado ao
longo de suas vidas.

Outro exemplo que relata bem as reflexées trazidas para
o campo da tematica de género e linguagem foi a experiéncia
narrada por José, que, além de professor do ensino médio, é
radialista em um municipio. José declarou que depois do cur-
SO passou a escutar e selecionar melhor as musicas que colo-
ca para tocar, excluindo de seu repertdrio aquelas que incen-
tivem a violéncia contra a mulher ou degradem sua imagem.
José relatou também que aquelas musicas que ele ndo toca
como radialista, mas que sabe que seus alunos escutam, ele
passou a levar as letras para trabalhar em sala de aula na ten-
tativa de criar nos alunos a consciéncia de que ndo devem le-

24 Informacoes retiradas dos registros feitos em caderno de campo, durante os en-
contros de avaliacdo do curso realizados no periodo de setembro a dezembro
de 2010.
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gitimar cantores e cancoes que incentivem a violéncia contra
a mulher, ou que legitimem qualquer forma de preconceito
de género e também de raca/etnia®.

Foi de Antonio, uma das poucas vozes em se assumir
enquanto uma pessoa preconceituosa em relacdo a gays e
lésbicas, dizendo, inclusive, que chegou a negar uma carona
para outro municipio, porque no carro estava também um
gay. Antonio nos disse ainda que antes do curso ele acre-
ditava que ser gay ou lésbica implicava alguma doenca de
dificil tratamento e com a qual ele ndo queria ser contami-
nado?®. Vale dizer que essa postura e crenc¢a é mais comum
do que imaginamos, e tanto é que fazia parte de um profes-
sor do ensino fundamental. Com o curso, Antonio foi capaz
de repensar o seu comportamento e iniciar um processo de
reflexdo critica acerca dos valores, crencas e normas que di-
recionavam a sua ac¢ado cotidiana em relacdo a diversidade
de género.

A fala de uma outra professora acerca de como estas
construcgoes afetavam a sua prépria relacao familiar é um ou-
tro exemplo:

€6 Porque foi no momento que descobri que minha irma era é lésbica.
Entdo eu vim aqui desculpe, porque chorei me sensibilizei num foi
Julana? Foi um horror aqui na sala nesse dia. Entdo é que descobrir
e foi justamente quando eu tava aqui no curso e quando comecei a
discutir ah! E ndo tenho vergonha, quando eu conversei com as co-

25 Informacoes retiradas dos registros feitos em caderno de campo, durante os en-
contros de avaliagdo do curso realizados no periodo de setembro a dezembro
de 2010.

26 Informacoes retiradas dos registros feitos em caderno de campo, durante os en-
contros de avaliagdo do curso realizados no periodo de setembro a dezembro
de 2010.
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legas, a gente abriu uma roda foi que a gente conversou e foi o mo-
mento que eu comecei a aceitar porque eu sofri porque eu tinha essa
questdo do preconceito, entendeu? Eu sofri demais eu tive que fazer
até terapia na época, mas, o curso enfim com as discussbées com as
meninas aqui me ajudaram minhas colegas, os professores... O curso
para mim foi uma terapia®.%?

Ou ainda,

€€ O primeiro impacto do curso foi na gente como pessoa nem como
educador, como pessoa mesmo, quando vocé falou assim: do jeito
como nds fomos criados, nossas crengas, nossas tradigbes quando
assistimos... eu assistir a primeira aula, eu ja fiquei assim: incomo-
dada. Ah! Mas aquela professora ela é muito radical e ela pensa isso,
e ela pensa aquilo e eu ndo concordo. Ai com o passar do tempo eu
fui me conscientizando que a professora é quem estava certa, que em
mim tinha muitos preconceitos alguma discriminacdo e quando fui
trabalhar na minha escola sobre esse tema eu percebi que as criangas
tinham a mesma resisténcia que eu tinha®.99

Assim, os espacos de dialogo horizontal durante as si-
tuacoes didaticas do curso possibilitaram nao sé a qualifica-
¢ao profissional destes/as docentes, mas ofereceram a eles/
as também momentos para refletirem criticamente sobre as
suas experiéncias, enquanto mulheres e homens, sobre os
posicionamentos nas relacoes familiares, de amizade, de tra-
balho, afetivas, dentre outras, estabelecidas ao longo das suas
vidas e que foram marcadas, sobretudo, pelos entrelaces de
género, raca/etnia, geracao, classe e sexualidade.

27 Professora. Grupo Focal 2. Territério da Bacia do Jacuipe, 11/06/2012.
28 Professora. Grupo Focal 1. Territério da Bacia do Jacuipe, 11/06/2012.
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€€ Essas abordagens, em discussdo, além de trazerem intimeros vanta-
gens para a minha vida como professora, também me deram uma
nogao de respeito e valorizagdo da diversidade, com base nos direitos
humanos (...). Senti que a maior parte do conhecimento e aprendiza-
do veio da interacdo e da troca de experiéncias entre nds alunos [cur-
sistas] e professores que participaram desse curso. Esta interacdo foi
proveitosa, pois me forneceu conhecimento, comportamento e pers-
pectiva para a minha vivéncia no dia-a-dia. Portanto, a iniciativa
de falar de género, relagées étnico-raciais, sexualidade e orientagdo
sexual - em um mesmo curso - teve resultados bem-sucedidos, pois
me permitiu perceber possibilidades de atividades que podem ser im-
plantadas no ambiente escolar contra diversos tipos de preconceitos
existentes®.

E,

6€ Concluindo, gostaria de confirmar que as experiéncias adquiridas
das leituras e discussoes dos moédulos propostos no decorrer do curso,
ensinou-me a questionar, refletir e obter instrumentos para lidar com
os comportamentos e atitudes que envolvam relagoes de género, étni-
co-raciais, sexualidade e orientacdo sexual, onde ird se refletir tanto
em minha [vida] pessoal quanto profissional - como professora de
ensino fundamental I e IT*.%9

Acoes educativas de formacdo que visem permitir aos/as
docentes oportunidades e espacos para as discussoes teori-
cas e metodoldgicas acerca de uma educacao nao sexista, nao
homofobica, nao lesbofébica e nao racista, sao fundamentais.
Mas, este é um processo lento e muitas vezes a participagdo

29 Mariza. Memorial acerca da participagao no curso. Territério da Bacia do
Jacuipe, 2010.

30 Lurdes. Memorial acerca da participacdo no curso. Territério da Bacia do
Jacuipe, 2010.

96



em cursos que discutam as mencionadas questdes tornam-se
espacos para que este processo se inicie, sinalize para os(as)
docentes a existéncia de outras perspectivas.

€€ Eu acho que é assim: leva se um tempo muito grande pra eu mudar
aquilo que eu acredito, eu estou debatendo isso na formagao do pro-
Jessor que é mais dificil a gente reconstruir do que construir, por que
vocé reconstruir tem que abrir mdo de tudo aquilo que vocé acreditou
a vida inteira®.%?

A fala acima ilustra bem a afirmacdo de Sardenberg
(2004, p. 25):

€€ Podemos instrumentalizar pessoas para trabalhar com a andlise de
género. Mas esse “novo olhar” necessdrio ndo chega de forma auto-
mdtica. Nao é algo possivel de ser “ensinado’ mas o resultado de um
processo que se desenvolve aos poucos e em ritmo diferente, a depen-
der do individuo.??

Apesar da lentidao em que as transformacoes ocorrem,
devemos salientar que a participagdo no curso para os/as do-
centes das redes publicas de ensino do Territério da Bacia do
Jacuipe, dentre outros sujeitos, foi um fator importante para
o empoderamento destes sujeitos e, muitas vezes, na trans-
formacado de mentalidades, pois lhes possibilitou construirem
ferramentas analiticas e politicas, tanto tdticas como estraté-
gicas (CERTEAU, 1994), na luta por seus direitos. Afinal, co-
nhecimentos s6 sdo emancipadores quando possibilitam as
condicoes necessdrias para transformarem positivamente as
realidades, os contextos, em que estdo inseridos (VALLEJOS;
YANNOLAS; LENARDUZZI, 2003, p. 296).

31 Entrevista coordenacédo pedagdgica. Territério da Bacia do Jacuipe, 05/06/2012.
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Assim, anossaintervencao politica, enquanto feministas,
materializa-se duplamente em experiéncias como o projeto
Formacao Docente para o Ensino de Género e Diversidade
no Semiarido Baiano, pois os conceitos de género, raca/et-
nia, sexualidade, geracao, classe, dentre outros, deixam de ser
somente mais alguns contetudos que devem ser incluidos nas
atividades das vérias disciplinas escolares ou, ainda, somen-
te categorias analiticas, mas passam a ser, também, politicas.
Tornam-se categorias politicas quando sao transpostas para a
vida destes sujeitos, passando a serem acionadas nas leituras
de mundo que estes realizam. E sobretudo quando estes co-
nhecimentos os/as auxiliam a gestarem suas vidas com auto-
nomia e, principalmente, respeito a alteridade.
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DIVERSIDADE E GENERO NA FORMAGAOQ
DOCENTE: DAS POTENTES INTERSECGOES
DAS CATEGORIAS SOCIAIS A0S
EQUIVOCOS DO SLOGAN

Daniela Auad
Fernanda Bichara

...Se ninguém tem dd, ninguém entende nada.
O grande escandalo sou eu,

Aqui, s0...

(Escandalo, Angela Ro Ro)

Esse trecho musical nos ocorreu assim que uma profes-
sora do curso de pedagogia utilizou o termo escracho para se
referir a homossexualidade e, especificamente, para falar da
maneira como a homossexualidade estava, na opinido dela,
sendo mencionada na Universidade. Note-se que alunas,
alunos e docentes heterossexuais comumente mencionam
relacdes heterossexuais tanto suas quanto de outras pessoas;
mencionam filhos, maridos, esposas, em meio as falas, dentro
e fora de seus locais de trabalho, de estudo. Diante da hete-
ronormatividade, isso é percebido como comum, normal, e
nao um escracho ou algo acerca do qual se deva ter cuidados
especiais. Para melhor ilustrar a mentalidade a que se faz re-
feréncia, cabe citar a transcricao da fala docente:
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€6 ...essa reflexdo tem que ser feita de uma forma cuidadosa sabe, por-
que muitas vezes eu vejo jd alunos falando sobre isso de uma forma
equivocada, muito escrachada, ¢ muito radical, entdo eu acho que
isso pode acabar levando eles a um extremo, e prejudicar a compre-
ensdo do que a gente quer que eles realmente construam... (grifos nos-
sos, em trecho de entrevista com devida revisao e leitura da docente
entrevistada).??

Cumpre destacar que essa afirmacdo, coletada durante
entrevista para a coautora reconhecidamente heterossexual
do presente artigo, foi feita por uma das docentes responsa-
veis pelo ensino de lingua portuguesa, em um curso de peda-
gogia de uma Universidade Federal, na regido sudeste. Assim,
imagina-se que ela saiba que a palavra escracho carrega signi-
ficado pejorativo. No dicionério Michaelis on-line’, escracho
consta como giria que significa “retrato tirado na policia’; ou
seja, escrachado é quem foi pego/a em flagrante delito. No
linguajar da docente, a homossexualidade, além de exigir cui-
dados, remonta ao universo dos extremos, da radicalidade, do
equivoco. Nesse sentido, para a docente o escracho pode re-
meter a algo inadequado, perigoso, criminoso.

Certamente que dados de pesquisa dessa natureza ge-
ram indignacao, um tanto de nojo, mas também, e sobretudo,
nos dao uma certeza motivadora: por mais que o debate das
relacoes de género esteja presente na academia, na formacgao
docente, nas pesquisas das variadas dreas, ha muito ainda a
percorrer no caminho rumo a igualdade. E néo se estd aqui
fazendo referéncia as sempre lembradas - tdo criticadas e

1 ESCRACHO. In: MICHAELIS diciondrio brasileiro da lingua Portuguesa. Sao
Paulo: Melhoramentos. Disponivel em: <michaelis.uol.com.br/moderno-portu-
gues/>. Acesso em: 28 nov. 2016.
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muitas vezes deslegitimadas - professoras despreparadas
das escolas publicas, na educacao infantil ou ensino funda-
mental. Nao se estd fazendo referéncia aos variados homofo-
bicos fundamentalistas cristaos que, com toda justica e a bem
dalegalidade, deveriam perder seus cargos publicos, uma vez
que o Estado e, por conseguinte, a educa¢do no Brasil sdo lai-
cos. Neste artigo, estamos nos referindo as docentes aparente
e devidamente preparadas em graduacoes e pds-graduacoes,
com titulos e Lattes suficiente para passarem em concursos
publicos, cujas aprovagdes as tornam docentes de Universi-
dades Federais.

A partir da conjuntura descrita, o presente artigo busca
analisar e debater, em meio a amplo conjunto de reflexoes,
0 que estd em nos e ao nosso lado. Trata-se de pensar sobre
o percurso a percorrer, de maos dadas se for preciso, com
a colega docente que parece resistir ao fato de lecionar, em
contexto de ensino superior, no mesmo corpo docente que
nos. Nesse contexto, lembramo-nos de Angela Ro Ro can-
tando que somos aquelas que trazem o escandalo, no sen-
tido de trazer o desconforto da crise, da transformacao, em
que, pelas lentes conservadoras e heterocentradas, sé se vé
o escracho. E ainda que se queira se escandalizar, no sen-
tido usual do termo, o que, de fato, ofende o decoro e traz
a desgraca, como na cancgao, € ser sd, sem ter por compa-
nhia todos/as os/as docentes do curso, pois, pelo transcrito,
ainda resta nos cursos de pedagogia docentes que parecem
acreditar que diversidade e género sao assuntos de quem é
viado, sapatdo ou, no méaximo, é estudiosa/o de género que
nao serve, por exemplo, para dar uma boa aula de sociologia
ou ter producdo na érea de ensino de histéria. O grande es-
candalo - que é, de fato e na verdade, o real escracho - é essa
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concepcao curricular, expressa na fala docente. Como dados
de campo, revelam-se tanto a existéncia de docente quanto
curriculo com notas de homofobia, além de possivel desco-
nhecimento e certeira desconsideracdo de bdsico universo
dos Direitos Humanos. Em razdo desses resultados de pes-
quisa, com absoluta certeza que ja se iniciou a construcao
democratica dos e nos cursos de pedagogia e pela continui-
dade desse processo, arranhamos nossa garganta, nas pa-
ginas a seguir, assim como canta Ro Ro, atras de alguma paz
e a partir do genuino desejo de contribuir para a igualdade
de todas as pessoas.

A DIVERSIDADE E ALGUMAS DE SUAS ACEPGOES

Ao revelar conclusoes da pesquisa intitulada Relacoes de
género nos cursos de pedagogia: desafios e obstdculos de um
percurso inacabado - realizada nos cursos de pedagogia, das
Universidades Federais da regiao sudeste do Brasil - o presen-
te capitulo reflete sobre os usos e abusos que podem ser feitos
do termo diversidade, tanto em andlise documental e biblio-
grafica quanto diante de dados coletados em campo.

Como uma relevante conclusdo da pesquisa realizada foi
possivel notar que, se por um lado, o debate ancorado no ter-
mo diversidade se ampliou e influencia a formac¢do docente,
por outro lado, algumas falas, silenciamentos e resisténcias
ainda revelam a diversidade como um slogan, cujo esvazia-
mento aprofunda desigualdades.

Assim, com o escopo mais focado no debate das defini-
coes de diversidade, e mantendo como norte a categoria gé-
nero e os estudos feministas, o texto que aqui se desenvolve
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apresenta como contribuicdo apreensoes do uso que vem
sendo, historicamente, atribuido ao termo, mais especifica-
mente a partir da década de 1990.

Na direcao de construir esse panorama histérico, ainda
que longe de explorar exaustivamente a rica polissemia da
obra de Brah, se destaca citagdo retirada da obra da professo-
ra de sociologia da Universidade de Londres. Brah (2006) re-
lembra que diversidade, ao lado de outros termos, tem susci-
tado debate e contestacao de todo tipo por estar no centro de
variadas discussoes, tais como: feminismos contemporaneos,
multiculturalismo, comunidade, identidade, interseccdo de
categorias sociais e variados marcadores de diferen¢a, como
classe, raca, género:

Diferenca, diversidade, pluralismo, hibridismo - esses
sdo alguns dos termos mais debatidos e contestados do
nosso tempo. Questoes de diferenca estdo no centro mes-
mo de muitas discussdes dentro dos feminismos con-
temporaneos. No campo da educacdo na Gra-Bretanha,
questoes de identidade e comunidade continuam a do-
minar os debates que cercam o “multiculturalismo” e o
“anti-racismo”. Neste capitulo, considero como esses te-
mas podem nos ajudar a compreender a racializacdo do
género. Independente das vezes que o conceito é exposto
como vazio, a “raca” ainda atua como um marcador apa-
rentemente inerradicdvel de diferenca social. O que tor-
na possivel que essa categoria atue dessa maneira? Qual
é a natureza das diferencas sociais e culturais, e o que
lhes dé forca? Como, entéo, a diferenca “racial” se liga a
diferencas e antagonismos organizados em torno a ou-
tros marcadores como “género” e “classe”? Tais questdes
sdo importantes porque podem ajudar a explicar o tenaz
investimento das pessoas em nocdes de identidade, co-
munidade e tradicao (BRAH, 2006, p. 3).
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Ao lado disso, como lembram Silva e Brandim (2008), em
artigo sobre a temadtica da diversidade cultural, especialmente
nos anos 90, sao fortalecidos os estudos sobre o multicultura-
lismo em decorréncia da ampliacdo da influéncia pés-moder-
na no discurso curricular. A dupla de professoras da Federal do
Piaui aponta que o momento pds-moderno - com a celebracao
da diferenca como uma de suas ideias bésicas - ¢ marcado pela
valorizacao da mistura e do hibridismo de culturas, da plura-
lidade e das diferencas culturais. Na década de 90 também se
acentuam os estudos relacionando cultura e educacao escolar
nas sociedades contemporaneas. Nesse sentido, as autoras as-
severam que esse cendrio de abordagem do multiculturalismo,
iniciado nos Estados Unidos, vai tomando abrangéncia mun-
dial e chega até o Brasil. Vale, contudo, notar que, assim como
nos Estados Unidos, o multiculturalismo no Brasil nasce nas
primeiras décadas do século XX, sob a iniciativa dos movimen-
tos negros. Apesar disso, de modo muito diferente de como se
deu no territério norte-americano, os debates nao contaram
com a adesao das universidades desde seu surgimento.

Apenas nos anos 90, variados setores comecaram a se
apropriar dos debates abrangentes e multifacetados que sao
analisados, em diferentes angulos, tanto por Silva e Brandim
(2008) quanto por Brah (2006), assim como por outras auto-
ras e autores, cujos trabalhos serdo destacados a seguir. Por
essas razoes, dar-se-4, neste artigo, especial atencao as politi-
cas publicas educacionais que ganharam notoriedade a partir
da década de 90. Da mesma forma, producoes advindas de
dreas como ciéncias sociais e sociais aplicadas foram consi-
deradas fortemente nesta pesquisa que se inscreve no cam-
po educacional. Com isso, o que se pretende é focalizar como
tema e problematizar os usos e abusos do termo diversida-
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de, de maneira a conhecer as influéncias dessas apropriacoes
no interior dos saberes utilizados na constru¢do de politicas
educacionais e praticas pedagodgicas, ambas searas que cons-
tituem a formacao docente.

Primeiramente, cumpre destacar como fundamental al-
guns apontamentos presentes no texto Diversidade, direito a
comunicagdo e alquimia das categorias sociais: da anorexia
do slogan ao apetite da democracia (AUAD; LAHNI, 2013).
Dessa forma, no ambito da abordagem adotada e em uma
perspectiva feminista, as relacoes de género sao centrais e
correspondem ao conjunto de representacoes construido em
cada sociedade, com sua histéria, para atribuir significados,
simbolos e diferencas desiguais para cada um dos sexos. As
caracteristicas biolédgicas atribuidas aos homens e as mulhe-
res sao interpretadas segundo as construcoes de género de
cada sociedade. Ou, em outras palavras, o género faz com que
percebamos o sexo bioldgico, pois as caracteristicas e diferen-
¢as anatomicas sao enxergadas e valorizadas do modo como
sdo, e ndo de outro modo, gracas a existéncia das relacoes de
género socialmente construidas. Repetidamente praticadas,
contadas e recontadas, estas relacoes vao ganhando a feicdo
de naturais. Tais caracteristicas sdo construidas historica-
mente, a partir do modo como as relacdes de poder entre al-
guns pares foram e vao se engendrando socialmente.

Ao definir o termo diversidade, Konzen (2012, p. 41), em
seu artigo O conceito de diversidade, assevera que, atualmente:

o termo diversidade (Verschiedenheit [alemao]; Diver-
sity [inglés], Diversité [francés], Diversita [italiano], etc.)
designa, normalmente, a qualidade ou a condicao do que
é diverso, as caracteristicas ou elementos diversos entre
si, que existem sobre um assunto, ambiente, etc.
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pois:

O autor destaca que o termo é usado em varios sentidos,

afirma-se que h4, por exemplo, atualmente, uma diversi-
dade de opinides ou pontos de vista, diversidade de cos-
tumes, hédbitos, comportamentos, crencas e valores, uma
diversidade sexual, a diversidade biol6gica ou a biodiver-
sidade, etc (KONZEN, 2012, p. 41).

Na definicao de Hegel (apud KONZEN, 2012, p. 40),

“diversidade” expressa que dois ou mais objetos, sujei-
tos, etc. tanto possuem a ‘determinacédo da desigualdade’
(Bestimmung der Ungleichheit) quanto a determinagao
da ‘igualdade’ (Gleichheit), o que a distingue, assim, da
mera diferenca.

A perspectiva hegeliana é trazida para o interior do

presente texto exatamente por valorizar a triade desigual-
dade-igualdade-diferenca. De maneira complementar, tal
triade se salienta, na abordagem assumida no presente tex-
to, assim como em outras pesquisas realizadas pelas suas
autoras. E, entdo, trata-se de relembrar que “igualdade e
diferenca nao sdo opostos, mas conceitos interdependentes
que estdao necessariamente em tensao” (SCOTT, 2005, p. 14).
Em O enigma da igualdade, tal assertiva se esclarece com os
pressupostos apresentados:

1. Aigualdade é um principio absoluto e uma pratica his-
toricamente contingente.

2. Identidades de grupo definem individuos e renegam
a expressdo ou percepcao plena de sua individualidade.

3. Reivindicacbes de igualdade envolvem a aceitacao e
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a rejeicao da identidade de grupo atribuida pela discri-
minacdo. Ou, em outras palavras: os termos de exclusao
sobre os quais essa discriminacao estd amparada sao ao
mesmo tempo negados e reproduzidos nas demandas
pela inclusdo (SCOTT, 2005, p. 15).

Para Scott, a igualdade é um principio absoluto e uma
pratica historicamente contingente. Nao se trata de uma au-
séncia ou a eliminacdo da diferenca, mas o reconhecimento
da diferenca e a decisdo de ignora-la ou de leva-la em consi-
deracao. Conforme a autora, a cidadania também foi negada
aos escravos, porque eles eram propriedade de outros, e para
as mulheres porque seus deveres domésticos e de cuidados
com as criancas eram vistos como impedimentos a partici-
pacao politica (SCOTT, 2005, p. 15). Assim, considerando os
encaminhamentos inspiradores de Scott ao refletir sobre os
enigmas da igualdade, ao utilizar o termo diversidade, no
presente texto, faz-se referéncia a uma maneira de perceber
como as diferencas hierarquizadas sao construidas a partir da
combinacdo da categoria género ora com raca, ora com gera-
¢do, ora com classe social, ora com orientacado sexual.

A percepcdo da interseccao das categorias sociais foi es-
sencial, segundo Scott (1995), para que houvesse a real inser-
¢ao das mulheres na histéria, em seu ambito pessoal, ptblico
e politico. Com essa guinada epistemoldgica, as historiadoras
feministas ressaltaram nao apenas a escrita de uma nova his-
toria das mulheres, mas a escrita de uma nova histodria da so-
ciedade, nesta sendo mais possivel de visibilizar mais grupos
representativos. Para que isso de fato acontecesse, foi preciso
invocar categorias de andlises em intersecdo. Em seu texto
Género: uma categoria util de andlise historica, Scott relembra
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que o interesse pelas categorias classe, raca e género assina-
lava, em primeiro lugar, o envolvimento do/a pesquisador/a
com uma histéria que incluia as narrativas dos/as oprimidos/
as e uma anadlise do sentido e da natureza de sua opressao
(SCOTT, 1995, p. 73).

Apesar disso, dez anos depois de ter feito essas afirma-
cOes incontestes em seu emblematico texto da década de 90,
Scott complementa a andlise ao asseverar, como face da mes-
ma moeda e levando o processo de reescrita da histéria ao
limite, que o elevado senso de identificacdo que surge com
areducao de um individuo a uma categoria é, ao mesmo tem-
po, devastador e embriagador. Para a autora, ha de se notar,
por um lado, as maneiras como alguém pode ser transforma-
do em objeto de discriminacao e em um esteredtipo. Por ou-
tro lado, hé de se valorizar como esse alguém encontra apoio
e solidariedade na busca pela igualdade, ao deixar de ser um
individuo e se tornar membro de um grupo e movimento de
luta (SCOTT, 2005, p. 19).

Scottalinhava seu texto com a tensao entre grupos e indi-
viduos, na busca pela igualdade. Nesse sentido, Auad e Lahni
(2013b) consideram a tensao valorizada por Scott e reforcam
a necessaria combinacdo das categorias sociais, a fim de nao
esvaziar as potencialidades do termo diversidade:

Hé de se tentar, por um lado, romper com o esvaziamento
das palavras, com a homogeneiza¢do dos movimentos
sociais e com o apagamento das identidades dos sujeitos
que demandam por direitos. Por outro lado, urge esforco
na direcao de ndo nos deixar abandonar pela rejeicao
ao uso dos termos recorrentes ou pela facil utilizacdo
das palavras, sem refletir sobre seus sentidos (AUAD e
LAHNI, 2013b, p. 150).

112



Scott (1995) ainda se mostra referéncia marcante na pes-
quisa realizada, ao reafirmar a importancia da linguagem. A
autora afirma que:

aquelas pessoas que se propdem a codificar os sentidos
das palavras lutam por uma causa perdida, porque as
palavras, como as ideias e as coisas que elas pretendem
significar, tém uma histéria (SCOTT, 1995, p. 71).

Assim, por mais que estejamos travando uma batalha
aparentemente ingldria, dada a instabilidade do uso dos ter-
mos, ao tentar apreender o termo diversidade, ndo o captu-
raremos, mas participamos de sua construcao e, sobretudo,
conhecemos parte de sua historia. Concorre-se para desco-
brir, afinal, quais ideias e coisas o uso do termo diversidade
pretende significar em determinados contextos.

Nessa dire¢ao, conforme menciona Moehlecke (2009),
a expressdo diversidade atualmente estd associada aos novos
movimentos sociais, especialmente os de cunho identitério,
articulados em torno da defesa das chamadas politicas de di-
ferenca. Estas politicas reivindicam o direito a diferenca e, em
seu escopo, a diversidade articula-se a exigéncia de reconheci-
mento, na esfera publica e politica, de grupos definidos como
minoritdrios e subalternos.

Embora tenha tomado forca na década de 90, como dito
inicialmente, o debate sobre diversidade no Brasil iniciou-se
nos anos 80. Trata-se de discussdo motivada pela pressao in-
ternacional de cumprimento dos acordos internacionais de
combate as desigualdades raciais, de género e outras. Sao rele-
vantes e expressivos desse processo, os seguintes documentos:
a Declaracgao sobre a Raca e os Preconceitos Raciais (ORGANI-
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ZACAO DAS NAGOES UNIDAS PARA AEDUCACAO, CIENCIA
E CULTURA, 1978), a Convencao sobre os direitos da crianca
(BRASIL, 1990), a Declaragao mundial sobre educagao para
todos (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDU-
CACAO, CIENCIA E CULTURA, 1990), a Declaracao sobre os
direitos das pessoas pertencentes a minorias nacionais ou ét-
nicas, religiosas e linguisticas (ORGANIZACAO DAS NACOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA, 1992), a
Declaragio sobre educacio para todos (ORGANIZACAO DAS
NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, CIENCIA E CULTU-
RA, 1993), a Declaracao de Salamanca sobre principios, poli-
ticas e praticas na drea das necessidades educativas especiais
(ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA AEDUCACAO,
CIENCIA E CULTURA, 1994), a Declaracéo de principios sobre
a tolerancia (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, CIENCIA E CULTURA, 1995). H4 ainda outros
documentos expressivos da representatividade dos movimen-
tos feminista e negro, o que mais tarde intensificou-se com a
insercao de movimentos indigenas e das pessoas com defici-
éncia (MOEHLECKE, 2009).

E importante, ao refletir sobre a diversidade - e quais
ideias e préaticas ela pode representar - pensar sobre os mo-
vimentos sociais. Estes, segundo Gohn (2007), distinguem-se
por serem organiza¢des que possuem uma identidade, téem
um opositor e se articulam ou se fundamentam num projeto
de vida e de sociedade. Sdo ainda movimentos que se desta-
cam por lutarem contra fend0menos sociais que demandam
intervencgdes publicas com vistas a mudanca de comporta-
mentos e de valores na busca da transformacao da sociedade
e das relagoes sociais (GOHN, 2007). Como expressao desse
cendrio de luta e disputa, Sacristdn afirma que:
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Uma das aspiragoes bésicas do programa pro-diversida-
de nasce da rebelido ou da resisténcia as tendéncias ho-
mogeneizadoras provocadas pelas instituicoes modernas
regidas pela pulsdo de estender um projeto com fins de
universalidade que, ao mesmo tempo, tende a provocar
a submissao do que é diverso e continuo “normalizando-
-0” e distribuindo-o em categorias proprias de algum tipo
de classificacdo. Ordem e caos, unidade e diferenca, in-
clusdo e exclusdao em educacao sdao condigdes contradi-
térias da orientacdo moderna. E, se a ordem é o que mais
nos ocupa, a ambivaléncia é o que mais nos preocupa.
A modernidade abordou a diversidade de duas formas
basicas: assimilando tudo que é diferente a padroes uni-
tarios ou “segregando-o” em categorias fora da “norma-
lidade” dominante (SACRISTAN apud CANDAU, 2011, p.
241).

Da mesma forma que avalia Hall (2003), em outros con-
textos, na esteira da luta contra as tendéncias invisibilizado-
ras das identidades, os movimentos sociais no Brasil passa-
ram entdo, a partir das duas ultimas décadas do século XX, a
intensificar suas reivindicacoes, em prol da diversidade, em
vista de coibir o tratamento discriminatério que impera “so-
bre o pressuposto (geralmente tacito) da homogeneidade cul-
tural organizada em torno de valores universais, seculares e
individuais” (HALL, 2003, p. 52).

A partir de variadas concepgoes tedricas, é inegavel a im-
portancia da escola como fundamental para a construgdo da
sociedade democrdtica. Como, por exemplo, expressa o texto
governamental sobre a tematica:

A escola é um espaco de socializacao para a diversidade e
para o questionamento da aprendizagem do género e da
sexualidade, entretanto a invisibilizacao dessas questoes
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mostra que é necessario um investimento dos/as profes-
sores/as em sua formacéo para aprofundar o debate com
os/as alunos/as (PARANA, 2010, p. 28).

Como se nota, os processos de intensificacdo das politi-
cas voltadas para a diversidade influenciaram na preocupacao
da criacao de leis educacionais voltadas para as diferencas so-
ciais do contexto educacional. Diante disso, faz-se pertinente a
andlise de documentos educacionais brasileiros que trazem a
tematica da diversidade e que foram criados a partir dos anos
90. Tais documentos teriam o potencial de cotidianamente de-
finir, redefinir e organizar as praticas escolares.

A Constituicdo da Republica Federativa do Brasil, de
1988, pode ser percebida como um marco paraaconstrucao de
uma sociedade inclusiva. As mudancas na Constituicao foram
reflexos da correlacdo de forgas entre grupos e movimentos
sociais que disputaram e ainda disputam o poder (SANTOS;
MACHADO, 2008).

A Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional (LDB),
Lein®9.394 é:

considerado o primeiro documento da educacao brasi-
leira que aborda a questio da diversidade, estabelece,
como base nacional comum dos curriculos dos ensinos
fundamental e médio, o ensino da histéria do Brasil e
as contribuicoes das diferentes culturas e etnias para a
formacao do povo brasileiro, especialmente das matrizes
indigena, africana e européia, como também o ensino
sobre a historia e a cultura afro-brasileira, sendo que os
contetidos devem ser trabalhados no dmbito de todo o
curriculo (art. 26 e 26-A). O documento assegura, no
ensino as comunidades indigenas, a utilizacdo da sua
lingua materna e os processos proprios de aprendizagem
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(art. 32) e o respeito a diversidade cultural religiosa
do Brasil (art. 33) (grifos nossos, em KADLUBITSKI;
JUNQUEIRA, 2009, p. 187).

Como um documento de politica educacional que pa-
rece ter-se desdobrado da LDB, os Parametros Curriculares
Nacionais (PCNs) e os Temas Transversais (TTs), elaborados
pelo Ministério da Educacao, expressavam, no texto governa-
mental, o objetivo de auxiliar profissionais da educacao na
execucao do seu trabalho, a fim de “fazer com que as criancas
dominem os conhecimentos de que necessitam para cresce-
rem como cidadaos plenamente reconhecidos e conscientes
de seu papel em nossa sociedade” (BRASIL, 1997, p. 6). Nos
PCNs, a chamada diversidade aparecia com mais énfase em
um Tema Transversal (TT) denominado pluralidade cultural.
Tal TT ndo serd focalizado com exclusividade aqui, pois pode-
ra ser aprofundado em outros escritos. Apesar disso, no esco-
po do presente artigo, cabe destacar negativamente a maneira
como os PCNs e os Temas Transversais foram elaborados e
lancados para o sistema de ensino. Nesse processo, parece ter
vencido a corrente das tendéncias homogeneizadoras, men-
cionadas por Sancristdn (2001 apud CANDAU, 2011, p. 241).
Ao contrério da pluralidade cultural postulada no TT, o desejo
de estender um projeto com carater de universalidade, que
tende a provocar a submissao do que é diverso, parece ter al-
cancado algum éxito, na letra do documento governamental.

Em sua apresentacdo, os PCNs sao definidos como refe-
rencias de qualidade para a educac¢do no ensino fundamen-
tal em todo o Brasil. Ou seja, quem os escreveu pensou neles
como uma referéncia curricular comum para todo o Pais.
O documento de introducdo aos PCNs sustenta a necessida-
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de dessa referéncia comum para toda a nacao, porque afirma
que fortaleceria a unidade nacional e a responsabilidade do
governo Federal para com a educacgdo. Os PCNs nao se auto-
denominam um curriculo acabado e obrigatério, mas o seu
nivel de detalhamento poderia torna-los o préprio curricu-
lo do ensino fundamental. Embora existam muitas citacoes
sobre o respeito as especificidades locais, o que exigiria um
trabalho de escuta e pesquisa por parte dos elaboradores do
documento, a centralizacdo é a marca dessa politica educa-
cional, dos anos 90.

Previstos no Plano Decenal de Educac¢ao (1993-2003),
os PCNs pretendem orientar as acoes educativas no ensino
obrigatorio e, assim, melhorar a qualidade do ensino nas es-
colas brasileiras. Contudo, desde sua implantacao, foi duvi-
dosa a melhoria da educacao brasileira através dos PCNs. Em
seu processo de elaboracao, destacam-se trés observacoes
(CUNHA, 1996). A primeira foi a pressa, por parte do Gover-
no Federal, como caracteristica marcante na preparacao dos
PCNs. O MEC havia encomendado para a Fundagdo Carlos
Chagas uma pesquisa sobre os curriculos de 21 Estados e
Distrito Federal. Essa pesquisa serviria para informar o MEC
das varias Propostas Curriculares Oficiais e fornecer subsidio
para a elaboracdo dos PCNs. Porém, na mesma sessao em
que os resultados dessa pesquisa foram divulgados, o MEC
ja apresentou a primeira versao dos PCNs pronta. A pesquisa
encomendada a FCC serviria apenas para justificar as opgoes
ja tomadas pelos dirigentes e para desqualificar o esforco de
Estados e Municipios em melhorar a educagdo publica, tor-
nando as medidas apresentadas a inica possibilidade de me-
lhora do fracasso educacional do pais.
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A Universidade, em seus variados setores, grupos e abor-
dagens, néo foi ouvida na preparacdo dos PCNs. Na proposta
de governo de Fernando Henrique Cardoso (FHC), o ensino
bésico partiria das contribuicoes cientificas e tecnoldgicas da
Universidade. H4, portanto, uma contradicido entre a posicao
da Universidade, proclamada na proposta do entido candida-
to FHC, e a posicao que esta ocupou de fato em seu governo.
Vale notar que os PCNs nao foram elaborados a partir de uma
convocacao dos docentes e pesquisadores das Universidades,
mas por professores e professoras de uma escola privada de Sao
Paulo e por César Coll, um consultor espanhol. Tal processo de
elaboracgao torna nula a propaganda que o documento de intro-
ducao aos PCNs faz, ao afirmar que eles resultam de pesquisas
nacionais e internacionais, dados estatisticos sobre desempe-
nho de alunos do ensino fundamental e experiéncias de sala de
aula difundidas em encontros, semindrios e publicacdes.

Enfim, como terceira observacdo negativa levantada por
Cunha (1996), os PCNs sdao uma medida educacional voltada
para a implantacdo do modelo mercadolégico que o Banco
Mundial propds para a educacao brasileira. O que guia a po-
litica educacional para a educacao bésica, nesse contexto, é a
avaliacdo sob a forma de testes, os provoes. Nessa concepcao
prepara-se primeiro o Sistema de Avaliacdo da Educacao Ba-
sica (SAEB) para, depois, pensar sobre o curriculo. Os PCNs
sdo, assim, fragmentos de uma politica educacional mal de-
finida, pois, uma politica educacional mais preocupada em
medir o rendimento dos alunos das escolas, do que em cons-
truir um consenso sobre o qué e quem deve ser avaliado.

Na introduc¢ao aos PCNs, as taxas de promocao, repetén-
cia e evasao do ensino fundamental sao utilizadas como in-
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dicadores de melhoria do rendimento escolar. Os programas
de aceleracao do fluxo escolar, como as conhecidas recupe-
racoes de verdo, sdo apresentados como responsaveis pela
queda das taxas médias de repeténcia, evasdo e consequen-
te aumento das taxas de promocao. Essas taxas mostram a
concepcao de escola contida nos PCNs: a escola socialmente
onipotente e que fracassa na sua missao educativa devido, ex-
clusivamente, aos seus problemas internos (CUNHA, 1996).
Provavelmente, perceber a escola como parte de um com-
plexo sistema politico e social, composto de multiplas ins-
tituicoes, seria mais realista e potente para que a instituicao
educativa assumisse, de fato, seu papel e responsabilidade na
construcdo do processo de desenvolvimento de alunos, alu-
nas e, de outro modo, do Pais.

Pensar a escola como onipotente é extremamente per-
verso, pois significa pensd-la como a tnica instituicao social
responsavel pela transformacao social. Assim, a escola é per-
cebida como se estivesse acima da sociedade e, portanto, ndao
sofresse a acdo de causas externas para o fracasso escolar. A
desigualdade na distribuicdo de renda e a pobreza de grande
parte da populacdo sao causas externas para o insucesso da
escola, no Brasil e em outros paises. Contudo, os PCNs nao
levam tais fatores em conta e, ainda, afirmam que os recursos
aplicados em educac¢do em nosso pais ndo sdo insuficientes,
mas apenas mal aplicados.

Para comprovar essa concepc¢ao e apresentar os PCNs
como solucao, as principais tendéncias pedagoégicas na edu-
cacao brasileira sdao descritas no documento de modo ten-
dencioso, sendo responsabilizadas pela ineficiéncia do ensi-
no brasileiro. Para isso, sao citadas a pedagogia tradicional, a
pedagogia renovada, a pedagogia libertadora, a pedagogia
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critico-social dos conteudos e as influéncias da psicologia
genética para a educacao. Vale notar que tais expressdes nao
sdo correntes nas escolas e entre as professoras, mas apenas
de dominio académico, dominio este certamente do grupo
que foi ouvido e legitimado na elaboracao do documento.

Na direcao contréaria do que pode ser diverso, a maneira
como os PCNs foram elaborados e implantados vai de encon-
tro com o pluralismo de ideias e concepcoes pedagbgicas pre-
visto no Artigo 206 da Constituicdo. Mesmo com a citagao da
flexibilidade e do respeito as diferencas pedagdgicas regionais,
no texto de introducao aos PCNs, eles chegaram as professoras
e professores como uma imposicdo, causando inseguranca e
deslegitimidade em relagao as suas préticas, a partir de um pa-
trulhamento pretensamente fundado em verdades definitivas.
Por essas caracteristicas e, ao representarem uma diminuicao
da autonomia de Estados e Municipios, os PCNs ferem a Cons-
tituicdo e os ideais democréticos e cientificos que tém como
base a divergéncia. Esta, a divergéncia, como nos ensina o pro-
fessor José Mério Pires Azanha, seria o tinico caminho para o
convivio politico e o desenvolvimento do saber (AZANHA,
1996). Quase vinte anos apds seu problematico surgimento,
é possivel dizer que os PCNs motivaram divergéncias e varia-
das apropriacoes e resisténcias. Depois deles, outras e novas
medidas governamentais foram tomadas tanto na direcao de
atender as demandas de melhoraria educacional quanto com a
intencao de assegurar a diversidade de variadas maneiras.

De modo mais atual, vale citar o Plano Nacional de Edu-
cacao (PNE), estabelecido para o decénio 2011-2020, que subs-
tituiu o Plano Nacional de Educacao elaborado em 2001, pela
Lei n° 10.172 (BRASIL, 2001). Nesse documento sdao encontra-
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das dez diretrizes, entre elas a que faz mencao explicita a ques-
tdo da diversidade:

I - erradicagdo do analfabetismo; II - universalizagao do
atendimento escolar; III - superacdao das desigualdades
educacionais; IV - melhoria da qualidade do ensino; V -
formacao para o trabalho; VI - promocao da sustentabili-
dade s6cio-ambiental; VII - promogao humanistica, cien-
tifica e tecnolégica do Pafs; VIII - estabelecimento de meta
de aplicacdo de recursos publicos em educacdo como
proporcao do produto interno bruto; IX - valorizacdo dos
profissionais da educacao; e X - difusao dos principios da
equidade, do respeito a diversidade e a gestdo democra-
tica da educacéo (BRASIL, 2016, p. 1, grifo nosso).

As Diretrizes Curriculares Nacionais Gerais da Educacao
Basica, do ano de 1999, instituidas e atualizadas pelo Parecer
CNE/CEB n° 07, e implantadas no ano de 2013, também men-
cionam diferencas e, ao fazé-lo, suscitam muito do que deveria
conter no termo diversidade, quando ele é citado. As Diretrizes,
tendo percorrido longo tramite, de 1999 até 2013, determinam:

prover os sistemas educativos em seus varios niveis
(municipal, estadual e federal) de instrumentos para
que criancas, adolescentes, jovens e adultos que ain-
da ndo tiveram a oportunidade, possam se desenvolver
plenamente, recebendo uma formacado de qualidade
correspondente a sua idade e nivel de aprendizagem,
respeitando suas diferentes condicdes sociais, culturais,
emocionais, fisicas e étnicas (BRASIL, 2013, p. 4).

Também sem fazer referéncia ao termo diversidade, mas
pleno de seus significados e sentidos, o Plano Nacional de
Educagao em Direitos Humanos (PNEDH), que iniciou seu
processo de elaboracao no ano de 2003, com a criacao do Co-
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mité Nacional de Educacao em Direitos Humanos (CNEDH),
e foi finalizado no ano de 2007, destaca-se como,

politica publica em dois sentidos principais: primeiro,
consolidando uma proposta de um projeto de socieda-
de baseada nos principios da democracia, cidadania e
justica social; segundo, reforcando um instrumento de
construcao de uma cultura de direitos humanos, enten-
dida como um processo a ser apreendido e vivenciado na
perspectiva da cidadania ativa (BRASIL, 2007, p. 12-13).

Ao lado dos documentos mencionados e no mesmo es-
pirito que neles se destaca, foi criada, em 2004, a Secretaria de
Educacdo Continuada, Alfabetizacdo, Diversidade e Inclusao
(SECADI), no ambito do Governo Federal. Resultante da fusao
da Secretaria de Inclusao Educacional (SECRIE) e da Secretaria
Extraordinaria de Erradicacdo do Analfabetismo (SEEA), a SE-
CADI se propode, com énfase no cendrio educacional brasileiro,
a trabalhar com programas e acoes voltadas para a diversidade
em suas multiplas acepcoes, tais como: diversidade sexual, ra-
cial, regional, fisica, cultural, geracional, entre outras que forem
reclamadas pela cidadania ativa. Trata-se de empreitada que:

em articulacdo com os sistemas de ensino implementa
politicas educacionais nas areas de alfabetizacdo e edu-
cacdo de jovens e adultos, educagdo ambiental, educa-
¢ao em direitos humanos, educacao especial, do campo,
escolar indigena, quilombola e educacao para as relagoes
étnico-raciais. O objetivo da Secadi é contribuir para o
desenvolvimento inclusivo dos sistemas de ensino, vol-
tado a valorizacao das diferencas e da diversidade, a pro-
mocao da educacao inclusiva, dos direitos humanos e da
sustentabilidade socioambiental, visando a efetivacao de
politicas publicas transversais e intersetoriais (BRASIL,
MEC/SECADI).
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Como é possivel notar, com os PCNs tendo sido elabo-
rados e implantados do modo descrito, a pluralidade que
eles prometem parece estar melhor representada na SECA-
DI e nos mais atuais Plano Nacional de Educacao, Diretrizes
Curriculares Nacionais Gerais da Educacdo Bésica e no Plano
Nacional de Direitos Humanos. Apesar disso, muito hé ainda
que se realizar para que o percurso, que parece ter-se inicia-
do, alcance algo préximo das demandas dos variados setores
por igualdade de direitos.

Uma expressao disso sao os dados divulgados pelo Grupo
Gay da Bahia, no Relatdrio Anual de Assassinatos de Homos-
sexuais no Brasil (LGBT), relativo a 2013, segundo o qual, tre-
zentos e doze pessoas identificadas como sendo da populacao
LGBT foram assassinadas. Em 2014, ja se somam, na metade do
ano, 175 assassinatos documentados. Em 2012, 44% das mor-
tes por homofobia do mundo todo ocorreram no Brasil. Esses
dados, infelizmente, relacionam-se perversamente com a fala
da docente que inicia o presente texto. Ela parece acreditar ser
escracho falar sobre homossexualidade. Ela demanda cuidado,
teme extremos, resiste as radicalidades, mas, contraditoria-
mente, N30 se assusta com as mortes, espancamentos, xinga-
mentos e constrangimentos que seus alunos, alunas e colegas
LGBTs sofrem, em razao de ndo serem heterossexuais como ela
aparenta ser. Cabe aqui, dentre muitas perplexidades, o antigo
questionamento: “como fomentar a igualdade em alunos e alu-
nas, se esta ainda nao o foi na professora?” (AUAD, 1998, p. 23).

0 SLOGAN COMO EQUIVOCO NA FORMAGAO DOCENTE

O professor José Mério Pires Azanha foi um dos intelec-
tuais que, na drea de educacdo, mais chamou a atencao de
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suas alunas e alunos sobre o uso dos slogans e seus efeitos.
Como relembra a professora da Faculdade de Educacao da
USP, Carlota Boto, ao escrever sobre a inegével contribuicao
do autor de Uma ideia de pesquisa educacional:

Azanha era um critico agudo de todos os slogans e modis-
mos que, a cada época, se interpunham no debate peda-
gbgico. Nos anos 70, era muito presente a valorizacdo do
lugar ativo da crianca no processo de aprendizado, como
fonte de liberdade e de criatividade no ato de aprender.
Azanha (1978, p. XVI) argumenta, sugerindo que a “ori-
ginalidade em abstrato é destituida de qualquer signifi-
cado educativo” Recorda, buscando exemplificar, que
podem ser originais tanto o poeta quanto o torturador
(BOTO, 2012, p. 215).

Boto relembra ainda o que Scheffler (1972 apud
CARVALHO, 1997)* assevera sobre os slogans em educagao.
Para o autor, tais constructos nao possuem pretensao derefletir
sobre significacdes, ao contrario, slogans proporcionam
simbolos que unificam as ideias e as atitudes-chave dos
movimentos educacionais. Em um s6 tempo, os slogans, nos
dizeres de Scheffler (1972 apud CARVALHO, 1997), exprimem
e promovem a comunidade de espirito, de modo a atrair novas
adesoes e fornecer confianca e firmeza aqueles que o autor
denomina como veteranos.

Assim, segundo a abordagem de Scheffler, conhecida
entre no6s pela obra e atuacao docente de Azanha (1996), o
termo diversidade pode ter-se tornado um slogan, um simbo-
lo unificador de ideias e atitudes, causador de intervencoes
educacionais dentro e fora de sala de aula, motivador de pro-

2 SCHEFFLER, Israel. A Linguagem da Educacao. Sao Paulo, Saraiva/Edusp, 1972.
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jetos pedagdgicos, inspirador de politicas educacionais e fun-
damentador de programas governamentais. Por outro lado,
a diversidade como slogan pode suscitar a cautela, o temor,
a nocao de transformacao radical do estado de coisas como
algo perigoso. E, entdo, nao ha como nao lembrar do absurdo
temor popular diante de uma ditadura gay, a cada vez que a
populacdo LGBT clama por iguais direitos para iguais deve-
res, em comparacdo a populagdo heterossexual. Tal exemplo,
bastante arraigado no senso comum, é mais uma expressao de
sensacdo causada diante da diversidade. Nesse caso, trata-se
da diversidade como representativa de algo que se deve evitar,
pois correspondente a algo prejudicial, equivocado ou muito
escrachado, segundo a docente ja citada.

A partir dessas fundamentais premissas, descortinam-se
questdes: Quais sdo as ideias que o slogan diversidade unifi-
ca? Quais as atitudes-chave que ele suscita? Quais movimen-
tos representa? Quais identidades cria? Quais adesoes - e, em
contrapartida, quais resisténcias e recusas fobicas - o slogan
diversidade acaba por atrair e, enfim, em que militantes e in-
telectuais suscita sentimentos e agdes tanto para seguir na
luta quanto para buscar construir conhecimento?

Ha de se ressaltar que, ao realizar esses questionamentos,
por um lado se questiona o poder unificador e motivador da
diversidade, uma vez que se coloca em causa algo que deveria
gerar, na condicao de slogan, confianca e consenso. Por outro
lado, ainda assim, ao eleger o slogan diversidade como foco de
andlise, garante-se seu lugar motivador e simbolico como aglu-
tinador de movimentos educacionais, como previa Scheffler
(1972). Tera a pesquisa em desenvolvimento, entao, caido na ar-
madilha do slogan? E possivel eleger um objeto de analise livre
dos perigos do slogan? Como dizer a palavra que nunca foi dita?
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Como apontam Auad e Lahni (2013b), desde disciplinas
em cursos de graduacao até em textos de politicas publicas,
ambos com iniciativas e intencdes pretensamente igualitdrias,
utiliza-se a diversidade para conferir legitimidade a discursos
que pretendem dispensar igual tratamento a travestis, pesso-
as com deficiéncia, negras e negros, lésbicas e gays, popula-
¢do de rua, transexuais e prostitutas. As autoras relembram
que, aparentemente com a melhor das intencoes, sdo aloca-
dos como elementos de um mesmo conjunto, em uma confu-
sa e pouco consistente interseccdao, o que € objeto, tematica
e foco de distintos movimentos sociais e variados grupos de
pesquisa. Ao lado disso, e em certa medida acompanhando o
processo acima descrito por Auad e Lahni (2013), nos cursos
de formacdo inicial e continuada de professores, diversidade
é termo e conteudo especifico que foi sendo inserido e manti-
do a partir dos estudos de género.

Assim, cabe questionar, por exemplo, como o uso de tal
termo pode revelar um conjunto de significados politicos de
agendas de movimentos sociais e, por outro lado, pode expres-
sar mera utilizacdo esvaziada de slogan que confere legitimida-
de a alguns discursos, mas ndo transforma as agoes, politicas
e estatisticas sobre, por exemplo, a mortalidade da populacao
LGBT no Brasil. Nesse sentido, cabe, ainda, questionar como,
ao se travar o debate sobre diversidade na educacao, as contri-
bui¢oes dos movimentos feminista e negro foram incluidas e
potencializadas - ou diferentes disso, invisibilizadas.

Tal desejo de saber remete ao que considera Sacristan®,
ao afirmar que:

3 SACRISTAN, J. G. A construcéo do discurso sobre a diversidade e suas praticas. In
ALCUDIA, Rosa (orgs). Atencao a diversidade. Porto Alegre: Artmed, 2002.
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desvendar o mundo dos significados da diversidade ou
da diferenca e ver o que se quis fazer com elas é um cami-
nho para descobrir praticas, afinar objetivos, tomar cons-
ciéncia e poder administrar os processos de mudanca
de maneira um pouco mais reflexiva (SACRISTAN, 2002
apud MENENGUCI, 2010, p. 74).

Na ordem das mudancgas processuais passiveis de se-
rem suscitadas idealmente pelo que considera Sancristan,
h4 de se refletir sobre como sdo construidas, mantidas ou
eliminadas as desigualdades, a partir da consideracdo de
vulnerabilidades relacionadas as variadas maneiras de ser,
por exemplo, mulher e jovem, 1ésbica e negra, idosa e po-
bre. Cada uma dessas identidades e todas elas informam
e conformam diferenciais de poder construidos em nossa
sociedade. Estas diferencas hierarquizadas, usualmente,
tornam as mulheres uma minoria social em relagao aos ho-
mens, em variadas searas do cotidiano, como no mercado
de trabalho e participacdo no poder. A maternidade, por
exemplo, é algo que foi e é frequentemente oferecido como
explicacdo para a exclusdo das mulheres do mercado de
trabalho e da participacao politica. Da mesma maneira, a
raca foi historicamente relacionada a razdo da escraviza-
cdo e/ou sujeicdo de negros e negras. Nesses casos, 0S pro-
cessos de diferenciacdo social baseados em género e raca
produzem exclusoes, as quais sdo justificadas em termos
percebidos como biolégicos (SCOTT, 2005). Nessa con-
juntura, ainda fortemente marcada pelas desigualdades, o
estudo sobre diversidade e educacao pode contribuir para
pensarmos sobre as continuidades e rupturas dos proces-
sos de producdo das desigualdades.
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Nas falas de docentes de cursos de pedagogia de Uni-
versidades Federais, a mencdo a diversidade pode revelar
um conjunto de significados politicos presentes nas agendas
igualitarias dos movimentos sociais e, por outro lado, pode
expressar mera utilizacdo esvaziada de slogan que confere
legitimidade aos discursos, mas nao transforma coracoes e
mentes. Assim, ao contrario dos temores da colega docente
de Universidade Federal, o presente texto nio representa a
voz do medo, o discurso da fobia. O que se estd aqui escre-
vendo é um convite, que pode ser bem representado pelo que
Tania Navarro-Swain exprime, em dizeres contidos no texto
de Lessa, Que babado é esse?: corpo, sexualidade e lesbianida-
de na gay pride (2004, p. 1):

Ouco ruidos de passos, vozes, cantos. Que risos sdo estes,
gestos, abracos, beijos que me assombram e perturbam?
Que imagens sdo estas, partindo estereétipos, rompendo
siléncios, que invadem meu olhar? Subtraidas do social,
amordacadas pelo estigma e pela invisibilidade, o amor,
o erotismo entre mulheres hoje em cores e luzes mostra-
-se no frémito da danca, dos sons, do espaco aberto das
ruas. O multiplo das praticas sociais e/ou sexuais, em
acoes de visibilidade e afirmacao, desmente a univocida-
de das relagoes humanas, quebra os moldes que constro-
em as diferencas, lembra a historicidade incontornavel
do humano (NAVARRO-SWAIN, 2003)*.

O texto que aqui se encerra é expressao deste corajoso
convite para transformar... Vamos?

4 NAVARRO-SWAIN, T. Velha? Eu? Auto-retrato de uma Feminista. LABRYS -
Estudos Feministas, Revista Eletronica, n.4, ago-dez/2003. www.unb.br/ih/his/
gefem.
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EMPODERAMENTO, GENERO E EDUCAGAQ

Cintia de Souza Batista Tortato
Marilia Gomes de Carvalho

INTRODUGAOQ

Nao é de hoje que se sabe do poder da educacao. Na
histéria da propria educacgao, da escola e dos processos que
envolvem novas possibilidades para as pessoas, temos regis-
trado e acompanhado as mais diversas formas de controle e
de supervisao dessas possibilidades. Desde os tempos em que
as escolas em muitos lugares eram sé para os meninos até as
mais recentes propostas onde a educacgdo dos jovens abasta-
dos se concentrava no academicismo e a dos jovens das clas-
ses populares concentravam-se nos saberes para o trabalho.
A educacao sempre representou a possibilidade de mudanca,
tanto no campo individual como no coletivo. A essa mudanca
é que os olhares se voltam h4 muito tempo; no escopo deste
trabalho essa mudanca esta relacionada a ideia de empode-
ramento das mulheres que atuam na educacao por meio de
cursos que trazem a questao de género para a escola’.

1 Este artigo é parte de minha tese de doutorado em que os resultados de um curso
de género e diversidade na escola sdo analisados como forma de empoderamen-
to das mulheres que participaram do curso.
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Ao relacionar a educacdo e o empoderamento feminino
do ponto de vista dos estudos de género, considerou-se o pro-
cesso educativo como um espaco que pode manter ou comba-
ter as desigualdades, um espaco privilegiado de acdo, tomada
de posicado e constru¢do de outros saberes, no qual tanto alu-
nos e alunas sao sujeitos como os/as profissionais que estao
envolvidos no processo. Na perspectiva de Freire (1981), a edu-
cacao estd sendo vista como um processo relacional em que os
envolvidos educam-se mutuamente mediados pelo mundo.
Considerou-se que, ao introduzir o género na pratica pedagoé-
gica, os professores e professoras estao desenvolvendo o exer-
cicio da prdxis, em que teoria e pratica representam dimensoes
inseparéaveis. Pela especificidade do assunto, ao trabalhar com
as questoes de género, os envolvidos estdo sempre trabalhando
a propria vida. Pensar sobre as condicdes de homens e mulhe-
res € pensar sobre si mesmos, o que faz com que o assunto seja
ainda mais relevante e ultrapasse os muros da escola.

Assim, como todas as ideias, 0 empoderamento também
precisa ser contextualizado e assumido de algum ponto de
vista, uma vez que as leituras podem ser das mais variadas.

AS ORIGENS DO TERMO

O termo empoderamento carrega uma historia, uma ori-
gem e pode conter varios significados, segundo diferentes rai-
zes ideologicas. As teorias que discutem as relagdes de género,
discutem consequentemente relacdes de poder, assim como
a questao do poder entre homens e mulheres foi, desde o ini-
cio, umas das grandes lutas do feminismo. Neste trabalho, o
conceito de género adotado é o proposto por Scott (1995, p.
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86) como “um elemento constitutivo das relacoes sociais fun-
dado sobre as diferencas percebidas entre os sexos” e como
“uma maneira primeira de significar as relacoes de poder”.

Poder de decidir, poder de escolher, poder de silenciar,
poder de falar, poder de ser ouvida. Poder de participar e ter
direitos, poder de tantas formas, desde as mais bdsicas, como
poder para viver em igualdade de oportunidades e sem vio-
léncia. Segundo Casteleiro (2001), empoderamento é defini-
do como obtencao, alargamento ou reforco de poder. O po-
der tem muitas dimensoes, o empoderamento, entdo, aborda
dimensoes de poder. Luttrell et al. (2009) enfatizam que o
termo empoderamento pode referir-se a basicamente quatro
dimensoes:

a) empoderamento econdmico: busca assegurar que
as pessoas tenham ou desenvolvam habilidades, ca-
pacidades, recursos e acesso a uma vida sustentavel;

b) empoderamento humano e social: entendendo o
empoderamento como um processo multidimensio-
nal, essa dimensao se relaciona ao fato de que pessoas
que conseguem assumir o controle de suas préprias
vidas também atuam mais na vida social;

c) empoderamento politico: basicamente a capacida-
de de analisar, organizar e mobilizar-se individual e
coletivamente. Exercer a cidadania;

d) empoderamento cultural: a redefinicao de regras e
normas sociais, assim como a criacao de novas prati-
cas e simbolos culturais.

Contextualizando historicamente o termo empowerment,
jé que se trata de um documento escrito em inglés, Luttrel et
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al. (2009) enfatizam que, desde os anos 1980, esse termo vem
aparecendo com frequéncia na linguagem das organizacgoes
voltadas ao desenvolvimento espalhadas pelo mundo. No
entanto, asraizes do termo, segundo as autoras, foram resgatadas
na teoria feminista e no conceito de educacdo popular
desenvolvido por Paulo Freire nos anos 1960. Nos anos 1990,
o termo empowerment/empoderamento tomou forca como
processo de redemocratizagao, participacgao social, criacdo das
Organizagoes nao governamentais (ONGs) de toda natureza.

Baquero (2012) ressalta que, embora o termo empodera-
mento tenha ganhado forca a partir dos movimentos sociais
de cardter emancipatoério, suas origens remontam a reforma
protestante iniciada por Matinho Lutero no século XVI, com o
questionamento sobre a dominacgdo por meio da nédo difusdo
das escrituras para o povo. Tomando esse fato histérico como
um marco, a autora explica:

Assim, empowerment é um conceito que tem raizes na
Reforma Protestante. Contemporaneamente, se expressa
nas lutas pelos direitos civis, no movimento feminista e
na ideologia da “acdo social’, presentes nas sociedades
dos paises desenvolvidos, na segunda metade do sécu-
lo XX. Nos anos 70, esse conceito é influenciado pelos
movimentos de autoajuda, e, nos 80, pela psicologia co-
munitéaria. Na década de 1990, recebe o influxo de movi-
mentos que buscam afirmar o direito da cidadania sobre
distintas esferas da vida social, entre as quais a pratica
médica, a educagdo em saide, a politica, a justica, a acdo
comunitaria (BAQUERO, 2012, p. 176).

Na movimentacao politico-social dos anos 1990/2000,

com o avanco da globalizacdo e do neoliberalismo o termo
também foi adotado como bandeira dos defensores dos pro-
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cessos do capitalismo, em que empoderar, a partir deste pon-
to de vista, estd relacionado a dar condi¢des de autogestao
para que as comunidades sobrevivam, gerem renda, movam
aroda do capital e ndo onerem os estados e o poder publico.

No entanto, ainda que uma das muitas vertentes da ideia
de empoderamento seja base para o pensamento neoliberal,
relacionado ao capital humano em que a educacdo é vista
como um investimento individual, a contradicao inerente ao
capitalismo carrega possibilidades de autonomia e conscien-
tizacdo. No ambiente das organizacdes, o empoderamento é
considerado como as habilidades e competéncias de autoges-
tdo e resolucdo de problemas, onde o trabalhador é tratado
como um colaborador e acaba por atuar em defesa do capital.
Para contrapor esse entendimento de empoderamento, é ne-
cessario ver além do nivel individual e manter-se atrelado as
questodes de classe social relacionadas a coletividade.

Em uma perspectiva diferente daquela neoliberal e
focada em um processo politico de superacao da realidade
social e economica da classe trabalhadora, Freire e Shor
(1986) retoma a questao do empoderamento rompendo
com as argumentacdes de ordem individual ou psicolégica
(MEIRELLES; PEREIRA, 2006) e o considerando como algo
relativo a classe social:

A questdo do empowerment da classe social envolve a
questdo de como a classe trabalhadora, através de suas
proprias experiéncias, sua propria construcao de cultu-
ra, se empenha na obtencao do poder politico. Isto faz do
empowerment muito mais do que um invento individual
ou psicoldgico. Indica um processo politico das classes
dominadas que buscam a prépria liberdade da domina-
¢do, um longo processo histérico de que a educacao é
uma frente de luta (MEIRELES; PEREIRA, 2006, p. 138).
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LUTAS PELOS DIREITOS DAS MULHERES
E 0 EMPODERAMENTO

As lutas pelos direitos das mulheres tém entrado nas
pautas das politicas mundiais ha muito tempo, como conse-
quencia das lutas histéricas do movimento feminista e dos
movimentos de mulheres®>. Segundo Bobbio (2004)%, as es-
pecificidades das mulheres no campo dos direitos sociais no
ambito internacional foram demarcadas por meio de trata-
dos, como a Convencao Sobre os Direitos Politicos da Mulher,
em 1952, e a Declaracao sobre a Eliminacado da Discriminacgdo
da Mulher, em 1967*.

Para Kabeer (2003), além das lutas feministas no sen-
tido de manter as desigualdades de género nas pautas das
politicas mundiais, foi a partir das politicas de ajustamento
estruturais (SAPs - Structural adjustment policies) impostas
pelo Banco Mundial e Fundo Monetério Internacional (por
consequéncia da crise econdmica global dos anos 1970/1980)
que as relacoes entre pobreza e desigualdade de género foram
claramente identificadas e reconhecidas.

Outros compromissos com o avanco das mulheres e a
eliminacao das desigualdades de género em escala mundial
vém sendo assumidos também desde a Conferéncia de Pe-

2 Os movimentos de mulheres ndo necessariamente se identificam com as lutas
do feminismo, sao significados diferentes para reivindicacoes que dizem respei-
to as mulheres (FOUGEYROLLAS-SCHWEBEL, 2009).

3 O autor, em sua obra A era dos direitos faz uma retomada histérica dos direitos
humanos, distinguindo os direitos de liberdade dos direitos sociais e dos direitos
politicos, onde todas as conquistas foram alcancadas primeiramente pelos ho-
mens, cabendo as mulheres lutar por seu reconhecimento como ser de direitos
ao longo da histéria.

4 Segundo Teles (2006), foi na Conferéncia Mundial de Direitos Humanos, em Vie-
na/1993, que os direitos humanos das mulheres foram reconhecidos.
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quim, e das Nacoes Unidas sobre a mulher, realizada na capi-
tal chinesa em 1995. Os acordos firmados nessa conferéncia
tiveram como referéncia as trés conferéncias mundiais ante-
riores, que foram realizadas na cidade do México, em 1975,
em Copenhague, em 1980, e em Nairobi, em 1985.

Em muitos aspectos, os resultados da Conferéncia de
Pequim promoveram os progressos realizados na Con-
feréncia Internacional de 1994 sobre populacéo e de-
senvolvimento (CIPD) no Cairo, Egito, onde o avanco e
a emancipac¢do das mulheres e dos direitos da mulher
a controlar sua fertilidade ja tinham sido negociados
(IPS, 2010).

Segundo as Nagdes Unidas (ORGANIZACION DE LAS
NACIONES UNIDAS, 2010 p. 5), “a igualdade de género e o
empoderamento da mulher sdo questdes essenciais para su-
peracdo nao so6 das desigualdades, mas da pobreza, da fome e
das doencas” Com o objetivo de construir um mundo menos
desigual, a partir de um esfor¢o conjunto, as metas, ou obje-
tivos de desenvolvimento do milénio (ODM), foram elabora-
dos e assumidos por 191 estados-membros das Nacoes Uni-
das para serem alcangados até 2015. A partir desses objetivos,
os paises participantes téem sido acompanhados e cobrados a
desenvolver e a articular politicas publicas que deem apoio
a iniciativas direcionadas a alcancar os objetivos propostos®.

5 Segundo Brasil (2007, p. 21): desde que o governo brasileiro passou a enca-
minhar, a partir de 2002, seus relatérios periédicos ao Comité da ONU pela
Eliminagdo de Todas as Formas de Discriminacdo contra a Mulher (Comité
CEDAW), as recomendacdes deste Comité passaram a se configurar em impor-
tante baliza, a orientar as principais demandas de género para diversas dreas,
inclusive a educacao.
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As metas do milénio representam a iniciativa mais im-
portante com relacdo aos povos mais vulneraveis do mundo.
As responsabilidades, que sdao derivadas das metas, geraram
um nivel sem precedente de colaboracdo com o compromis-
so para melhorar as vidas de milhares de pessoas, e para criar
uma atmosfera que contribua com a paz e a seguranca no
mundo. No entanto, apesar de certo progresso, a paridade en-
tre os géneros na educacao primdria e secundéaria ainda esté
longe de ser atingida (ORGANIZACION DE LAS NACIONES
UNIDAS, 2010, p. 21).

Dirigido a luta pela igualdade de género, o objetivo de
desenvolvimento do milénio n. 3, cujo titulo é Promover a
igualdade de género e o empoderamento da mulher, tem como
meta “eliminar as desigualdades entre os sexos no ensino
em todos os niveis até 2015” (ORGANIZACION DE LAS
NACIONES UNIDAS, 2010, p. 20).

Esse objetivo demanda diversas formas de acdo de
acordo com a comunidade/cultura/pais a que se destina. As
emergencias sdao inumeras e diferenciadas ao longo do globo
no que diz respeito aos direitos das mulheres, suas realidades
préticas e suas possibilidades.

Na esteira da coletividade, segundo Le6n (2001), o termo
empoderamento ficou conhecido no mundo sobretudo pelas
experiéncias praticas desenvolvidas por grupos e movimen-
tos de mulheres para combater a pobreza no Sul da Asia e,
posteriormente, na América Latina. Contudo, a autora ressal-
ta que mesmo no campo de estudos sobre mulheres, género e
desenvolvimento, onde a questao do empoderamento apare-
ce desde os anos 1980, ndo ha um consenso sobre o significa-
do do termo. “O conceito é usado como substituto de integra-
cdo, participacdo, autonomia, identidade, desenvolvimento
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e planejamento e nem sempre com referéncia a sua origem
emancipadora” (LEON, 2001, p. 96).

Para Baquero (2012), os debates em torno do empodera-
mento podem situar-se em duas vertentes: a politica e a edu-
cativa. Historicamente, com a segunda onda do feminismo,
discussoes visando ao empoderamento das mulheres cres-
ciam e propostas de a¢do nasciam das articulacoes feministas
e dos movimentos sociais de mulheres. Ledn (2001) cita pes-
quisadoras, como Maxime Molineux, Carolyn Moser e Kate
Young, cujos trabalhos acerca do desenvolvimento e seus
impactos na vida das mulheres trouxeram a questao do em-
poderamento para outro patamar. A partir dessas contribui-
¢oes, ao pensar em propostas de acdo, as necessidades e os
interesses das mulheres estariam classificados em préticos e
estratégicos. As necessidades praticas seriam aquelas relacio-
nadas a questao material: saldrio, emprego, creches, o bésico
para sobreviver e sustentar uma familia, sair da pobreza. As
necessidades estratégicas sao aquelas relacionadas a capaci-
dade de entender a trama das relacdes sociais e questionar
as relacoes de poder nela existentes. Estas necessidades estdao
profundamente relacionadas as necessidades praticas, dando
a elas um caréter politico e abrindo espaco para a tomada de
consciéncia. Para Le6n (2001), essa dinAmica reforcou, para o
movimento feminista, a necessidade de criar mecanismos de
tomada de consciéncia, participacao e organizacao.

Ainda, segundo Ledn (2001), as tedricas feministas que
abordam a questdao do empoderamento concordam que ele
é um processo que se da de diferentes formas em diferentes
contextos. Passa também pelo plano individual, pelo aumen-
to da autoestima e da autonomia e pelo coletivo, pela capa-
cidade de organizacao e mobilizacao em prol de objetivos
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comuns. O empoderamento ndo acontece de maneira linear,
desvinculado das relacoes sociais, histéricas, econdmicas e
das necessidades urgentes de sobrevivéncia e manutencao da
vida. Por isso, muitas vezes, é contraditdrio, conflituoso e de-
sestabilizador para alguns. Vale reforcar que:

os processos de empoderamento sdo, para as mulheres,
um desafio a ideologia patriarcal com objetivo de trans-
formar as estruturas que reforcam a discriminagdo de
género e a desigualdade social. O empoderamento, por-
tanto, se entende como um processo de superagdo da de-
sigualdade de género (LEON, 2001, p. 104).

Nessa afirmacao reside um universo de ideias, conceitos,
teorias e lutas relacionadas ao feminismo e aos estudos de ge-
nero. Ainda que o termo empoderamento em si ndo seja ex-
plicitado nas argumentacoes, a ideia estd sempre atrelada aos
processos que questionam as relagoes de poder que mantém
as mulheres em condi¢des desiguais em relacdo aos homens.
A nocao extrapola as ciéncias sociais e também tem sido im-
portante nas areas de satide publica, indo desde a prevencao
a gravidez precoce, da sindrome da imunodeficiéncia adqui-
rida (AIDS), das doencas sexualmente transmissiveis (DSTs),
saude mental, terceira idade, violéncia contra a mulher, e ou-
tros tantos campos onde a desigualdade de género traduz-se
em todo tipo de abuso de poder, violéncia, sofrimento ou ne-
gligéncia®.

6 Existe também o termo empoderamento sexual (sexual empowerment) utilizado na
literatura norte-americana para tratar dos direitos sexuais das adolescentes. Peterson
(2010) e Peterson e Lamb (2012) discutem a questao sob o ponto de vista do feminis-
mo, questionando se essa categoria de empoderamento deve ser vista como subjetivi-
dade individual ou controle social e institucional.
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Meneghel, Farina e Ramao (2005) deram enfoque ao
empoderamento ao trabalharem com oficinas de narrativas
de histérias com mulheres negras vitimas de violéncia. Para
as pesquisadoras:

O empoderamento significa um desafio para as relagoes
de poder existentes; representa a expansao da liberdade
de escolha e de atuacdo e o aumento da capacidade de
agir dos sujeitos sobre os recursos e decisoes que afetam
suas vidas. E um processo que pode ajudar na superagao
da desigualdade de género, sempre que as mulheres re-
conhecerem a ideologia sexista e entenderem que essa
ideologia perpetua a discriminagdo em relacao a elas
(MENEGHEL; FARINA; RAMAO, 2005, p. 570).

Nesse caso, o empoderamento almejado era direcio-
nado ao resgate da autoestima, a desnaturalizacdo da vio-
léncia, da compreensao das prerrogativas de uma socieda-
de patriarcal e machista e seus mecanismos de submissado
das mulheres. Levantar a cabeca, entender-se como uma
pessoa de direitos também é um dos primeiros estédgios do
empoderamento.

Segundo Yannoulas (2002, p. 40-41, grifos nossos):

Empoderamento: provém do inglés empowerment. No
contextodosestudosdegénero, refere-se a potencialidade
profissional das mulheres, aumentando sua informacao,
aprimorando suas percepgoes e trocando idéias e
expressando sentimentos. Seu objetivo mais amplo é
fortalecer as capacidades, habilidades e disposicoes para
o exercicio legitimo do poder. Pode-se identificar um
conjunto de praticas para desencadear o processo de
empoderamento, como por exemplo: apresentacido
de textos novos, exclusivamente pensados a partir da
Otica das relacdes de género; novas leituras de textos
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antigos, nao escritos com base nas relacoes de género,
mas lidos sob esta dtica; andlise da experiéncia
pessoal através da reconstrucio da historia de vida.
Destacam-se as técnicas de colaboracao, cooperativa e
interativa, com muito didlogo, jogos de papéis, redacao
de periddicos, relatos.

O processo de empoderamento pode se dar de diver-
sas formas e conter diferentes caracteristicas em relacdo ao
publico a que se destina (GOHN, 2004; BAQUERO, 2012).
Importantes trabalhos tém sido desenvolvidos no Brasil na
drea da saide focando mulheres em condicées, como: du-
pla vulnerabilidade - mulheres com deficiéncia (NICOLAU;
SCHRAIBER; AYRES, 2013), mulheres trabalhadoras e a eco-
nomia solidaria (OLIVEIRA, 2005), mulheres na tecnologia da
informacao (SOUSA; MELO, 2009), mulheres negras (MENE-
GHEL; FARINA; RAMAO, 2005), mulheres vitimas de violén-
cia (CORTEZ; SOUZA, 2008), mulheres beneficiarias do pro-
grama bolsa-familia (MOREIRA et al., 2012), e muitos outros.

Ainda que sejam muitas as formas de entender o empo-
deramento e quanto mais diversificada seja a sua apropriacao
por diferentes setores da sociedade, a importancia e relevan-
cia dessa ideia residem no fato de estar sempre relacionada as
relacdes de poder, conforme Baquero (2012, p. 183):

uma andlise das diferentes formas em que empodera-
mento tem sido abordado na literatura evidencia que
esta categoria se constitui mais do que um construto de
natureza psicolédgica, estando intimamente implicada
nas relacoes de poder na sociedade.

No caso dos estudos de género, estudos feministas e a
educacao, as relacoes de poder também constituem um foco

146



importante de anélise e no campo das lutas e movimentos so-
ciais um foco de trabalho e de conquista. Assim, essa catego-
ria foi assumida como ponto fundamental deste trabalho por
estar completamente atrelada aos processos tratados.

A EDUCAGAO E 0 EMPODERAMENTO

Como j4 citado, Paulo Freire, um educador brasileiro re-
verenciado mundialmente, foi um dos primeiros pensadores a
tratar da ideia de empoderar por meio da educacao. Seu lega-
do e suas obras tratam de fundamentos e propostas de educa-
¢do que, numa visdo progressista, vao oferecer possibilidades
para que educadores e educandos tomem consciéncia de suas
condicoes concretas e da necessidade de se tornarem ativos na
construcao de suas histdrias individuais e coletivas. Para Freire,
aeducacao é vista como “pratica de liberdade” (FREIRE, 1979)".

Coelho e De Mari (2013), num estudo sobre a educacao
de jovens e adultos a partir de Paulo Freire, levantam uma sé-
rie de relagdes entre o pensamento freireano e a pratica pe-
dagogica que podem ser pensadas em todas as modalidades
e niveis de ensino. Entre essas relacoes estao a forma de en-
tender a educacao como um processo vivo e as possibilidades
que esse processo oferece.

7 Obra publicada em 1967 - Educag¢do como prdtica da liberdade - em que
Paulo Freire trata de uma metodologia de alfabetizacao de trabalhadores e
trabalhadoras desenvolvida por ele na década de 1960, com uma fundamentagao
tedrica e pratica voltada a superacdo da condicdo de opressdo e submissao
a que os alunos e alunas da educacido bésica de adultos eram submetidos. Os
fundamentos de liberdade, autonomia e educacdo para a transformacdo da
sociedade contidos nessa obra continuaram em todo o legado de Paulo Freire
para a educacio e serviram de fonte para a construcao de praticas em outros
paises também (LUTTRELL et al., 2009).
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Para Coelho e De Mari (2013), a aprendizagem (segun-
do Paulo Freire) leva a uma modificagao tao significativa que
carrega consigo o germe da transformacao, uma necessidade
de intervir e modificar o mundo e, no caso de uma educagao
libertadora, a nocao de que é possivel interferir e modificar a
realidade. Segundo os autores:

A educacao freireana, em esséncia, visa a libertar e fa-
vorecer a abertura de novos horizontes, no forjar de ho-
mens e mulheres sujeitos de sua propria histéria, o que
0s capacitariam a serem os construtores de seus proprios
caminhos e gestores de suas vidas. A compreensdo frei-
reana é a do fortalecimento de sujeitos ndo sujeitados.
Homens e mulheres livres de relagdes servis, com uma
vocacao ontolégica para serem mais, no sentido de uma
constante superacao de limites pessoais e coletivos, para
um aprimoramento do sujeito e da sociedade (COELHO;
DE MARI, 2013, p. 42).

Mais do que simplesmente idealista ou utdpico, Paulo
Freire concentrou seus estudos e publicacoes em esperan-
¢a, politizacdo de todos os envolvidos no processo escolar ou
educacional e desvelamento da realidade posta, a chamada
reflexdo politico-pedagdgica. A tonica de seu legado néo esta
em construir uma outra sociedade, mas instrumentalizar as
pessoas para que vejam a si préprias como agentes de suas
histérias, tomem consciéncia de suas realidades e possibili-
dades e entendam que podem contribuir para transformar a
sociedade (FREIRE, 2001)8. Segundo Gadotti (2007, p. 66, gri-
fos do autor):

8 Segundo Aranha (2006), esta obra de Paulo Freire é a mais marcadamente idea-
lista, atravessada por sua formacao catélica inclinada aos principios da Teologia
da Libertacao.

148



Paulo Freire sonhava com uma nova sociedade, um mun-
do onde todos coubessem. Nao um mundo feito apenas
para alguns. A educac¢do pode dar um passo na direcao
deste outro mundo possivel se ensinar as pessoas com
um novo paradigma do conhecimento, com uma visdo
do mundo onde todas as formas de conhecimento te-
nham lugar, se dotar os seres humanos de generosidade
epistemolodgica, um pluralismo de ideias e concepcao
que se constitui na grande riqueza de saberes e conheci-
mentos da humanidade.

Ao relacionar educacdo com empoderamento, é perti-
nente localizar algumas bases do campo da pedagogia e da
histéria da educacdo em que as premissas se relacionam.
Com base nas ideias de empoderamento em que 0s objetivos
transitam no campo da democratiza¢do do saber, no rompi-
mento das fronteiras entre os que estao em condic¢oes privile-
giadas e aqueles que estdo a margem dos processos de cons-
cientizacao. Na crenca no poder de transformacdo da propria
condicdo, desde que consciente que essa possibilidade existe
e que a educacdo e a escola sdo fundamentais neste processo,
a educacao que estad sendo considerada tem seu aporte tedri-
€O na teoria progressista.

Tendo como precursores desta teoria Makarenko, Pistrak,
Gramsci, Snyders, Charlot, Giroux, Manacorda, e outros,
as ideias destes pensadores, apesar das diversas origens e
contextos se conectam no que diz respeito a ndo neutralidade
da préatica pedagogica. Ao ver a acao do professor como uma
acao politica, esses tedricos marcaram o inicio de uma nova
visdo sobre o papel da escola, suas contradicoes e anecessidade
de assumir um compromisso politico com aqueles a que se
destina. Ao repensar a escola, essa teoria passou a considerar
os conteudos como a grande forca do processo pedagdgico,
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diferentemente das correntes que a antecederam, a teoria
progressista vé os conteddos como saberes importantes que
s6 adquirem sentido se vinculados a realidade. E ainda, a
teoria progressista buscou a “superacao da cléssica dicotomia
entre trabalho manual e trabalho intelectual’, considerando as
técnicas como parte do processo, mas buscando contextualiza-
las social e historicamente (ARANHA, 2006, p. 275).

Tanto a teoria critica® nascida a partir da escola de
Frankfurt (representada primeiramente por Max Horkheimer,
Theodor Adorno, Herbert Marcuse, Walter Benjamin e
Eric Fromm), quanto as teorias critico-reprodutivistas'
(representadas por Althusser, Establet, Bourdieu e Passeron)
abriram os caminhos teéricos para que a escola e a educacao
passassem a ser analisadas sob um ponto de vista critico. Os
processos de ensino-aprendizagem, a estrutura da escola, os
objetivos da educacio, as relacoes entre a educacao, a escola
e a sociedade, o papel do professor, a funcao social da escola,
foram seguidamente (e ainda sao) questionados, pensados e
repensados a partir dessas contribuicoes teoricas.

9 Segundo Rusconi apud Arantes (1983) a teoria critica - como costuma ser cha-
mado o conjunto dos trabalhos da Escola de Frankfurt - é uma expressao da
crise tedrica e politica do século XX, refletindo sobre seus problemas com uma
radicalidade sem paralelo. Por isso os trabalhos de seus pensadores exerceram
grande influéncia, direta em alguns casos, indireta noutros, sobre os movimen-
tos estudantis, sobretudo na Alemanha e nos Estados Unidos, nos fins da déca-
da de 60. A base da Teoria Critica nao poderia se dissociar da cultura filoséfica
que os autores frankfurtianos reivindicam - Kant, Hegel e Marx sao fil6sofos
centrais para questionar o conceito de teoria e o de dialética, porque as insufici-
éncias da teoria revoluciondria se transmitem a prdxis histérica (MATOS, 1993).

10 Para esses tedricos, “a escola esta de tal forma condicionada pela sociedade di-
vidida que, em vez de democratizar, reproduz as diferengas sociais, perpetuan-
do o status quo” (ARANHA, 2006, p. 273).
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Ainda que as tais teorias critico-reprodutivistas nao
suscitassem possibilidades de mudanca, ja que o potencial
transformador da escola nao era considerado, elas foram im-
portantes para o entendimento do funcionamento da escola
em uma sociedade de classes (ARANHA, 2006). Foi a partir
desse entendimento que as teorias progressistas marcaram a
importancia e a relevancia do papel do professor e do papel
social da escola.

Com o fim da ditadura, a educacao brasileira se encontra-
va entre a tendéncia predominante da pedagogia tradicional,
mas havia incorporado os principios de uma pedagogia tec-
nicista direcionada a formar a mao de obra especializada, tdo
necessaria ao desenvolvimento do pais, com uma reforma que
envolveu todo o sistema educacional. Mesmo com principios
da pedagogia tecnicista, em que o professor era um facilitador
e a énfase maior estava nos meétodos e técnicas empregadas no
processo ensino-aprendizagem, a pedagogia tradicional man-
teve-se firme, centrada na autoridade do professor e na pas-
sividade do aluno - essa pedagogia sobrevive até os dias atu-
ais. E preciso lembrar das prerrogativas de classe social como
um fator importante na estruturacao da educacao brasileira, o
ensino voltado as técnicas e profissoes direcionado as classes
populares, com término pensado até o segundo grau e o ensi-
no tradicional, académico, conteudista voltado aos filhos das
classes abastadas e esperadas pelo ensino superior.

Nesse quadro foram ressurgindo com forca as pedago-
gias criticas que buscaram superar os limites das pedagogias
que estavam dominando a educacao brasileira e aumentando
o fosso econdmico e social que separava classes altas e po-
pulares. Assim, num movimento que havia sido interrompi-
do pela ditadura militar, educadores e tedricos da educacgao
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foram construindo um corpo de teorias, cuja proposta era
repensar a educacao e direcionar os esforcos por uma escola
publica de qualidade, que oferecesse uma formacao integral
e possibilidades de ascensao economica e social. Entao, nos
anos de 1980, surge a pedagogia critico-social dos conteudos,
tendo como mentor José Carlos Libaneo que, referindo-se a
pedagogia libertadora de Paulo Freire, elaborou uma critica a
esta em que:

enfatizava a funcao politica e social da escola, do trabalho
permanente com os conhecimentos sistematizados, de
modo que possibilitasse as classes populares as condicoes
intelectuais para se inserirem e participarem efetivamente
das lutas sociais e defenderem seus interesses individuais
e de classe (ORSO; TONIDANDEL, 2013, p. 147).

Nessa mesma corrente de pensamento, Demerval Savia-
ni elaborou um aporte teérico voltado a construcdo de uma
pedagogia voltada prioritariamente a escola publica e as clas-
ses trabalhadoras, que denominou de pedagogia histérico-
-critica. Saviani (2008) distingue as teorias em educacao entre
teorias nao-criticas (pedagogia tradicional, pedagogia nova e
pedagogia tecnicista), as teorias critico-reprodutivistas (teo-
ria da escola como violéncia simbdlica, teoria da escola en-
quanto aparelho ideolédgico do Estado e teoria da escola dua-
lista) e, finalmente, a teoria critica da educacao representada
pela pedagogia histdrico-critica, que vem com uma perspec-
tiva historicizadora baseada no materialismo histérico. Savia-
ni (2008, p. 22) diz que:

A compreensao da natureza da educagdo enquanto um
trabalho ndo-material, cujo produto nao se separa do
ato de producdo, permite-nos situar a especificidade da
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educacao como referida aos conhecimentos, ideias, con-
ceitos, valores, atitudes, hébitos, simbolos sob o aspecto
de elementos necessarios a formacao da humanidade
em cada individuo singular, na forma de uma segunda
natureza, que se produz, deliberada e intencionalmente,
através de relacoes pedagdgicas historicamente determi-
nadas que se travam entre os homens.

Essa pedagogia engloba a importancia de situar o conhe-
cimento histérico e socialmente, enfatiza a importancia do
acesso ao saber elaborado, historicamente acumulado para
todos, resgata o papel do professor como agente do processo e
responsavel social e politicamente pela pratica que desenvol-
ve e trata do papel social da escola publica e seu compromisso
politico com aqueles que dela necessitam. Para Saviani (2008,
p. 8), “aneutralidade é impossivel porque nao existe conheci-
mento desinteressado”.

A mencao dessa pedagogia se faz importante neste tra-
balho porque a pedagogia histdrico-critica foi implantada no
sistema educacional do Estado do Parand nos anos de 1980 e
vigora nos documentos oficiais até os dias atuais (BACZINSKI,
2014; ORSO; TONIDANDEL, 2013). Outra razao importan-
te é que, pela forma com que foi elaborada, essa pedagogia
representa um espaco privilegiado para pensar questoes so-
ciais, reelaborar saberes e conceitos e contrapor-se a mitos e
condutas baseadas em preconceitos ou generalizacdes. Essa
dinamica relaciona-se diretamente com o propésito dos es-
tudos de género e as premissas do curso de formacgdo que
este trabalho analisa. A ideia de trazer as teorias envolvidas
nas questdoes de género sob os mais diversos pontos de vis-
ta, o resgate das elaboracoes e lutas dos movimentos femi-
nistas e de mulheres, os debates em torno das sexualidades,
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com aporte tedrico, cientifico e social, representam o préprio
movimento proposto pela pedagogia histdrico-critica onde,
apropriando-se do saber historicamente elaborado e acumu-
lado, os educandos (neste caso, os professores e professoras)
terdo condicdes de compreender as suas realidades e agir so-
bre elas com consciéncia de seu papel como cidadaos e, neste
caso, como professores.

PREMISSAS DE EMPODERAMENTO

Neste escopo, uma das linhas de pensamento est4 rela-
cionada a hipétese de que o processo educativo resulta em
um tipo de empoderamento. Assim, a realizacao de um curso
de capacitacao, considerado como um processo educativo,
estaria contribuindo para um outro processo que seria um es-
tado de empoderamento, entendido como uma condicao em
que as cursistas, ao longo do processo de aquisi¢do de conhe-
cimentos e novas aprendizagens, tomam consciéncia nao
s6 das condicoes relacionadas as mulheres e as questoes de
género na escola e na educagdo, mas, principalmente, aque-
las relacionadas a si proprias. Assim, esse estado de empo-
deramento revelaria uma maior consciéncia das condicoes
de cada mulher e, ainda, de suas possibilidades como profis-
sionais da educacdo. A partir da tomada de consciéncia esté
atrelada a ideia de acao que, no contexto da pesquisa, seriam
as iniciativas pessoais e profissionais adotadas em consequ-
éncia do conhecimento e comprometidas com mudancas na
escola e na sociedade, contemplando as questdes de género.

Desse modo, sob o ponto de vista do empoderamento
neste contexto especifico, o conhecimento esta sendo con-
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siderado como um conjunto de saberes que adquirem sig-
nificado a medida em que se relacionam a realidade que,
no caso das mulheres, esta atrelada ao reconhecimento das
conquistas femininas alcancadas pelas lutas dos diversos
segmentos do movimento feminista. O reconhecimento da
ideologia sexista (MENEGHEL, 2005), o reconhecimento do
patriarcado como sistema social vigente (CARVALHO, 2009),
o acesso a informacdes sobre suas condicoes, possibilidades
e direitos como mulher (YANNOULAS, 2002) e, no caso da
educacao formal, o reconhecimento do sexismo também
nas préaticas escolares, assim como suas relacées com outros
marcadores sociais, como raca/etnia, geragdo, orientacao
sexual (LOURO, 1997).

Nos estudos de género existe a expressao “lentes de gé-
nero” (BEM, 1993), que diz respeito as formas pelas quais as
pessoas interpretam o mundo influenciadas por pré-concei-
tos, esteredtipos e pressupostos quanto ao género ou a Sexo.
Pensamentos que sao elaborados a partir de suas experién-
cias e aprendizagens em uma cultura marcadamente andro-
céntrica, machista e patriarcal. Bem (1993) propds em seu
estudo uma passagem das lentes androcéntricas (dentncia
fundamental do feminismo) para lentes polarizadas no géne-
ro como forma de interpretar e pensar a sociedade, além de
entender como ela foi construida.

A expressao “olhar de género” também é presente em
varios estudos e artigos brasileiros e também na andlise e
proposi¢oes dentro das politicas de género (ABRAMO, 1998;
SCAVONE, 2004; FARAH, 2004). Trata-se de assumir um ponto
de vista com base na perspectiva dos estudos de género que
trazem aluz a construcao histérica das desigualdades (MATOS,
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2008), acompreensao daimportincia de se analisar as relacoes
sociais, as relacdes de poder, tendo em vista a maneira como
homens e mulheres se constituem e se relacionam (SCOTT,
1995). E preciso lembrar que, na complexidade das relagoes
outras perspectivas como classe, geracdo, etnia, também
devem ser consideradas (ACHA; HALPERIN, 2000). O olhar
ou as lentes de género sdao mencdes a uma interpretacao
de mundo desfocada do androcentrismo e direcionada as
possibilidades expostas em primeiro lugar pelo movimento
feminista e também pelos estudos de género''. Trata-se de um
conhecimento que é construido muitas vezes na contramao
dos ditames da sociedade e dos valores mais arraigados das
pessoas. Dai sua grande relevancia, pois “quem conhece,
experimenta novos desejos e contribui para o crescimento do
outro nas diversas dimensoes da vida. Ao conhecer, empodera-
se de algo propulsor da vida nas suas diversas dimensoes”
(COELHO; DE MAR]I, 2013, p. 48).

A reflexdo que leva a uma tomada de consciéncia estd
sendo considerada nesta linha de pensamento como uma
consequéncia direta do acesso ao conhecimento, e também
como causa. A reflexdo pode, assim, resultar de uma aquisi-
¢ao de conhecimento ou pode levar a busca de conhecimen-
to, em um processo dinamico e permanente. Aqui, a reflexdo
estd sendo entendida como o momento em que a cursista
pensa sobre sua vida ou sobre sua atuacgdo profissional com

11 Segundo Scavone (2004, p. 178), “Questdes sociais e problemas sociolégicos
caminham juntos. Assim, os problemas relacionados ao trabalho, a satude, a
politica, a educacao, a familia, a religido, a violéncia, as ciéncias, a cultura, a
identidade, ao corpo, as tecnologias produtivas e reprodutivas, e a sexualidade
passaram a ser tratados com o ‘olhar de género! E foi esse olhar que deu visi-
bilidade as relacoes de dominagdo e poder que dividem o mundo social em
géneros e que questionaram uma ordem sexual tida como natural”
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um enfoque diferente do que vinha fazendo antes de se apro-
priar dos novos conhecimentos e caminha para um processo
de conscientizacao.

Para Freire (1979, p. 114), a conscientizacao é “um ato de
conhecimento. Implica um desvelamento da realidade com o
qual vou me aprofundando(...)” Freire remete-se a Alvaro Viei-
ra Pinto para formular seu entendimento sobre o que é cons-
cientizacao. Pinto (2003), por sua vez, trata de dois tipos de
consciéncia: a consciéncia ingénua e a consciéncia critica.

A consciéncia ingénua é aquela que atribui suas ideias a
siprdpria e ndo arealidade, nao tem nog¢do dos determinantes
que a fazem pensar como pensa. Mesmo quando reflete sobre
si mesma o faz desconectada da realidade que a circunda. A
consciéncia critica tem a percepcao de si e do mundo exterior,
localiza-se no espaco e no tempo em que vive e considera em
seus processos 0os condicionamentos que a compodem. Segun-
do Pinto (2003), quando reflete sobre si mesma, a consciéncia
critica torna-se autoconsciéncia, pois entende que suas ideias
estao atreladas a realidade, as condicdes histdricas e sociais
nas quais estd inserida.

A tomada de consciéncia, segundo a definicdo de au-
toconsciéncia de Pinto (2003), no escopo deste trabalho, é o
entendimento da realidade histérica e social das mulheres e
dos homens, uma visao com enfoque de género de si, de sua
atuacdo profissional e da realidade da educacdo como uma
construcao histdrica baseada em pilares do androcentrismo e
do patriarcado. A reflexdo como um movimento pessoal pode
também nao acontecer ou ndo gerar um ponto de vista dife-
rente, permanecendo o que Pinto (2003) denominou como
consciéncia ingénua.
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Aideia de agdo diz respeito as praticas tanto na vida pesso-
al como na atuacao profissional que resultaram de um proces-
so de conscientizacao. Esse raciocinio vem ao encontro ao que
Carvalho define como uma epistemologia feminista:

A epistemologia feminista propoe a integracao entre te-
oria e pratica, razdo e emocao, utiliza o método da cons-
cientizacdo, alimentando uma Pedagogia Feminista que
estimula o didlogo, a diversidade de perspectivas e a cri-
tica a cultura do poder, articulando teoria e realidade vi-
vida (CARVALHO, 2009, p. 20).

Segundo Scavone (2004), as teorias de género e as teo-
rias feministas estdo articuladas em torno de uma indigna-
¢do diante de um mundo dividido em géneros, de modo que
é possivel entender essa articulagdo no campo da sociologia
como uma sociologia feminista. Medrado e Lyra (2008) falam
em uma matriz feminista de género para o estudo de mascu-
linidades, em que as elaboracgdes tedricas se baseiam em uma
perspectiva feminista critica'?

Schiebinger (2001) em seu livro O feminismo mudou a ci-
éncia? reuniu uma série de dados, pesquisas e estudos em di-
ferentes areas da ciéncia, em que a presenca de mulheres ou
de pontos de vista relacionados as questdes de género trouxe-
ram a vista novas leituras de fatos consagrados e outras possi-
bilidades de interpretacao e construcao dos campos cientifi-
cos. Para Schiebinger (2001, p. 329), “o feminismo mudou de
muitas maneiras o conteido do conhecimento humano”.

12 Os autores destacam as tedricas Barbieri (1992); Izquierdo (1994); Scott (1995);
Haraway (1995); e Stolcke (2004).
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No campo da educacao formal, nas escolas, os estudos
de género configuram-se em ferramentas de anélise de todos
os processos que envolvem o fazer escolar, desde os mais am-
plos, como as politicas relacionadas, até os mais particulares,
como o modo como as/os professoras/es relacionam-se com
alunas e alunos, suas formas de interpretd-los e de interagir
com eles. Como disse Louro (1997, p. 59):

Os sentidos precisam estar afiados para que sejamos ca-
pazes de ver, ouvir, sentir as multiplas formas de consti-
tuicao dos sujeitos implicadas na concepgdo, na organi-
zagdo e no fazer cotidiano escolar.

A partir da possibilidade de pensar o fazer pedagégico
com as referidas lentes de género, o que se supde é que a pra-
tica se modifique, esta é a ideia de acao apresentada neste
trabalho. Tendo em vista que as aproximacoes tedricas pro-
postas no curso analisado constituiram-se em um processo
de sensibilizagcdo para o tema, a construcao de uma préatica
modificada acontece principalmente nos detalhes. Novas for-
mas de dividir os grupos em sala, na insercdo de discussoes,
na insercao de atividades intencionais de cunho nao-sexista,
nao-racista, esses sao exemplos de uma acao que, além de re-
velar todo o movimento anteriormente abordado de conhe-
cer, aprender, conscientizar-se, ainda inclui a iltima premissa
de empoderamento relacionada, o comprometimento.

Ao inserir questdes de género na pratica pedagdgica,
as professoras e professores estdo assumindo um posicio-
namento politico relacionado ao combate as desigualdades
e a desmistificacdo da neutralidade da escola. Estdo saindo
de suas zonas de conforto e reconhecendo a necessidade de
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“perturbar certezas para ensinar a critica e a autocritica, para
desalojar hierarquias” (LOURO,1997, p. 124).

As articulacdes entre a participacdao de uma/um docente
em um curso que visa sensibilizar acerca de questées como
desigualdades em suas variadas formas, preconceitos, prati-
cas mantenedoras das desigualdades, verdades questionadas
e um processo de empoderamento, vao em direcao ao enten-
dimento de que:

Empoderamento, enquanto categoria, perpassa nogoes
de democracia, direitos humanos e participacdo, mas
ndo se limita a estas. E mais do que trabalhar em nivel
conceitual, envolve o agir, implicando processos de refle-
x40 sobre a a¢ao, visando a uma tomada de consciéncia a
respeito de fatores de diferentes ordens - econémica po-
litica e cultural - que conformam a realidade, incidindo
sobre o sujeito. Neste sentido, um processo de empode-
ramento eficaz necessita envolver tanto dimensdes indi-
viduais quanto coletivas (BAQUERO, 2012 p. 184).

Quando inserem as questdes de género em sua pratica
pedagogica, as docentes envolvem o coletivo, seus alunos e
alunas, e também seus colegas de trabalho, pois as ac¢oes re-
sultantes de uma reflexdo feita em sala de aula podem atingir
espacos muito mais amplos que a prépria escola. Na ativida-
de docente, o coletivo estd sempre presente. As premissas de
empoderamento evidenciadas neste texto constituem as fer-
ramentas de andlise da tese que foi defendida em 2014 e os
primeiros resultados mostram que os alcances de um curso
de Género para professores e professoras é muito mais que
um curso, para alguns e algumas pode ser o espaco da rea-
valiacdo de suas prdticas, tanto na vida profissional como na
vida pessoal, e a possibilidade de novas perspectivas.
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SILENCIADAS E IN\!ISiVEIS, ATE QUANDO?
RELAGOES DE GENERO NO COTIDIANO
DAS AULAS DE MATEMATICA

Lindamir Salete Casagrande
Marilia Gomes de Carvalho

INTRODUGAOQ

As questdes de género, embora tenham sua discussdo am-
pliada nos ultimos anos, tanto no Brasil quanto em outros pai-
ses, continuam carecendo de pesquisas, estudos, publicacoes e,
debates para que as desigualdades sejam visibilizadas e, prin-
cipalmente, minimizadas. Em pleno século XXI, ainda temos
muitas mulheres que sofrem violéncia pelo simples fato de se-
rem mulheres. Homens que ainda se julgam donos de suas es-
posas, namoradas, companheiras, filhas, irmas e até maes e no
direito de decidir o que elas devem ou nao fazer, como devem se
vestir, aonde podem ir, quais carreiras devem seguir. Esta reali-
dade é perversa para com as mulheres que se sentem impedidas
de viver suas vidas com liberdade, expressando suas vontades,
sonhos, desejos e, sim, cometendo seus erros. Mulheres, assim
como todo ser humano, tém o direito de errar, corrigir seus er-
ros e tentar novamente no mesmo caminho ou em outro, porém
este caminho deveria ser decidido por elas - fato que nem sem-
pre acontece - e nao por seus parceiros ou pela sociedade.
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Cabe as pessoas que dedicam suas vidas as pesquisas e
ao debate sobre a condicao feminina na atualidade continuar
na luta para que as desigualdades de género sejam estuda-
das e denunciadas, contribuindo, assim, para a conquista da
equidade. Convém ressaltar que ndo queremos que todas/os
sejam iguais, pois a diferenca é salutar e desejada, porém es-
peramos que todas/os tenham os mesmos direitos e possibili-
dades de construir uma trajetdria digna e se estabelecer como
cidadas/aos responsdaveis por suas caminhadas. Queremos
que todas/os possam escolher seus caminhos.

Para tanto, torna-se importante a realizacao de estudos
que busquem compreender como se da a insercdo das mu-
lheres e dos homens nas mais variadas dimensoes da vida so-
cial, dentre elas, no meio académico, cientifico, profissional,
dimensoes que durante séculos excluiram as mulheres. Com
o intuito de contribuir para esta compreensao é que eu, Lin-
damir, sob a orientacdo da professora Marilia, dediquei alguns
anos da minha vida a pesquisar as relacdes de género no am-
biente escolar e de modo especial nas aulas de matematica.
Parte do trabalho realizado neste periodo apresentamos aqui.

A possibilidade de se conhecer um pouco mais desta te-
madtica nos levou a pesquisar as aulas de matematica'. Outro
fator a influenciar na escolha da tematica foi a minha forma-
cdo em licenciatura - matemadtica que despertou o interesse
em estudar esta disciplina e encontrou apoio de sua orienta-
dora, coautora deste capitulo. Tendo em vista esta formacao
inicial, o olhar para as questdes de género relacionadas com
a matematica, foi agucado, uma vez que esta é uma disciplina

1 A pesquisa, cujos resultados parciais serao trazidos aqui, foi realizada pela autora
Lindamir Salete Casagrande sob a orienta¢ao de Marilia Gomes de Carvalho.
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considerada por muitos como masculina e também relacio-
nada com as carreiras cientificas e tecnoldgicas.

E ASSIM SE FEZ A PESQUISA

Este capitulo estd baseado em uma pesquisa que bus-
cou entender como se estabelecem as relacdes de género no
ambiente escolar, de modo especial, nas salas de aula de ma-
tematica. Intenciona ser uma contribuicdo para a discussao
da tematica de género e educa¢do no meio académico. A pes-
quisa que deu origem a este capitulo foi realizada durante o
periodo de 2008 a 2011 para a realizacdo de uma tese de dou-
torado? desenvolvida junto ao Programa de Pds-Graduacao
em Tecnologia (PPGTE) da Universidade Tecnoldgica Federal
do Parana (UTFPR). A tese foi defendida em 09 de dezembro
de 2011, junto aquele programa.

Para o desenvolvimento da pesquisa foi utilizado o mé-
todo etnogréfico, pois este se mostrava adequado para atingir
os objetivos da pesquisa que era verificar como aconteciam as
relacdes de género nas aulas de matematica de 52 a 82 séries?
do ensino fundamental em um colégio da rede estadual de
educacao de Curitiba no Parana. Segundo Moreira e Caleffe
(2008, p. 86), 0o método etnografico apresenta uma “perspecti-
va holistica - observacgdes e interpretacoes sdo feitas na totali-
dade das interacoes humanas”. Os autores afirmam ainda que
“o propésito da pesquisa etnografica na educagao é descrever,

2 A tese Entre silenciamentos e invisibilidades: relagées de género no cotidiano das
aulas de matemdtica na integra esta disponivel no site <http://repositorio.utfpr.
edu.br/jspui/handle/1/372>. Acesso em: 08 nov. 2016.

3 Esta era a nomenclatura utilizada na época da pesquisa e equivale ao 6° ao 9°
ano da atualidade.
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analisar e interpretar uma faceta ou segmento da vida social
de um grupo” (MOREIRA; CALEFFE, 2008, p. 86) dessa forma
se aplicava a pesquisa em questao.

O método etnografico preve varias formas de producao
de dados. Neste caso, utilizou-se a entrevista semi-estrutura-
da (20 alunos e 20 alunas, 2 professores e 2 professoras e a
vice-diretora), a observacgao (cerca de 6 meses em 4 turmas,
uma de cada série) e a andlise de documentos (didrios de clas-
se das turmas pesquisadas). Os resultados aqui apresentados
sdo oriundos da triangulacdo dos dados obtidos por meio das
trés formas de coleta/producao de dados. Cabe salientar que
¢ uma leitura, uma interpretacdo do que acontecia naque-
le espaco baseada na formacao da pesquisadora, ou seja, a
partir das lentes que foram utilizadas ao adentrar em sala de
aula. Os dados produzidos sdo o resultado de uma selecao fei-
ta pela pesquisadora, seja consciente ou inconscientemente.

Foram pesquisadas quatro turmas do ensino fundamen-
tal, 52 a 82 séries. Fez-se observacao por seis meses das aulas
de matemadtica das turmas escolhidas. Destas turmas foram
selecionados/as quarenta estudantes (vinte de cada sexo e
dez de cada turma) para a entrevista. Entrevistou-se ainda os/
as professores/as de matematica (dois homens e duas mu-
lheres) das referidas turmas e fez-se a analise de documentos
que continham as notas dos/as alunos/as.

Para a realizacdo desta pesquisa partiu-se do pressuposto
de que o género é uma das categorias importantes nos estudos
sobre a sociedade. A categoria género pode ser entendida:

como uma linguagem, uma forma de comunicacao e or-
denacdo do mundo, que orienta a conduta das pessoas
em suas relacdes especificas e que é, muitas vezes, base
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para preconceitos, discriminagao e exclusao social” (SI-
MIAOQ, 2006, p. 13).

Este preconceito e discriminac¢ado de que fala Simido é o
que dificulta o respeito e a insercdao das mulheres na socie-
dade brasileira e, qui¢d, mundial. Para Felipe e Guizzo (2003,
p. 121), género esté “relacionado fundamentalmente aos sig-
nificados que sdo atribuidos ao ser mulher ou ao ser homem
em diferentes sociedades e épocas”. Ja Scott (1995) considera
que as relacoes de género sdo também relacdes de poder. O
poder que estamos falando aqui é o poder que circula, estan-
do ora com um e ora com outro membro da sociedade, é a
concepcao foucaultiana de poder. Este poder permeia todas
as relagOes sociais e, evidentemente, as relacoes de género
ndo poderiam ficar a margem.

Toma-se como pressuposto o fato de que o género é so-
cial e culturalmente construido. Representa e estabelece rela-
¢oes de poder entre os sujeitos de cada género e mesmo entre
sujeitos do mesmo género (SCOTT, 1995; COSTA, 1994). As-
sim, todos os segmentos da sociedade contribuem para esta
construcao, inclusive a escola e os sujeitos que nela atuam.

Comrelacao a escola, parte-se do pressuposto de que ela
nao atua somente como mantenedora da cultura dominante
e das regras estabelecidas pela sociedade. Pode ser um ins-
trumento importante na transformacao de tais normas para
assegurar a todos/as o direito a educacgdo e a vida em socie-
dade com dignidade. Dessa forma, tem papel importante na
construcao das identidades de género dos/as estudantes, po-
rém nao é a Unica instituicao responséavel por tal construcao.
Outras instituicoes como familia e igreja, além da midia e do
convivio em sociedade, contribuem de forma significativa
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para esta construcdo. Aqui centraremos as atenc¢oes no papel
que a escola e a educacdao desempenham na construcao, ma-
nutencao e transformacao das relagdes de género, porém sem
esquecer que esta ndo é a Unica instancia onde elas ocorrem.

Ao chegar ao espaco escolar, a pesquisadora estava com
o olhar impregnado destes pressupostos. E foi com este olhar
que adentrou na sala de aula e observou o que acontecia na-
quele ambiente e naquele momento. Evidentemente que os
resultados aqui apresentados sdo baseados na sua percepcao
do que ali ocorria. Ao observar o cotidiano da sala de aula,
o fez com as suas lentes. Outro/a pesquisador/a certamente
perceberia coisas diferentes, nem melhor e nem pior, apenas
diferentes. Uma parcela dos resultados desta pesquisa traze-
mos neste capitulo.

Ao adentrar em sala de aula para a pesquisa encontra-
mos um ambiente rico no que tange as relacdes entre os/as
estudantes e seus/suas professores/as. A pesquisa possibi-
litou conhecer a relacdo e o posicionamento de meninas e
meninos no ambiente escolar, fato fundamental para poder
falar sobre as relagoes de género neste espaco. A sala de aula
forneceu muitas opcoes de andlise e eu escolhi as relacoes de
género cuja andlise ampla apresentei na tese e para este capi-
tulo faco um recorte dos resultados 14 relatados.

A pesquisa foi realizada junto a estudantes e professores/as
de um colégio da rede publica de ensino da cidade de Curitiba,
capital do Parand. A producdo de dados deu-se durante o ano
de 2009. O colégio Centendrio*, escolhido para a pesquisa tem
mais de 100 (cem) anos de funcionamento e localiza-se na re-

4 Os nomes utilizados sao todos ficticios e foram escolhidos pelos/as pesquisa-
dos/as.
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gido central de Curitiba. Foi escolhido devido a sua localizagao,
histéria e tradicdo em oferecer uma educacao de alta qualidade.
A pesquisa se mostrou rica em relagoes de todo o tipo (amiza-
de, aversao, respeito, falta de respeito, preconceito, ditos e nao
ditos, dentre outras). Observei as relacoes de género, porém as
questdes raciais, sociais e relacionadas a sexualidade também
se faziam perceber, porém nédo eram objetivo desta pesquisa.

AS RELAGOES ENTRE ALUNOS E ALUNAS NO COTI-
DIANO DAS AULAS DE MATEMATICA

No que tange a relacdo entre os/as colegas, a pesquisa
revelou que os/as estudantes preferiam se relacionar com co-
legas do mesmo sexo. Raramente interagiam com colegas do
sexo oposto. Este fato era mais marcante na 52 e 62 séries e
diminuia na 72 e 82 séries onde havia maior interacdo entre
os/as colegas de sexo diferente, porém, permanecia rara. Este
tipo de relacionamento impedia que os/as estudantes conhe-
cessem as experiéncias e comportamentos dos/as colegas do
outro sexo e deixassem de aprender com o outro, conheci-
mento este fundamental para o dia a dia.

Pelas entrevistas foi possivel perceber que isso ocorria
por receio do que os outros/as iriam pensar de um menino
que tivesse amizade com uma menina e vice-versa. Era a pre-
ocupacdo com o outro/a, a necessidade de ser aceito/a pelo
grupo. A interagdo ocorria nos momentos de brincadeiras e
de lazer, raramente os/as jovens se reuniam para estudar ou
para tirar duvidas. E importante frisar que muitos estudantes
aprendem melhor quando um colega explica, pois a lingua-
gem é mais proxima daquela que ela/ele estd acostumada/o a
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utilizar nos momentos de lazer e essa pode ser uma das justi-
ficativas para este fendmeno, porém nas turmas pesquisadas
isso dificilmente ocorria.

No trecho da entrevista com Gervasia, citado a seguir,
percebe-se que ela demonstrava dificuldade no relaciona-
mento com meninos. Esta era a tdnica de muitos/as entrevis-
tados/as que evidenciavam tal dificuldade. Sendo a escola um
espaco que propicia o convivio entre meninos e meninas, esta
dificuldade ou até recusa de relacionamento é um indicati-
vo da construcao dos géneros como mundos diferenciados.
Parecia que meninos e meninas viviam separados mesmo es-
tando unidos no mesmo espaco fisico.

€6 A®: No teu grupo de amigos...
B: Menina... eu quase nem tenho... nem converso muito com os pid® ...
as vezes eles pedem... a unica coisa que eu falo ... as vezes eles pedem
dd uma bala... s6 ... agora mesmo eu conversei com o Adriano sobre o
trabalho... s6 assim.
A: Mas por qué vocé acha que tem mais meninas?
B: Por que ... ai::: eh que é estranho falar com meninos... ah eu ndo
me dou bem... eu acho estranho... eu ndo gosto muito... prefiro mesmo
menina... (Gervdsia, 64 série).??

Na fala de Gervdsia percebe-se que a possibilidade de
se relacionar com colegas do outro sexo parece estar fora de
cogitacdo. Causa uma espécie de constrangimento, uma es-
tranheza como se fosse algo impensavel e ndo desejavel. A re-
lacdo com meninos era extremamente superficial.

5 Para a transcrigao das entrevistas utilizou-se a seguinte legenda: a) Prolonga-
mento de vogal ou consoante: ::, podendo ser estendida se o prolongamen-
to for longo; b) Qualquer pausa: ...; ¢) Fala da entrevistadora: A; d) Fala da/o
entrevistada/o: B; e) Entonacao enfatica: letra maidscula.

6 Forma usualmente utilizada para se referir aos meninos no estado do Parana.
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Na 82 série observou-se um fato que pode justificar a
pouca relacdo entre colegas de sexo distinto para o estudo. O
comentdrio do professor, constante no excerto a seguir, sobre
o fato do menino se juntar com a menina para resolucdo dos
exercicios causou constrangimento em ambos e no restante
das aulas observadas, eles ndo uniram mais as carteiras para
estudar, continuavam conversando, mas cada um tentava re-
solver os exercicios em sua carteira. Convém salientar que tan-
to 0o menino quanto a menina eram estudantes que obtinham
bons resultados nas avaliacdes, eram participativos e apresen-
tavam comportamento adequado ao aprendizado. Mostra-
vam-se interessados na matéria e o estudo em conjunto pode-
ria fazer com que os dois aumentassem seus conhecimentos e
independéncia do professor, tornando-os autonomos. Perce-
beu-se que a postura dos/as professores/as ¢ um dos fatores
que dificulta a interacao entre estudantes de diferentes sexos.
A fala do professor foi infeliz e intimidou os jovens. Causou o
constrangimento e o afastamento dos dois. Aparentemente o
professor nao percebeu o que aconteceu. Foi uma fala tdo na-
tural que nao mereceu sequer uma reflexao, pois nao foi per-
cebida pelo professor, mas sim pelos/as alunos/as.

€€ *Vocé vai juntar com a Eliane, quem sabe jd rola um romance®.
(A turma ri, a aluna fica vermelha e o aluno derruba o penal®) (DC’,
84 série 24/09/2009).97

7 Para a organizac¢ao dos dados das observagoes no diario de campo (DC) adotei
os seguintes codigos: *___* fala dos/as professores/as; “___” fala dos meninos;
‘__’fala das meninas; =___=fala de diversos alunos/as em coro; (___) comenté-
rio sobre fatos observados feitos pela pesquisadora durante a observagao; [___|
interpretacdes de fatos observados feitas pela pesquisadora durante a observa-
¢a0; {___} anotagoes posteriores; ! ! Fala da pesquisadora.

8 Forma curitibana de se referir ao estojo para lapis e canetas.

9 Diario de campo seréd doravante denominado de DC.
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E importante registrar que nés, enquanto professores/
as, por vezes fazemos comentdrios inoportunos, muitas ve-
zes inconscientemente e nao percebemos os efeitos, muitas
vezes devastadores, que tais comentarios podem causar nos/
as estudantes. Estes comentdrios podem ser relacionados
ao genero, a sexualidade, a crenca religiosa, a raca/etnia, a
classe social, enfim, multiplos enfoques. Cabe as/aos profes-
soras/res manter os sentidos afiados para evitar que tais co-
mentarios comprometam o crescimento e o desenvolvimen-
to dos/as estudantes.

Os motivos para a preferéncia pela relacdo entre estu-
dantes do mesmo sexo eram os mais variados. Nos trechos de
entrevista a seguir é possivel perceber alguns destes motivos.
Nas falas de Vitéria e Francisco percebe-se que, para eles, ha
uma diferenca de interesses e de assuntos conversados por
meninos e meninas. Isso dificulta o didlogo entre adolescen-
tes de sexos distintos.

€6 A: Por que vocé se relaciona melhor com elas?
B: Porque eu acho que como menina... as meninas me entendem me-
lhor::
A: Vocé acha que os assuntos dos pids e das meninas sdo diferentes?
B: Sdo diferentes... alguns sdo iguais mas a maioria sdo diferentes
(Vitéria, da 5@ série).??

€6 A: No teu grupo de amigos tem mais meninos ou meninas?
B: Meninos.
A: Por que vocé acha que isso acontece?
B: Ah pelo fato de eu ser menino né ... porque sei ld... menino gosta de....
Jutebol ::: de computador ... disso dai né e dai menina jd gosta de outro
tipo de coisa ...dai o assunto néo é o mesmo (Francisco, 6% série).?

176



Esta preferéncia era baseada em esteredtipos sobre o
que é ser homem ou ser mulher. Demonstra que eles/as estao
impregnados da forma dicotomica de ver e viver a masculi-
nidade e a feminilidade. Indica que, desde muito cedo, os/as
jovens tém suas identidades de género construidas com base
em papéis sociais atribuidos a um e a outra. Essa construcao
é feita por meio das multiplas instituicdes que interferem na
formacao dos/as jovens. Um dos fatores responsaveis pela
construcao das identidades de género é a socializacdo das
criancas desde a mais tenra idade, em que se ensina que ha
brinquedos, cores, locais, atividades destinadas a um e a ou-
tro sexo. Este fato se evidencia na fala de Francisco. E possivel
deduzir que, na opinido dele, meninas nao gostam de fute-
bol e computador, e, por outro lado, os meninos ndo podem
se interessar pelos assuntos que as meninas gostam de co-
mentar. Esta percepc¢ao foi construida por ele com base nas
informacodes por ele recebidas de sua familia, da escola, dos
amigos, da midia, enfim da sociedade. E uma percepcéo e nao
um fato. Atualmente, o interesse de meninas e mulheres por
computadores e futebol, por exemplo, é crescente, ou seja,
elas poderiam manter uma conversa sobre esses assuntos no
mesmo nivel do que um menino.

O fato de terem interesses por assuntos semelhantes
seria um dos fatores que contribuiria para que elas e eles se
unissem no clubinho do bolinha e da luluzinha'’. Nestes clu-
bes nao se permite o ingresso de jovens de outro sexo. Ao se
unirem nestes grupos ndo se propicia arelagdo entre estudan-
tes de sexos distintos.

10 Termos utilizados pelos jovens para designar grupos de meninos (bolinha) e de
meninas (luluzinha).
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Convém salientar que ndo se considera um problema a
criacao destes grupos. H4 momentos que meninos e meni-
nas precisam e desejam estar entre os seus semelhantes, po-
rém ha outros, em que a interacdo é necessaria e desejavel.
A convivéncia e a troca de experiéncias entre estudantes de
sexos distintos pode ser enriquecedora para todos/as. Porém,
a necessidade de pertencimento ao grupo pode inibir os/as
jovens que gostariam de quebrar esta fronteira. A necessida-
de de pertencimento foi algo marcante no decorrer das entre-
vistas. A maioria dos/as entrevistados/as disse se preocupar
com o que 0s/as outros/as iriam pensar.

Os/as estudantes percebiam que existia diferenca na for-
ma como alunos e alunas se relacionavam entre si e com a
matemadtica. Elas eram vistas como mais caprichosas, dedi-
cadas e obedientes e eles como mais questionadores e ativos.
Na maioria das falas dos meninos, o comportamento delas re-
sultaria em melhor desempenho escolar, em melhores notas,
fato que nem sempre acontecia.

Esta ideia perpassava a fala de meninos e meninas e
evidenciava a perpetuacdo dos esteredtipos construidos so-
cialmente como caracteristicas masculinas e femininas. Eles/
as se percebiam adequados/as a estes esteredtipos, perfeita-
mente adaptados/as a eles. Os/as estudantes nao percebiam
essas questdes como construidas e, sim, dadas e, portanto,
imutéveis. Se forem construidas podem ser modificadas, mas
uma vez dadas, nao é possivel modificé-las, ha que se con-
formar com a situacdo. Hoje ndo é mais possivel aceitar si-
tuacoes discriminatdrias como naturais. O questionamento é
fundamental para a busca de igualdades e os/as estudantes
entrevistados/as ndo questionavam a realidade em que esta-
vam inseridos/as.
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Outro fendmeno a se observar é que os/as estudantes se
percebiam de forma diferenciada no que diz respeito ao com-
portamento. Nos trechos citados a seguir pode-se perceber tal
diferenca. A bagunca é vista como um comportamento mais
predominante nos meninos. Porém, nas observacoes pude per-
ceber que as meninas encontravam formas de se divertir du-
rante as aulas, de forma mais discreta e silenciosa do que eles,
porém tao frequente quanto os meninos. Durante as aulas, os
meninos se levantavam para ir a carteira do colega, falavam em
voz alta, usavam palavroes, se faziam notar sem receio de serem
repreendidos pelos/as professores/as, o que acontecia na maio-
ria das vezes. Apds a reprimenda, eles se acalmavam por alguns
instantes e, depois, voltavam a repetir as mesmas atitudes.

Por outro lado, as meninas falavam baixinho, trocavam
bilhetinhos, se deslocavam rapidamente até a carteira da co-
lega e se agachavam para evitar que o/a professor/a percebes-
se. Na maioria das vezes obtinham sucesso e passavam des-
percebidas, sem levar reprimenda dos/as professores/as. Esta
postura das meninas dificultou o trabalho da pesquisadora,
pois ela também ndo conseguia ouvir o que as alunas falavam
e, assim, ndo foi possivel registrar os comentérios e assuntos
por elas abordados.

Percebeu-se que as baguncas eram diferentes, porém
existia tanto entre os meninos quanto entre as meninas. A de-
sordem, desobediéncia, rupturas das regras nem sempre sao
negativas. Podem ser entendidas como formas de fazer valer
suas vontades, de lutar pelos seus direitos, formas de poder, de
nao se submeter ao outro. No caso dos meninos ela era mais
percebida por ser ruidosa, enquanto no caso das meninas era
silenciosa. Desde muito cedo as meninas aprendem a se ca-
lar, a ouvir, a observar, porém nem sempre sao estimuladas
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a falar. Isso era percebido na sala de aula, onde as meninas
raramente se posicionavam, porém isso ndo significava sub-
missao ou falta de participacao. Significava uso de estratégias
que preservavam as caracteristicas que se esperava encontrar
nelas, mas que as auxiliavam a atingir suas metas, pelo menos
as imediatas, que era a de se comunicar com as colegas.

A maioria dos/as entrevistados/as reconhecia na desor-
dem um fator que atrapalhava o rendimento escolar, como
relata Gervéasia no excerto a seguir. Em sua fala pode-se per-
ceber o silenciamento das meninas. O que ela diz a seu res-
peito é um reflexo da turma. Fernanda ressalta que o fato de-
las falarem mais alto dava a sensacao de que elas eram mais
bagunceiras. Nesta classe os papéis se invertiam e os meninos
eram mais discretos e silenciosos do que as meninas. Esta
72 série era uma turma diferenciada. Nela, as meninas eram
mais participativas, barulhentas, desordeiras e obtinham as
melhores notas diferentemente das outras turmas nas quais
a participacao das meninas era menos percebida. Segundo o
professor daquela turma, esta era uma caracteristica da turma
endo da série. Ele lecionava para as outras 72 séries do colégio
€ 0 mesmo nao ocorria nas demais turmas.

€6 A: O que interfere no teu rendimento?
B: Bagunca... interfere bastante.
A: Bagunga dos colegas ou quando vocé conversa?
B: Eu ndo converso tanto pra ser bem sincera... quando a professora
td explicando quando eles fazem pergunta ... ai é isso é aquilo... as
vezes elas me chamam eu falo ah deixa eu prestar atencdo que ela
td explicando coisa assim... mas eu acho que a bagunca mesmo dos
meninos ... interfere bastante.
A: Quem é mais bagunceiro?
B: Os meninos... com certeza os meninos (Gervdsia, 64 série).??
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€€ A: Quem é mais bagunceiro, os pids ou as meninas?
B: Oh... os pids fazem bastante bagung¢a mas é que a gente fala mais
alto entdo dd a impressdo de que a gente faz mais bagunca mas é
que por exemplo os meninos tdo ld no grupinho deles e tem s6 duas
meninas ali as meninas falam mais alto que eles entendeu so que eles
Jazem mais bagunga entendeu as vezes eles ficam gritando assim sol-
tam uma gargalhada sei ld (Fernanda, 74 série).9?

€€ A: Quem desobedece mais?
B: Acho que os meninos.
A: Por que vocé acha que isso acontece?
B: Porque assim ... na verdade sdo os dois ... s6 que as meninas elas
sdo mais reservadas assim ... elas sao mais ... mais no grupinho... elas
se fecham no grupinho e os garotos ndo... eles sGo mais... sGo mais
extravagantes ... sGo mais ...eles falam pra turma inteira entdo eles
acabam atrapalhando um pouco mais (Pedro, 84 série).??

O aluno Pedro percebia a diferenca na forma de desor-
dem de meninas e meninos e acreditava que este fato leva-
va a percepc¢do de que eles eram mais desordeiros, porém, a
primeira resposta foi dada no impeto, sem reflexdo. Na sequ-
éncia, quando teve um tempinho para elaborar melhor a res-
posta, percebeu-se que elas também infringiam as normas,
entretanto, o fato de eles serem mais barulhentos atrapalhava
mais o cotidiano da sala de aula. A desordem foi vista por va-
rios/as entrevistados/as como uma das razdes para o baixo
rendimento, no entanto, percebeu-se dificuldade de assumir
que a propria bagunca incomodava no cotidiano escolar. A
culpa era do outro/a.

Percebeu-se que os/as estudantes utilizavam-se de estra-
tégias diferentes para atingir suas ambicdes que eram proxi-
mas, queriam coisas semelhantes. Embora diferentes, todas as
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estratégicas se mostravam eficientes e os/as ajudavam. As es-
tratégias eram vinculadas as caracteristicas percebidas como
naturais de cada género. Ou seja, os/as estudantes adaptavam
suas estratégias ao que se esperava de cada género, as possibi-
lidades de cada um/a, utilizavam os recursos que dispunham
no momento. Da mesma forma que a postura dos/as jovens
dependia dos estereotipos, as estratégias encontradas pelos/
as estudantes eram baseadas em tais estereotipos.

Esta diferenca de postura de alunos e alunas era per-
cebida pelos/as professores/as e entendida como normal
do comportamento masculino e feminino. Ao interpretar
como normal, acoes que poderiam minimizar esta questao
ndo eram tomadas e atos que poderiam se converter em
discriminacao e preconceito continuavam a ocorrer no am-
biente escolar. A visao de professores/as e estudantes era
baseada nos estere6tipos de homens e mulheres. Estes este-
redtipos eram social e culturalmente construidos por meio
da socializacao diferenciada que ocorre desde a mais tenra
idade, porém, professores/as e estudantes ndo considera-
vam assim.

Percebia-se também uma diferenca de postura de meni-
nos e meninas em dias de prova, de modo especial na 62 série.
Dificilmente as meninas pediam auxilio para a professora. Ja os
meninos eram insistentes na busca por ajuda da professora. Na
62 série, um caso chamou a atenc¢ado. Era um aluno que tinha
notas excelentes e no decorrer das aulas manifestava duvidas
que ndo condiziam com tal rendimento. Fazia perguntas inge-
nuas que demostravam ndo dominar o conteudo suficiente-
mente para obter nota 10 (dez) na prova. Observou-se de modo
especial o que ocorria com este menino em dias de prova e per-
cebeu-se que ele perguntava insistentemente para a professora
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se a resolucao estava correta. Caso ndo estivesse, a professora
acabava, mesmo que sem perceber, dizendo como fazer e isso
resultava em nota alta. Ele e outro aluno faziam isso durante
todo o periodo da prova. Neste dia, quando uma menina se di-
rigiu a professora para perguntar algo, esta respondeu de forma
rispida que nao responderia mais nada, porém, era a primeira
pergunta que a menina fazia. Minutos depois, voltou a auxiliar
os dois meninos e as meninas nao se manifestaram mais.

6€ As meninas estdo mais concentradas do que os meninos. Eles pedem
mais auxilio da professora. [Isso pode significar que elas sabem mais
a matéria, mas pode significar também que tém mais receio de re-
correr a professora para esclarecer duvidas. Pode significar menos
interesse delas em tirar boas notas. Ou significar ainda que eles estao
utilizando de todas as armas para se darem bem e elas nao] (DC, 64
série, 15/04/2009).99

O fato das meninas pedirem menos auxilio as/aos pro-
fessoras/es pode indicar que elas foram silenciadas, e no caso
relatado anteriormente, percebe-se que foi o que realmente
aconteceu. A recusa da professora em tirar a divida da me-
nina fez com que ela se calasse, entendesse que nao tinha o
direito de perguntar; este s6 era dado aos meninos, pelo me-
nos, naquela turma, naquele momento. Outro acontecimento
que corrobora esta conclusdo ocorreu na 52 série. Durante a
aula, a professora convidou os alunos e alunas a irem ao qua-
dro resolver os exercicios. Varios alunos e uma aluna pediram
para ir e a professora chamou um menino. No outro exercicio,
os mesmos/as estudantes se manifestaram e ela novamente
chamou outro menino. Na terceira vez, o fato se repetiu com
a menina pedindo em voz alta para ir ao quadro e a profes-
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sora chamou o primeiro menino para, novamente, resolver
um exercicio no quadro. Somente na quarta vez que a menina
pediu para participar da atividade recebeu a autorizacao da
professora para fazé-lo. Com o tempo, aquela menina, que no
inicio das observagdes era participativa, ou pelo menos tenta-
va, foi se calando e, no final do ano, estava silenciada. Louro
(2001) argumenta que a escola contribui para colocar cada
um em seu devido lugar. Neste caso, o lugar das meninas é o
anonimato, o siléncio, a invisibilidade. Desde muito cedo elas
aprendem que devem ouvir mais do que falar, a nao se faze-
rem visiveis, a passarem despercebidas e a escola contribui
para este aprendizado, colocando-as em seu devido lugar.

A PERCEPGAO DOS PROFESSORES E PROFESSORAS

Ficou evidente que as professoras da 52 e 62 séries davam
mais aten¢do aos meninos, fato que estimulava a maior parti-
cipacao deles e o silenciamento delas. Este silenciamento ge-
rava dificuldade de expor suas fraquezas e duvidas e dificulta-
va o aprendizado delas. A professora da 52 série assumia sua
preferéncia por ensinar meninos, ou seja, ndo era uma atitude
inconsciente. Impensada pode ser, mas ela tinha consciéncia
do que fazia e se culpava por isso. Ela via esta situacdo como
um problema dela, algo que percebia como indevido, mas
ndo conseguia mudar.

€6 A: Vocé vé alguma vantagem em lidar com as meninas?
B: A vantagem que eu vejo em dar aulas pras meninas... é que eu acho
que elas produzem mais com relagdo ao que vocé pede pra eles ... e
elas atendem com maior grau a tua expectativa ... eu penso que elas
sao mais dedicadas.
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A: E uma vantagem de lidar com os meninos...

B: Como professora de Matemdtica... eu me sinto mais satisfeita com
relacdo ao aprendizado deles ... mas eu tenho um problema muito sé-
rio que é meu... td ... eu sou apaixonada nos meninos com relagdo a
aprendizagem de Matemdtica ... mas é um problema meu que eu sei
que ndo é verdade que os meninos aprendem mais que as meninas...
eu sei que ndo é verdade ... mas eu tenho um problema meu que eu me
entusiasmo muito com os meninos quando eu ensino e que eles vao me
acompanhando e me respondendo ... eu fico muito entusiasmada com
eles... entdo é um problema meu (Marina, prof*. da 54 série).9?

A fala da professora deixa transparecer que mesmo que
as meninas tenham uma melhor producdo do que os me-
ninos, ela prefere ensinar a eles. O que a entusiasmava nos
meninos era a vibracao deles com a matéria, com o que ela
estava ensinando. As meninas, silenciadas que sdo, nao mani-
festavam nenhuma reacao, o que nao estimulava a professo-
ra. Ela evidencia que, pela prépria experiéncia, ela que tinha
30 anos de magistério, sabia que esta percepcao era equivo-
cada, pois meninos e meninas tinham a mesma capacidade
de aprendizagem e apresentavam rendimentos semelhantes.
Demostrava um certo sofrimento por pensar assim, sentia-se
culpada por nao conseguir mudar esta forma de pensar e de
agir. Esta culpa foi percebida também na fala da professora
Marjorie (62 série), o que ndo aconteceu nas falas dos profes-
sores Carlos e Rafael.

Romper as regras é uma forma de fazer valer suas vonta-
des e demonstrar que nao existe uma submissao completa ao
que é determinado pelo/a professor/a, pela dire¢do ou pelos/
as colegas. E uma forma de se apropriar do poder e fazé-lo cir-
cular, no conceito de Foucault (2009). Os meninos eram mais
barulhentos ao romper as regras e por isso dava a sensacao
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de que o faziam com mais frequéncia. A sutileza das meninas
levava, ap6s o primeiro olhar, a conclusdo equivocada de que
elas eram submissas ao que era preestabelecido, porém um
olhar mais atento era capaz de captar que elas também infrin-
giam as normas sempre que desejavam, como se evidencia no
excerto a seguir.

€€ O professor entrega as provas. Duas meninas tentam se comunicar.
Uma aluna usa a calculadora do celular. Ougo o barulho das teclas
(DC, 84 série, 09/06/2009).97

Os/as professores/as percebiam as meninas e meninos
com comportamentos diferenciados. Elas eram vistas como
mais caprichosas, dedicadas e esforcadas e eles como mais
desleixados, ativos e participativos. A professora Marina per-
cebia os meninos como mais insurgentes, como predispostos
a romper os limites por ela estabelecidos e as meninas como
mais submissas as ordens dadas por ela, como mais respeito-
sas. Ja o professor Carlos considerava as meninas como mais
dedicadas e os meninos como mais capazes de aprender, com
o cognitivo mais desenvolvido. Sao percepc¢des baseadas nos
esteredtipos que preveem as mulheres e os homens com ca-
racteristicas como as citadas por eles.

Porém, a professora Marina percebia que, ao longo do
tempo em que lecionava, houve uma mudanca na postura e
nas atitudes das meninas e dos meninos em sala de aula. Na
fala dela percebe-se a convergéncia para a percepcao dos alu-
nos e alunas acima citados no que tange ao comportamento
dos/as estudantes em sala de aula. Eles sdo percebidos pela
professora como mais barulhentos, porém, ela destaca que
nos ultimos anos as meninas passaram a fazer mais bagun-
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¢a, desordem. A professora percebe ainda que a mudanca de
postura das meninas provocou transformagdes no compor-
tamento dos meninos, fazendo com que elas assumissem a
lideranca em sala de aula.

€€ A: A bagunca deles é mais barulhenta?
B: E mais barulhenta... a bagunca deles é mais barulhenta... s6 que ...
isso de uma forma geral... nos ultimos 10 anos... eu acho que tem... td
meio igual ... sabe... os meninos ainda a gente percebe que baguncam
mais ... mas eu acho que igualou bastante.
A: Igualou por qué eles diminuiram um pouco ou por qué elas au-
mentaram?
B: Eu acho que porque elas aumentaram... eu percebo assim que a
ousadia delas aconteceu o seguinte... eles estdo um pouquinho mais
timidos em relagdo as atitudes das meninas... pode saber a liderancga
em sala de aula dificilmente tem meninos... s6 tem mulher ... s6 tem
meninas na lideranca (Marina, prof* da 5 série).??

Marina percebe ainda que, no que tange ao estabelecido
em sala de aula, os meninos sao os mais desobedientes, entre-
tanto, as meninas sao mais respondonas. Ela percebe que esta
postura das meninas é prejudicial na relacdo entre professora
e alunas, pois a magoam como pessoa. Demonstra cuidado
para que esta magoa nao interfira em sua avaliacao do desem-
penho dos/as estudantes. A fala da professora demostra ainda
dificuldade de aceitar este questionamento das meninas. D&
a sensacao de que ela ndo estd acostumada a ser questiona-
da e quando alguém o faz, gera desconforto. Como se perce-
be que os meninos ndo tém o0 mesmo comportamento, nao é
possivel saber se este desconforto se da pelo fato de que sao
meninas as autoras do enfrentamento ou simplesmente pelo
fato em si. Cabe ressaltar que nds, enquanto professoras/es,
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ndo estamos acostumadas/os a ter as nossas determinacoes
questionadas e, talvez, em situacao semelhante a enfrenta-
da pela professora Marina tivéssemos a mesma sensacao e,
quem sabe, dificuldade em assumir este sentimento com re-
ceio do julgamento que outros/as poderiam fazer.

O excerto a seguir evidencia o sentimento da professora
Marina diante do enfrentamento das meninas.

€6 A: Quem desobedece mais quando vocé pede pra fazer alguma coisa?
B: Olha ...0os meninos me desobedecem mais e as meninas me respon-
dem mais.
A: Elas respondem... elas questionam?
B: Elas respondem... elas brigam mais ... os meninos... eles ficam quie-
tos mas eles ndo fazem ... elas ndo... elas jda respondem na hora ou
questionam na hora.
A: Vocé acha que isso é favordvel a elas ou ndo?
B: Com relagdo a minha relagdo com elas ndo é favordvel ... td... por-
que as respostas delas... eh... vai me ofendendo mais pessoalmente as-
sim sabe...porque elas vdo... entdo... com relagdo ao relacionamento
nosso ... eu tenho que ir sempre apagando, apagando... eu ndo posso
ir acumulando ... quando eu vou fechar a nota eu tenho que olhar s6
o0 nuimero ... ndo olho o nome pra nédo saber quem é ... eu tenho que
fazer assim ... mas vai acumulando umas magoazinhas e depois pas-
sa (Marina, prof* da 5% série).9?

Considera-se que nao é inadequado o fato de alunos e
alunas apresentarem comportamentos, reacoes e atitudes di-
ferentes. O problema estd em querer que todos os meninos
e todas as meninas apresentem 0 mesmo comportamento
diante de uma situacio, ou seja, que haja a padronizacao de
comportamento para estudantes de um determinado sexo, e
que preferencialmente este comportamento se aproxime do
que se espera de cada grupo. Nao hd nada de errado em um
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menino que seja organizado, calmo e caprichoso, tampouco
em uma menina que seja ativa, questionadora e desorgani-
zada. No espaco escolar encontramos uma multiplicidade de
comportamentos e formas de pensar e isso € produtivo e en-
riquecedor. Existe equivoco ainda ao valorizar mais as carac-
teristicas que se espera de um sexo do que as que se almeja
encontrar em outro. Usualmente se valoriza mais as caracte-
risticas que se espera encontrar nos meninos e se critica me-
ninas que as apresente, como se isso fosse um defeito.

As falas da professora Marina e do professor Carlos evi-
denciam a diferenca de percepc¢ao dos/as professores/as so-
bre ensinar meninas e meninos.

€€ Entdo ... eh... eu acho que com os meninos uma dificuldade que tem
é eles ficarem sempre ultrapassando os limites ndo de aprendizagem
mas os limites de comportamento ... e dai eu tenho que estar sem-
pre levando eles muito na... ndo posso dar muita liberdade pra eles
sabe... por que eles ultrapassam os limites e as meninas respeitam
mais (Marina, prof* da 5¢ série).??

6€ Eu vejo que o empenho dos meninos... é melhor que o empenho das
meninas. Elas sGo mais dedicadas... elas sdo mais dedicadas ... pela
dedicacdo é preferivel dar aulas pra meninas... pela dedicagdo que elas
tem... pelo esforgo... eles ndo sdo esforcados mas o cognitivo deles é me-
lhor desenvolvido do que o das meninas (Carlos, prof. da 74 série).??

€€ A: Vocé percebe diferenca na forma com que meninos e meninas se
relacionam com a Matemdtica?
B: Sim... sim.
A: Que tipo de diferenga?
B: Eu vejo que até na 5% e na 6% as meninas se ddo melhor do que os
meninos ... e a partir da 7% série inverte... eu acho que é o seguinte...
ndo é uma questdo de ter mais ou menos capacidade ... mas pelo fato
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delas terem medo de errar... quando elas percebem que elas comegam
a se perder um pouco no contetido ... por medo de errar elas travam...
e ao invés de solucionar uma ou duas duvidas... isso vira uma coisa
bem complicada pra elas... entdo eu noto nesse sentido assim... pelo
perfeccionismo delas eu acho Lindamir... ndo hd diferenga cognitiva
ndo (Rafael, prof. da 8 série).9?

Vé-se que o professor Rafael percebia as meninas como
perfeccionistas e isto geraria nelas o medo de errar. Na con-
cepcao deste professor, isto fazia com que elas ndo se expu-
sessem e uma pequena duvida fosse se acumulando e provo-
casse o travamento das meninas. Rafael diverge de Carlos e
ndo vé diferenca no cognitivo entre meninos e meninas.

A fala do professor Carlos converge para o argumento de
que as meninas sao menos aptas para o aprendizado de mate-
matica, entretanto, no caso da 72 série, da qual ele era professor,
as meninas obtinham melhor resultado e se mostravam mais
adaptadas ao conteudo da disciplina. Uma possivel justificativa
para este pensar do professor € que ele estd inserido em uma so-
ciedade que considera as meninas e mulheres como menos ca-
pazes no campo das exatas e esse conceito estaria enraizado na
forma de ele perceber meninos e meninas no cotidiano escolar.

Esta percepcao se reflete no meio académico quando se
argumenta que as mulheres nao sao capazes de fazer ciéncia.
Este argumento é contestado por Lima e Souza (2011, p. 26) que
afirma que “somos dotadas de todas as habilidades necessarias
ao exercicio da investigacao cientifica. Seguir nesta luta consti-
tui, verdadeiramente, o nosso maior desafio” De forma similar
pode-se afirmar que as meninas sao dotadas de capacidade de
aprender e se desenvolver na matematica da mesma forma que
os meninos, desde que sejam oferecidas a elas oportunidades
e incentivos semelhantes aos que sao proporcionados a eles.
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O professor Rafael, ao falar sobre seus/suas alunos/as,
classificou Eliane como uma aluna exemplo de dedicacao e
inteligéncia e ressaltou o desempenho dela naquele ano. Sem
duvida, Eliane merecia todos os elogios feitos pelo professor.
Ela era participativa, questionadora, assertiva, contribuia de
forma intensa para o bom andamento das aulas. A fisionomia
do professor Rafael, ao falar de Eliane, revelou a satisfacao de
ter uma aluna assim. Isso ficou evidente em sua expressao, seus
olhos brilhavam. O mesmo professor demonstrou decepcao
com Pedro Almeida, que obteve um desempenho pior que sua
irma no ano anterior, indicando sua expectativa de que ele fos-
se melhor ou igual a sua irm4, fato que nao ocorreu. Rafael se-
quer tocou no nome de Pedro, aluno que obteve a melhor mé-
dia da turma e que, segundo o proprio professor, ndo era bem
aceito pelos colegas, pois pensavam que ele era gay. Pedro era
um aluno participativo, questionador e interessado pelas aulas.
Mantinha uma boa relacdo com o professor que fazia brinca-
deiras com ele e Pedro respondia no mesmo tom, porém, nio
mereceu elogios do professor. Por que o professor silenciou
com relacdo a ele? Nao se encontrou respostas a esta questao.

¢€ B: Eu gosto de ensinar... quem tem vontade de aprender né ... inde-
pendente de ser menino ou menina...por exemplo eu sentia um prazer
enorme em observar assim quando eu passava exercicio ... ou quando
eu tava explicando... a fixag¢do que a Eliane tinha no quadro... dd pra
ver... parece que a gente via o cérebro dela estabelecendo relacées.??

€€ B: Quando uma menina se destaca em Matemdtica ...ela fica bem
pertinho da perfeicdo ... porque ela junta a facilidade mais a dedica-
¢do ... entendeu... e o menino de uma forma geral... ele fica so na faci-
lidade ... esse ano eu tive um belo exemplo do Pedro Almeida né... que
era um menino assim que... nossa eu apostava um monte nele porque

191



eu fui professor da irma dele o ano passado e a irmd dele era EXCE-
LENTE ... e ele também é excelente mas ele oscilou muito em nota ...
porque ndo houve dedicacdo ... ja a Eliane ld que ela tinha facilidade
e dedicacdo ...imagina ela foi com duas notas dez no boletim comigo
... no terceiro e no quarto de novo (Rafael, prof. da 84 série).9?

Percebe-se que a fala dos/as professores/as estd impreg-
nada de esteredtipos do que é ser menino e menina. Eles/as
esperam e muitas vezes percebem as meninas como mais or-
ganizadas, caprichosas, dedicadas e timidas, porém nao per-
cebem de que forma tais caracteristicas interferem na apren-
dizagem das mesmas. Nao ha questionamento por parte de
professores/as sobre tais comportamentos. Eles sdo vistos
como normais e desejados.

Embora tenhamos encontrado situagdes como as cita-
das anteriormente, as relacdes de género eram silenciadas,
nao percebidas por professores/as e estudantes. O objeto de
pesquisa se apresentava a eles/as como algo novo e inusita-
do. Louro (2001) argumenta que tao importante quanto es-
cutar o que € dito é perceber o que é silenciado. Neste caso,
tanto as meninas, quanto as relacoes de género eram silen-
ciadas, caladas, invisibilizadas. Ficavam no campo do nao
dito. Por que ha este silenciamento? Esta é uma pergunta
importante a ser feita quando se depara com uma situacao
destas. Nesta pesquisa pode-se perceber que os/as profis-
sionais ndo percebiam as relagdes de género como fator que
influenciava no processo ensino/aprendizagem. Uma das
possiveis causas para tal é a falta de cursos de formacao de
professores/as que abordem a temética de género, visto que
é raro encontrar cursos de licenciatura que tenham este en-
foque. No caso dos/as professores/as que participaram des-
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ta pesquisa, nenhum/a havia participado de curso de forma-
¢do sobre a temdtica.

Porém, o silenciamento das meninas era um compo-
nente que influenciava no desempenho delas. Elas se ca-
lavam diante das duvidas e esse calar poderia resultar em
dificuldade de aprendizagem e se refletia em baixo rendi-
mento. Fato que parecia evidente na fala do professor Ra-
fael ao justificar o motivo para queda de rendimento das
meninas. Entretanto, os meninos que, segundo o profes-
sor Carlos, tinham maior capacidade de aprendizagem em
Matematica também apresentavam rendimento abaixo do
desejavel. Por que isso ocorria? Entender os motivos que
levam ao silenciamento é fundamental para as discussdes
de género e para a melhora do processo de ensino/apren-
dizagem, especialmente nas aulas de matematica. Promo-
ver um ambiente no qual todos/as se sintam acolhidos/as,
respeitados/as e estimulados/as pode resultar na melhoria
da aprendizagem e se refletir no aumento das notas dos/as
estudantes.

VERGONHA E PERTENCIMENTO

Avergonha foi apontada como causa para que os/as estu-
dantes silenciassem no que diz respeito as davidas durante as
aulas. Esta foi uma das causas apontadas pelos/as entrevista-
dos/as para que se calassem diante da davida. Os/as estudan-
tes tinham vergonha de perguntar, com receio da reagdo dos/as
colegas e também dos/as professores/as, porém, a reacao dos
ultimos/as foi apontada por um menor niimero de estudantes.
Muitas vezes, ao fazerem um comentério acertado eram qua-
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lificados/as como nerd ou CDF" e se o comentario fosse equi-
vocado, ouviam um sonoro eh burro. As duas situacoes eram
indesejadas pelos/as estudantes, entdo, calavam-se. Eles/as
ndo queriam estar em nenhum desses segmentos, queriam ser
aceitos/as como pertencentes ao grupo, como igual. A neces-
sidade de pertencimento ficou evidente na fala dos/as entre-
vistados/as. Tinham receio de serem vistos como diferentes,
desiguais, fora de lugar.

Na visdo dos/as entrevistados os rétulos de nerd e CDF
podiam ser positivos ou negativos, dependendo de como
eram interpretados. Eliane evidencia esta percepcado e
opta por entendé-los como positivos, como um estimulo,
um elogio. Porém, reconhece que podem ser utilizados em
sentido oposto, como negativos, como critica. Para ela este
rétulo nao incomodava talvez pelo fato de ser uma aluna
com bom rendimento, participativa e que se reconhecia
como tal.

€€ B: Quando ele entrega e sempre vem uns comentdrios vocé é cdf vocé
tirou nota boa... vocé é um nerd... sempre tem uma vez ou outra...
pode ser de brincadeira como pode ser uma coisa mais séria pra tirar
sarro... mas sempre tem.
A: Vocé ja foi chamada de cdf?
B: Ja... vdrias vezes.
A: Vocé entendeu como elogio ou critica?
B: Eu sempre ... quando me explicaram cdf cabega de ferro.
A: Eu conhecia outro... era mais feinho.
B: Entdo ... tem outros significados... eu t6 levando na esportiva
...quando um amigo me explicou... eu perguntei o que é cdf? Vocés

11 Na giria dos estudantes CDF significa cabeca de ferro, alunos que estudam bas-
tante e tiram boas notas. Esta foi a definicdo dada por eles/as durante a entre-
vista.
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me chama de cdf e eu ndo sei... ela me explicou é cabega de ferro uma
pessoa que tem uma cabega excelente::: entdo eu pensei assim... eu jd
levei na esportiva ... depois eu fiquei sabendo dos outros significados
mas eu levei na esportiva ... se ela td dizendo isso entdo quer dizer...
ndo que eu seja melhor que ela mas ela reconhece que eu sou mais
aplicada que eu tenho um esfor¢o maior ... que eu consigo tirar uma
nota boa... entdo seria como um reconhecimento... um mérito (Elia-
ne, 84 série).9?

A timidez e a vergonha se refletiam diretamente no de-
sempenho escolar dos/as estudantes e faziam com que estes
deixassem de tirar suas duvidas sobre o contetido. Cabe lem-
brar que o conteddo matemadtico é cumulativo, ou seja, o con-
teudo sequente depende do anterior, dessa forma, nao enten-
der uma parte do conteudo terd reflexo em toda a sequéncia
do ano letivo e das séries posteriores. Assim, a duvida que vai
se acumulando reflete no desempenho escolar e causa o baixo
rendimento apontado por Casagrande e Carvalho (2011) em
estudo realizado com base nos relatdérios anuais encaminha-
dos a Secretaria Estadual de Educac¢ao do Parand, no ano de
2008, pelo mesmo colégio em que esta pesquisa foi realizada.

A necessidade de pertencimento ao grupo por parte
dos/as estudantes é importante nesta fase da adolescéncia e,
talvez, em toda a vida. Eles/as precisam ser conhecidos/as e
reconhecidos/as pelos/as colegas como um/a deles/as e, por
isso, silenciam com receio de que ao expor suas ideias sejam
vistos como diferentes, como nao pertencentes aquele gru-
po. Isso ndo acontece somente na escola. Pode ser percebido
também quando um/a adolescente argumenta com os pais e
maes o que todos/as os/as amigos tém ou o que fazem e, por
isso, ele/a também precisa ter ou fazer.
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Os/as estudantes percebiam tais situacdes. Isso aparece
nos trechos de entrevista a seguir.

66 A: Em algum momento vocé percebeu que alguém fez uma pergunta
e o outro tirou sarro ... acontece isso?
B: Acontece...também ontem... o [vo as véis ele fais pergunta... ele ::: a
professora ... todo mundo ja td sabendo... coisa facinha... coisa nada
a vé assim ele pega e pergunta ... mas professora esse daqui é diferente
desse numero que igual a esse daqui... bem nada a vé as perguntas
dai eu tira... dai os pid tira sarro daf (Braulin, 5% série).??

€6 A: E como vocé acha que as pessoas que perguntaram se sentem
quando alguém tira sarro delas?
B: Elas se sentem magoadas.
A: Jd tiraram sarro de alguma pergunta que vocé fez?
B: Eu ndo faco pergunta entdo ndo tem... eu ndo faco pergunta
(Bianca, 54 série).??

Percebeu-se uma recusa em assumir a participacao dos/
as entrevistados/as nas acoes vexatodrias. Esse fato fica per-
ceptivel na fala de Braulin, aluno da 52 série. Ele comeca a di-
zer que ele critica os/as colegas, mas, em seguida, se corrige
e diz que todos os meninos tiram sarro dos/as colegas. Esta
negacao demonstra que eles/as tém a percepc¢do de que esta
atitude nao é correta, ndo é desejada e eles/as ndo querem
assumir que o fazem. Ele demonstrou preocupacao com a
imagem que se faria dele, caso assumisse que pratica acoes
vexatorias.

Por outro lado, a fala de Bianca evidencia o silenciamen-
to que pode indicar o receio de ser vitima de chacotas. Esta
postura dos/as colegas interferia mais na postura das me-
ninas do que dos meninos, elas se calavam mais frequente-
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mente. Sem duvida, a vergonha e o receio de serem vitimadas
fazem com que as relacdes em sala de aula se modifiquem e
tornem-se menos ricas. Durante a pesquisa, pude perceber
que os/as estudantes mais participativos/as, que questiona-
vam mais, respondiam mais as questdes dos/as professores/
as, eram também os que obtinham as melhores notas. Porém,
nao foi possivel concluir se eles perguntavam mais por terem
mais conhecimento, o que os deixaria mais seguros, ou se ti-
nham melhores rendimentos por que perguntavam mais e
elucidavam suas davidas. Provavelmente aconteciam as duas
situacoes. Como ja haviam vencido a fase do receio da expo-
sicao, sentiam-se a vontade para dialogar com os/as profes-
sores/as e colegas e também para expor seus pontos de vista.

RENDIMENTO ESCOLAR E EXPECTATIVAS PROFISSIONAIS

No que diz respeito as notas obtidas pelos/as estudantes,
a maioria eram baixas, ficando as médias das turmas muito
proximas ao minimo necessario para a aprovagao que, no Es-
tado do Paran4 é 6 (seis), porém todas as médias eram baixas.
Ainiciativa dos meninos de perguntar mais e o comportamen-
to disciplinado das meninas ndo resultava em boas notas, uma
vez que estudantes de ambos 0s sexos nao obtiveram notas al-
tas (CASAGRANDE, 2011). Embora existisse diferenca entre o
rendimento dos alunos e das alunas, nao foi possivel concluir
que o rendimento de estudantes de um sexo superava o do ou-
tro, uma vez que a diferenca das médias entre todos os alunos
e todas as alunas era de apenas 0,4% a favor dos meninos, pois
em duas turmas (52 e 72 série) a vantagem favorecia as alunas
e nas outras duas (62 e 82 série), os alunos (Quadro 1).
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M Médias anuais — 2009 Diferenca entre as médias das

alunas e dos alunos
(D = 22 coluna — 3? coluna)

57 61,5 59,4 60,3 2,1
6 51 54,1 52,6 =31
7 60,9 58,3 59,8 2,6
8 57,4 60,7 59 -3,3
Total 57,8 58,2 58 -0,4

Quadro 1 — Média geral das turmas pesquisadas por série e por sexo
Fonte: (CASAGRANDE, 2011, p. 202).

Na percepcao dos/as estudantes, o melhor rendimento
era das alunas. Isso ficou mais evidente na fala dos meninos,
de modo especial os da 62 série, exatamente a turma na qual
o desempenho delas foi pior no ano da pesquisa. Talvez o fato
delas serem percebidas como mais dedicadas, organizadas e
estudiosas, induzia os/as estudantes a acreditar que o rendi-
mento delas fosse melhor e que resultava em melhores notas,
fato que nao necessariamente acontecia. Esse dado eviden-
cia que, na opinido dos/as entrevistados/as, as caracteristicas
percebidas como femininas eram mais apropriadas a pratica
escolar. Este resultado converge com o argumento de Carva-
lho (2003), quando diz que uma corrente de estudiosos/as
afirma que o fato das meninas estarem mais préximas e adap-
tadas ao fazer escolar faria com que elas permanecessem
mais na escola. Neste caso, na percepc¢ao deles, elas teriam
melhores resultados nas avaliacoes.

Outro fator analisado na pesquisa diz respeito as expec-
tativas de cursos universitarios que pretendiam seguir quan-
do adultos. Ao serem questionados/as sobre as expectativas
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profissionais, a maioria dos/as jovens afirmou que preten-
dia cursar nivel superior. Seis estudantes (15%) gostariam de
cursar as engenharias (quatro alunos e duas alunas) e sete
(17,5%) seguir carreiras relacionadas a area da saude (trés
alunos e quatro alunas). Estes dados indicam que os/as jo-
vens da escola publica almejam seguir carreiras valorizadas
financeira e socialmente, visto que a soma destas duas areas
perfazia 32,5% do total de alunos/as entrevistados/as. Este é
um indicio de que a escola publica est4 oferecendo condicoes
para que os/as jovens almejem estudos superiores nas mais
variadas areas. Estimular os/as estudantes a prosseguir sua
vida estudantil é um dos papéis da escola o que, aparente-
mente, estd sendo cumprindo.

Observa-se a predominancia de meninos dentre os/as
que desejam cursar engenharia. Eles perfazem 66,7% dos/as
estudantes que fizeram tal afirmacao. Esses dados convergem
para pesquisas (CASAGRANDE et al. 2004; CARVALHO; CA-
SAGRANDE, 2011; SOBREIRA, 2006; LOMBARDI, 2006) que
tém sido realizadas no pais e no exterior e que apontam para
a predominancia de homens nos cursos de engenharia, em
alguns cursos chegando préoximo dos 90%. Algo semelhante
acontece com a area da satide. Dados do INEP (2011) apon-
tam a predominancia feminina nesta drea, chegando a uma
porcentagem acima de 70% em diversas dreas relacionadas
a saude. Dentre os/as entrevistados/as, elas perfazem 57,4%
dos/as alunos/as que indicaram desejo de ingressar em curso
superior nesta area.

€€ A: Vocé disse que quer fazer engenharia civil. Teve alguma coisa que
te influenciou nesta tua escolha?
B: E que eu acho matemdtica interessante e dai eu acho que seria legal.
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A: Entdo esta tua opgdo pela carreira estd baseada no fato de vocé
gostar de matemadtica?

B:E

A: E alguém da tua familia ou da escola jd te disse vd em frente, segue
isso mesmo:::

B: Minha mae (Isabela, 7¢ série).9?

€6 A: Vocé ja pensou na profiss@o?
B: Eu pensava em fazer faculdade de matemdtica mesmo pra::: pra
ensinar... mas de um tempo pra cd eu fui mudando e eu acho que vou
fazer ou mecatrénica ou engenharia:: engenharia... porque mexe
com numero e é o que eu gosto.
A: Teve alguém que te influenciou?
B: Ahn ahan o meu pai ... o meu pai estudou até a 4 série e o meu
pai sempre foi apaixonado por numeros e::: eu peguei isso desde
pequenininha eu fui...ele ia me ensinando tudo ... o que eu tava
aprendendo na escola eu sempre tava um pouquinho mais avan-
cada porque meu pai me ensinava... e eu fui pegando gosto pela
matemdtica por que eu achava fdcil e eu gostava eu me divertia
fazendo ... entdo foi o meu pai que me influenciou na matemdtica
(Eliane, 8¢ série).?9

€€ A: Vocé ja pensou qual a profissdo?
B: Eh::: engenheiro de avido.
A: Por que vocé escolheu essa profiss@o?
B: Porque eu gosto bastante de aviées e porque eu também gosto de
mexer com mecanica .. essas coisas.
A: Teve alguém que influenciou na escolha?
B: Meu pai que é militar né ... e minha mde também me apoiou ... me
influenciou um pouco também (Pedro Almeida, 84 série).??

Observa-se nas falas das alunas citadas nos excertos aci-
ma que ambas declararam ter desejo de fazer engenharia por

gostar de matemadtica e que os pais (pai e mae) sao os princi-
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pais estimuladores para que elas se dediquem a estas carrei-
ras. Durante a entrevista, Isabela era monossilabica em suas
respostas, enquanto Eliane era mais expansiva. Este compor-
tamento das duas alunas na entrevista se assemelhava com
suas posturas em sala de aula. Embora estas tenham sido as
Unicas alunas a indicarem o desejo de ser engenheiras, opta-
mos por trazer a fala de ambas por considerar significativas e
importantes para o objetivo desta pesquisa.

Dentre os meninos que mencionaram o desejo de seguir
nas engenharias optamos pela fala de Pedro Almeida, na qual
aparece a figura paterna como um dos fatores que direcionou
a expectativa profissional do referido aluno. Os trés estudan-
tes mencionados tinham bom rendimento em matemaética e
desejavam seguir carreiras nas quais utilizariam este conheci-
mento em seu cotidiano.

No que diz respeito aos/as estudantes que desejavam
fazer medicina, os motivos eram mais diversos. O gosto pelo
cuidado ou pelo desvendar um crime, no caso de Fernanda,
eram fatores preponderantes para suas escolhas. Nenhuma
das duas relacionou seu desejo profissional com a familia.
Ambas tinham bom rendimento em matematica e Fernanda
reconhecia a importancia deste contetido para a profissao
que desejava desempenhar futuramente.

€€ A: Vocé ja pensou qual vai ser a tua profissao?
B: Ja!
A: Qual é?
B: Pediatra!
A: Pediatra?
B: Por causa que eu gosto de crianca (Mel, 74 série).??
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€6 A: E vocé ja pensou qual é a profissao que vocé vai seguir?
B: Sim eu quero ser ou médica legista ou perita criminal.
A: Por que vocé gostaria de uma dessas profissoes?
B: Eu gosto desses negdcios tipo investigar saber como é que foi que
aconteceu o crime entendeu tipo achar quem foi que fez::: eu gosto
dessas coisas.
A: E vocé acha que a Matemdtica vai te ajudar nessa profiss@o?
B: Sim. Principalmente se eu for perita criminal se vocé quer saber
tipo, a altura do criminoso a altura que ele atirou a gente vai usar a
Matemdtica para saber o tamanho dele::: Acho que vou acabar usan-
do sim (Fernanda, 7 série).??

Observa-se que Fernanda utiliza o masculino para se re-
ferir ao objeto de estudo do perito criminal. Este pode ser um
reflexo de que, na opinido dela, a criminalidade e a violéncia
sdo atitudes que se espera encontrar em homens e ndao em
mulheres ou pode ser também pelo fato de que a regra grama-
tical de nosso idioma prega que quando nos referimos a um
ente genérico devemos usar o masculino.

Nao foi possivel estabelecer uma relacao direta entre o
rendimento em matemadtica e as expectativas profissionais,
porém os/as estudantes que almejavam as engenharias e as
carreiras da area médica obtiveram bom rendimento em ma-
tematica no ano pesquisado (2009). Por meio deste indica-
tivo, pode-se dizer que o bom desempenho em Matematica
contribui para a expectativa profissional, possibilita alimen-
tar o sonho e o desejo de cursar dreas mais valorizadas social
e financeiramente. Falamos em expectativa, pois ainda era
cedo para que os/as jovens fizessem suas escolhas profissio-
nais. Eram jovens de 10 a 16 anos e somente ao final do ensino
médio deveriam fazer escolhas de cursos superiores que defi-
nirdo suas tendéncias profissionais.
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Mesmo que o rendimento escolar em matemadtica nao seja
um indicativo claro, pode-se dizer que este € um dos fatores que
influenciam nas expectativas profissionais. As engenharias re-
querem um conhecimento profundo em matematica e dificil-
mente uma pessoa que nio tenha habilidade e conhecimento
nesta disciplina optaria por um curso para o qual ela é uma das
bases. Quando se observa que somente estudantes com notas
acima da média na referida disciplina tém interesse em carreiras
cientificas e tecnoldgicas, pode-se fazer esta inferéncia. Existe na
sociedade uma valorizacao diferenciada das carreiras e aquelas
voltadas para as engenharias, ciéncias classicas e tecnologias sao
mais valorizadas atualmente. Ndo por acaso, os meninos afirma-
ram mais frequentemente desejar tais carreiras. Convém salien-
tar que o mercado de trabalho nestas areas é mais receptivo aos
homens que, na maioria das vezes, ocupam os melhores cargos
e, por consequéncias, recebem os melhores salérios.

Ainda sobre a relacao dos/as estudantes com a matemati-
ca, amaioria afirmou gostar da disciplina, fato que converge para
os dados obtidos pelas pesquisadoras por meio de questionario
aplicado no inicio da pesquisa aos/as estudantes das mesmas
turmas, publicados por Casagrande e Carvalho (2011) e apre-
sentados no Quadro 2. Naquela ocasiao, iniciou-se perguntan-
do se os/as estudantes gostavam de matematica e deu-se a eles/
elas trés opc¢oes de resposta: sim, ndo e um pouco. A alternativa
que recebeu o maior nimero de respostas foi sim, porém nao foi
maioria absoluta, pois a soma das outras duas opg¢des superou
este numero. Percebe-se pelo Quadro 2 que a porcentagem de
alunos que tém afinidade com matematica (62%) é quase o do-
bro da porcentagem de alunas que fizeram a mesma afirmacao
(37%). Em nenhuma série o nimero de alunas que disseram gos-
tar de matemadtica superou ao de alunos com a mesma resposta.
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Total TotaI Total
Série por por por
série série série

| %
5
:

[ % [n° % |ne] % fn° % ] ne] % fn° % ]ne]% fn° [ % |r°] %)
52 7 531487 2172 1 8 1 6 2 7 38 1 6 6 21
62 3 15 3 21 6 18 5 26 4 29 9 27 11 58 7 50 18 55
77 11521178 2263 3 14 0 0 3 8 7 33 3 21 10 29
8 5 29 7 581241 5 29 0 0 5 17 7 41 5 42 12 41

Total
por 26 37 35 62 61 48 14 20 5 9 19 15 30 43 16 29 46 37
SExXo
Quadro 2 — Afinidade com matematica por série e por sexo
Fonte: Casagrande e Carvalho (2011, p. 284).

Legenda: n° — nimero absoluto; % — porcentagem sobre o nimero de discentes daquela
série e daquele género.

Todavia, nas entrevistas esses niimeros se aproximaram.
De modo geral, tanto meninas quanto meninos afirmaram
gostar da disciplina e considera-la importante para suas vidas
futuras. Isso se evidencia na fala de Vitoria, aluna da 52 série e
Fernanda, aluna da 82 série.

6€ A: O que vocé acha de matemadtica?
B: Eu acho uma matéria legal... eu gosto de matemditica... eu acho um
pouquinho dificil mas eu gosto bastante de matemdtica.
A: Vocé acha que é importante pro futuro?
B: Eu acho que é importante... pra tudo vocé tem que fazer cdlculo as-
sim...
A: E como costuma ser o teu rendimento...as tuas notas em matemdtica?
B: Sdo boas.
A: Vocé lembra quais foram as tuas médias este ano?
B: No primeiro bimestre eu tirei oitenta... dai no segundo eu tirei oi-
tenta e cinco e dai agora eu tirei setenta e cinco (Vitdria, 54 série).??
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€€ A:O que vocé acha de matemdtica?
B: Eu acho importante porque a gente precisa pra muita coisa e de-
pois que a gente terminar a escola a gente vai usar pra muita coisa
ainda eu acho importante assim.
A: Evocé gosta de matemdtica?
B: Depende da matéria assim quando é mais fdcil a gente gosta mais,
mas eu ndo gosto assim quando a conta é muito grande assim eu gos-
to mais quando tem multiplica¢do porque eu sou boa em tabuada
entdo eu gosto mais disso.
A: Ahn ahn e vocé acha que matemdtica vai ser Util no teu futuro assim?
B: E eu acho sim a gente usa pra qualquer coisa assim eu acho que é
mais pra quem vai mexer por exemplo com engenharia usa mais do
quem vai mexer por exemplo com medicina tipo usa mais. Mas todo
mundo vai usar pra qualquer coisa acho que matemdtica td em qual-
quer lugar da nossa vida tipo quando a gente vai pra panificadora
vocé vai usar matemdtica entdo (Fernanda, 8¢ série).??

Mesmo estudantes que diziam nao gostar muito de ma-
temadtica, reconheciam que a mesma era importante para as
suas vidas. Isto se evidencia no caso de Nicole, aluna da 62
série, e André, aluno da 72 série. Pode-se observar que os/as
estudantes que afirmaram gostar (Vitdria e Fernanda) da dis-
ciplina obtinham melhores resultados comparativamente aos
que diziam nao gostar tanto assim (Nicole e André). Esses da-
dos nos levam a concluir que o prazer em estudar determina-
da disciplina pode levar a bons rendimentos. Percebe-se que
as meninas também afirmam gostar e tirar boas notas em ma-
tematica. As duas alunas citadas anteriormente pertencem as
turmas nas quais o rendimento feminino foi superior ao dos
meninos no ano da pesquisa.

€€ A: O que vocé acha de matemadtica?
B: Complicado... ou vocé sabe ou vocé nao sabe.
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A: Vocé gosta de matemdtica?

B: Mais ou menos.

A: Vocé acha que ela é importante pra tua vida futura?
B: E porque quando eu crescer eu quero ser contadora.

A: Como é o teu rendimento em matemdtica?

B: As vezes tiro seis as vezes sete.

A: E vocé considera que isso seja um rendimento bom?

B: Ndo porque melhor seria nove.

A: O que vocé considera uma nota boa?

B: Nove ...nove e meio (Nicole, 64 série).??

€6 A: O que vocé acha de matemdtica?
B: Ah acho legal importante pra vida né tudo se usa matemdtica acho
que é importante.
A: E vocé gosta de matemdtica?
B: Mais ou menos.
A: E como que costumam ser as tuas notas em matemdtica?
B: Baixas.
A: E vocé lembra quais foram as suas médias?
B: Cinco no primeiro, cinco no segundo e seis no terceiro
A: E o que vocé acha ... a partir de que nota seria uma boa nota?
B: Sete (André, 84 série).d

Quando se analisa o desempenho escolar por setores,
considerando notas excelentes as superiores a 70, médias, as
notas entre 60 e 70 (incluindo os extremos) e ruim, as notas
abaixo de 60, por ser a nota minima para aprovacgao, pode-se
ver (Quadro 3) que 19% dos/as estudantes obtinham notas
acima de 70, sendo que a porcentagem de meninas (21%) nes-
ta faixa era superior a de meninos (16% ) com nota superior a
70. A 52 série foi a que apresentou a maior porcentagem (38%)
de meninas nesta faixa de rendimento, enquanto somente 6%
dos meninos obteve notas nesta faixa. Chama a aten¢do que
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na 62 série nao encontrou-se nenhuma aluna com nota acima
de 70 e somente 3 (trés) meninos obtiveram tal resultado, o
que correspondia a 10% dos/as estudantes daquela turma.

Com base nestes dados, pode-se afirmar que as meninas
tém habilidade para lidar com os afazeres e contetidos mate-
maticos, visto que dentre os/as estudantes com notas exce-
lentes elas foram a maioria. Convém destacar o alto indice de
estudantes que ficaram com suas médias anuais inferiores a
60, ou seja, foram reprovados/as. O indice de reprovacao fi-
cou em 43% dos/as estudantes daquelas 4 turmas, sendo que
a 62 série foi a que apresentou maior incidéncia de reprova-
dos/as, com 57% das meninas e 47% dos meninos. A 52 série
foi a turma com menor indice de reprovacao, com 31% das
meninas e 38% dos meninos malsucedidas/os no ano da pes-
quisa. Quando se analisa o total de estudantes, hd um empate
técnico entre os reprovados e as reprovadas.

Notas superlores a70 Notas entre 70 e 60 | Notas inferiores a 60

Total Total Total
por por
série série série

] % e f % fnef % n]%|n°] %l nef % fn°f%]n°] % |n°] %]
21 4

5 5 38 1 6 6 31 9 56 13 45 4 31 6 38 10 34
68 0 0 3 20 3 10 6 43 5 33 11 38 8 57 7 47 15 52
77 422 2 14 6 19 6 33 5 36 11 34 8 44 7 50 15 47
8 4 24 4 25 8 24 6 35 6 38 1236 7 41 6 37 13 39

Total
por 13 21 10 16 23 19 22 35 25 41 47 38 27 44 26 43 53 43
Sexo
Quadro 3 — Rendimento dos discentes por série e por sexo
Fonte: Casagrande e Carvalho (2011, p. 291).
Legenda: n° — nimero absoluto; % — porcentagem sobre o0 nimero de discentes daquela série
e daquele género.
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De modo geral, as questdes género se mostraram im-
perceptiveis para estudantes e professores/as como fator que
influenciava no rendimento escolar de alunos e alunas. Este
silenciamento sobre as relacoes de género indicava a natura-
lizacao destas questdoes no ambiente escolar. Tao naturais que
se tornavam quase imperceptiveis e silenciadas por todos/as
os/as participantes da pesquisa. Nao perceber como as rela-
coes de género influenciam na relacdo de meninos e meninas
com a matematica é negligencia-las no processo de ensino/
aprendizagem, portanto, deixar de proporcionar melhores
condicoes de aprendizagem a todos e todas.

Os/as estudantes e professores/as manifestaram ter ab-
sorvido as normas impostas pela socializagdo diferenciada de
meninos e meninas, pelas quais elas sdo ensinadas a cuidar, a
preservar seus brinquedos e objetos pessoais, viver no espaco
doméstico e eles a experimentar, desmontar e montar nova-
mente seus carrinhos e brinquedos, viver no espaco publico.
A socializagdo ensina mulheres a silenciar, a ndo se expor e
nao expor suas ideias e isso se reflete na escola onde as meni-
nas silenciam diante das diversas situacoes. Esta socializa¢do
diferenciada, que ocorre de varias formas, contribui para que
homens e mulheres construam e manifestem de forma dife-
rente suas expectativas de vida e de profissao.

CONSIDERAGOES FINAIS

Concluir um estudo nem sempre é facil. Sempre restam
lacunas, aspectos a serem analisados, temas a serem aborda-
dos e fica-se com a sensacao (e por que nao, também a certe-
za) de que poderia ser melhor ou, no minimo, diferente. Ao
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colocar um ponto final na pesquisa que deu origem a tese
da qual este capitulo foi extraido, ficou a sensacao de dever
cumprido, mas que o caminho néo estava concluido. Muita
coisa ainda hé para se pesquisar sobre as relacoes de género
no espaco escolar e muito mais quando se pensa na educagao
em um sentido amplo da palavra. Resta muito a se conhecer
sobre as relacoes de género entre jovens no ambiente escolar,
espaco ao qual eles/as destinam boa parte de seu tempo.

Ao concluir a pesquisa, pode-se observar que o caminho
para a busca da equidade é longo, sinuoso e com muitos obs-
taculos. Entretanto, é um belo caminho quando se pensa que
podemos, ao desvenda-lo, contribuir para uma sociedade
mais justa e democratica na qual todos/as tenham melhores
condic¢Oes de viver, conviver, existir, coexistir, sonhar e tornar
seus sonhos realidade. Nesta pesquisa demos alguns passos
para esta caminhada.

Percebe-se que no ambiente escolar, embora existam di-
ferencas entre o comportamento de meninas e meninos, em
alguns momentos existe a interacao. Esta interacao, se esti-
mulada, pode ser ampliada e melhor contribuir para o cres-
cimento e o desenvolvimento de meninos e meninas. Todos/
as podem crescer com o convivio e o compartilhamento de
vivéncias dentro da escola e fora dela.

Os comportamentos de meninos e meninas sdo diferen-
ciados, porém nao podem ser lidos como desiguais. O fato
de uns/umas serem mais expansivos/as e comunicativos/
as que outros/as ndo os torna melhores ou piores, apenas os
torna diferentes.

Estudantes de géneros distintos se comunicam entre si
nos momentos de lazer, mas raramente em momentos de es-
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tudos. E importante salientar que a busca do estudo em con-
junto, do apoio dos/as colegas na resolu¢do dos problemas e
exercicios sdo atitudes que podem ajudar os/as estudantes
a se tornarem autonomos/as, menos dependentes dos/as
professores/as. Isso ocorria muito raramente, ou seja, nem
mesmo entre estudantes do mesmo sexo havia esta troca de
conhecimento, uma acao dialégica que, sem duvida, contri-
buiria para o enriquecimento de todas/os. Este comporta-
mento foi mais frequente entre as meninas, de modo especial
na 72 série.

Os alunos e alunas agiam de forma diferenciada e busca-
vam formas distintas de alcancgar seus objetivos, porém atua-
vam, ndo eram submissos/as e tampouco passivos. Meninas
e meninos encontravam formas diferentes de assegurar suas
ambicoes, seus desejos, seus objetivos. Ressalta-se que as
acoes eram distintas, porém nao menos eficazes.

As relagdes entre os géneros sao repletas de poder, per-
passam todas as relacdes do cotidiano e se manifestam em
sala de aula de forma intensa. Os/as estudantes encontravam
maneiras eficientes de manifestar seu poder, de fazé-lo tran-
sitar, circular no espaco da sala de aula. Mesmo quando apa-
rentemente se sujeitavam as regras e normas impostas pelos/
as professores/as, encontravam formas sutis (as vezes nem
tanto) de fazer valer suas vontades.

Asrelacdes de género estdo presentes no cotidiano esco-
lar e raramente sao percebidas pelos sujeitos que nele atuam.
Sao quase invisiveis para docentes, discentes e dire¢do, porém
elas estdo la. Dizemos quase invisiveis, porque muitas vezes
elas apenas ndo sao explicitadas, o que nao significa nédo se-
rem vistas, percebidas e abordadas. Na maioria das vezes sao
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negligenciadas e invisiveis por todos/as os/as participantes
do processo de ensino-aprendizagem.

Concluimos, de modo geral, que tanto as relacoes de gé-
nero quanto as meninas sao silenciadas (e se silenciam) dian-
te das situacdes do cotidiano escolar. Isto ocorre quando, por
exemplo, ndo sao percebidas nem ouvidas pelos professores/
as. Quando conseguem romper a barreira e se manifestam,
sao reprimidas pelo/a docente ou sdo vitimas de comentarios
que as fazem calar, ou seja, a silenciar. As meninas foram des-
critas como mais obedientes, caprichosas e organizadas tanto
pelos/as discentes quanto pelos/as docentes. Estes sao este-
redtipos existentes em nossa sociedade e a escola ndo sé con-
tribui para a reproducgdo e a manutencao destes esteredtipos
como os reforca.

7

Outro resultado da pesquisa a ser ressaltado é a ne-
cessidade de se preparar os/as professores/as para tratar as
questoes de género que ora sao quase que imperceptiveis a
seus olhos. Comentdrios de professores/as sobre o comporta-
mento de meninos e meninas conscientes ou nao interferiam
no desenvolvimento de alunos e alunas e mostravam a falta
de sensibilizacdo para a temética de género, para promover
o respeito a diversidade que encontramos nas salas de aulas
das escolas. Os outros temas citados sdo importantes e me-
recem ser analisados, entretanto, nao era o tema desta pes-
quisa. Deixamos como sugestao a outros/as pesquisadores/
as preocupados/as com a constru¢do de uma educagao justa
e democratica.

Pode-se dizer que os resultados desta pesquisa foram ao
mesmo tempo positivos e negativos. Por um lado, por repre-
sentar um trabalho que pode contribuir para a reflexdao sobre
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0 género na escola e, por outro, por revelar que ainda ocor-
rem situacoes de discriminacao e silenciamento de uma par-
cela significativa da populagao escolar (as meninas) no meio
educacional. O silenciamento e a invisibilidade das relacoes
de género que nao sao reconhecidas nem sequer percebidas
pelos sujeitos que atuam na escola representam o resultado
mais significativo desta pesquisa.

Com este estudo esperamos ter contribuido para a re-
flexao sobre as questdes de género no cotidiano escolar. Sa-
lientamos que tal reflexdo pode auxiliar na construcdao de
uma educacdo mais justa e igualitdria, que possibilite a todos
e a todas condi¢cdes de permanecer na escola e se constituir
como cidadaos e cidadas criticos/as, capazes de agir e intera-
gir na sociedade com o intuito de transformé-la num espaco
mais justo e igualitdrio.
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MARCOS PARA 0 RESPEITO A )
DIVERSIDADE SEXUAL NA EDUCAGAO

Toni Reis

€€ Eu tive um caso desse, dai ele tava saindo do limite, ele tava saindo
dos padroes normais, dai foi chamado, foi falado pra ele olha, inde-
pendente da sua vida ld fora nos ndao podemos aceitar isso, que dai
ele tava a verdadeira bicha que eu falo, néo era o gay, era a bicha que
ia virar um travesti mais deslumbrado.??

€€ Ndo, ela simplesmente, ela pega a figura feminina, estracalha, se
torna barriguda como um homem bebedor de cerveja, cabelo curto,
aquele andar todo, e eu acho que néo hd necessidade...)?

€€ Gay, lésbica ndao tem problema ndo, o problema é travesti. Problema
no sentido assim que constrange, travesti constrange. E o tinico pro-
blema. Eu acho assim que tem alguns que sdo muito debochados'.??

Estas falas sao de professores/as da rede publica de en-
sino, participantes de grupos focais realizadas em 2009 e que
faziam parte de um estudo? em cujos dados crus baseamos
nossa tese de doutorado sobre homofobia nas escolas (REIS,

1 Disponivel em: <http://www.abglt.org.br/docs/Relatorio_Tecnico_Final.pdf>.
Acesso em: 09 dez. 2016.

2 Disponivel em: <http://www.abglt.org.br/docs/Relatorio_Tecnico_Final.pdf>.
Acesso em: 09 dez. 2016.
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2012). Sao a manifestacdo de atitudes preconceituosas e dis-
criminatérias existentes na sociedade, expressas por figuras
de autoridade que formam opinides - professores/as - dentro
de um ambiente - a escola - que, em vez de reproduzir o sta-
tus quo, deveria ser “um espaco de socializacdo para a diver-
sidade” e uma “ferramenta politica emancipatdria”(LIONCO;
DINIZ, 2009b, p. 9-10). Além disso, sao atitudes capazes de re-
sultar na evasao e no abandono escolar por parte de estudan-
tes 1ésbicas, gays, bissexuais, travestis e transexuais (LGBT)
em funcao da discriminacao sofrida nesse ambiente (ABRA-
MOVAY; CASTRO; SILVA, 2004).

Apesar do cendrio acima, ndo tém sido poucos os esfor-
cosrealizados nos ultimos quase 70 anos com o intuito de pro-
mover a igualdade, a dignidade humana, a nao discriminacao
e a educacdo para todos/as. Este artigo vai rever algumas das
principais iniciativas nesta drea, bem como tecer algumas su-
gestoes voltadas para a efetivacdo do respeito a diversidade
sexual na educagdo, para diminuir a enorme lacuna entre a
teoria e a pratica no que diz respeito a educacao para o respei-
to a diversidade sexual nas escolas publicas brasileiras.

Tomemos como ponto de partida da discussdo e marco
histdrico referencial a Declaracao Universal de Direitos Hu-
manos 1948 (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1998). Nos principios
contidos na Declaragdo em relacao a educacao tem-se um ali-
cerce para a construcdo subsequente e continua de legislacao,
politicas e diretrizes visando ao aprimoramento da educacao.

Estabelece o art. 26 da Declaracao:

Toda pessoa tem direito ainstrucao... A instrugao sera orien-
tada no sentido do pleno desenvolvimento da personalida-
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de humana e do fortalecimento do respeito pelos direitos
humanos e pelas liberdades fundamentais... (ONU, 1948).

Os direitos humanos incluem a igualdade, a liberdade, a
dignidade e a ndo discriminacao.

Especificamente em relacao a educacdao, um dos avan-
¢os importantes depois da Declaracao Universal foi a adogdo
da Convencao relativa a Luta contra a Discriminacdo no cam-
po do Ensino.

O preambulo da Convencao afirma que compete a
UNESCO:

dentro do respeito da diversidade dos sistemas nacionais
de Educacao, nédo sé prescrever qualquer discriminacao
em matéria de ensino, mas igualmente promover a igual-
dade de oportunidade e tratamento para todos nestes
campos (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA
A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1960).

A Convencao define discriminacao no contexto do ensi-
no como sendo:

qualquer distin¢ao, exclusdo, limitacdo ou preferéncia
que, por motivo de raga, cor, se]xo, lingua, religido, opi-
nido publica ou qualquer outra opinido, origem nacional
ou social, condi¢do econdémica ou nascimento, tenha por
objeto ou efeito destruir ou alterar a igualdade de trata-
mento em matéria de ensino, e, principalmente:

a) privar qualquer pessoa ou grupo de pessoas do acesso
aos diversos tipos ou graus de ensino;

(..r)

d) de impor a qualquer pessoa ou grupo de pessoas con-
dicoes incompativeis com a dignidade do homem (OR-
GANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCA-
CAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1960).
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A Convencdo foi ratificada pelo Brasil em 1968 e inclui-
da no marco legislativo nacional pelo Decreto Presidencial n°
63.223 (BRASIL, 1968). O Decreto determina que a Conven-
cao “seja executada e cumprida tdo inteiramente como nela
se contém (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1960)”.

Ao ratificarem a Convencao, os Estados se compromete-
ram a dar a maior atencdo as recomendacoes da Conferéncia
Geral da UNESCO para definir as medidas a serem tomadas
para lutar contra os diversos aspectos da discriminacao no
ensino e assegurar a igualdade de oportunidade e de tra-
tamento (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1960).

No Brasil, com o fim da ditadura militar em 1985, houve
esforcos consideraveis para elaborar uma nova Constituicdo e
promover reformas nas areas sociais, inclusive na educacao. A
Constituicao Federal (BRASIL, 1988) incorpora os principios da
Declaragao Universal dos Direitos Humanos e os preceitos dos
tratados, convencgoes e declaracoes internacionais estabelecidos
e ratificados posteriormente no periodo de 1948 a 1988, além de
levar em consideracao as especificidades do préprio pais.

Como reflexo disso, os artigos 205 e 206 da Constituicao
Federal asseguram que:

a educacao, direito de todos e dever do estado e da fami-
lia, serd promovida e incentivada com a colaboracao da
sociedade, visando ao pleno desenvolvimento da pessoa,
seu preparo para o exercicio da cidadania e sua qualifi-
cagdo para o trabalho. O ensino sera ministrado como
base nos seguintes principios: I - igualdade de condigoes
para o acesso e permanéncia na escola; II - liberdade de
aprender, ensinar, pesquisar e divulgar o pensamento, a
arte e o saber... (BRASIL, 2008a, p. 136).
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Além das disposicoes especificas sobre a educacao for-
mal contidas na Constituicao, seu artigo 227 traz preceitos
mais abrangentes sobre as condicoes que devem ser garan-
tidas na infancia, adolescéncia e juventude de uma pessoa,
primando-se pela cidadania plena e com énfase na nao dis-
criminacao, bem como na eliminacao de outros fatores de de-
gradacao e exclusao:

é dever da familia, da sociedade e do Estado assegurar a
crianca, ao adolescente e ao jovem, com absoluta priori-
dade, o direito a vida, a saude, a alimentacao, a educagao,
ao lazer, a profissionalizagdo, a cultura, a dignidade, ao
respeito, a liberdade e a convivéncia familiar e comuni-
taria, além de colocé-los a salvo de toda forma de negli-
géncia, discriminacao, exploracao, violéncia, crueldade e
opressdo (BRASIL, 2008a, p. 144).

As preocupacoes da Constituicdo com este desenvolvi-
mento integral e digno logo foram reiteradas e aprofundadas
no Estatuto da Crianca e do Adolescente, Lei n° 8.069 (BRA-
SIL, 1990), sendo esta lei a adoc¢ao pelo Brasil da Convengao
Internacional dos Direitos da Crianca (1989). Em relagao aos
Direitos Fundamentais, o art. 7° dispoe que:

a crianga e o adolescente tém direito a protecdo, a vida
e a saude, mediante a efetivacao de politicas sociais pt-
blicas que permitam o nascimento e o desenvolvimento
sadio e harmonioso, em condi¢oes dignas de existéncia
(BRASIL, 1990).

Também no ano de 1990, os participantes da Conferéncia
Mundial sobre Educacao para Todos, realizada em Jomtien,
na Tailandia, aprovaram a Declaracao Mundial sobre Edu-
cacao para Todos: satisfacao das necessidades basicas de
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aprendizagem. O enfoque da Declaracao estd na promo-
cao do acesso a condicoes iguais de educacao, em especial
por populagées tradicionalmente desprovidas desse acesso,
citando-se especificamente as pessoas pobres, as meninas e
as mulheres em determinadas culturas, entre outros grupos
marginalizados. A Declaracao menciona “minorias étnicas,
raciais e linguisticas” (ORGANIZACAO DAS NACOES UNI-
DAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1990,
p. 4), mas nao aborda as minorias sexuais. Por outro lado, es-
tabelece que “os preconceitos e esteredtipos de qualquer na-
tureza devem ser eliminados da educacdo” (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA, 1990, p. 4).

Afirma a Declaracao que a satisfacao das necessidades
bésicas de aprendizagem:

confere aos membros de uma sociedade a possibilidade
e, a0 mesmo tempo, a responsabilidade de respeitar e
desenvolver a sua heranga cultural, linguistica e espiri-
tual, de promover a educacado de outros, de defender a
causa da justica social, de proteger o meio ambiente e
de ser tolerante com os sistemas sociais, politicos e reli-
giosos que difiram dos seus, assegurando respeito aos
valores humanistas e aos direitos humanos comumente
aceitos (ORGANIZACAO DAS NAGOES UNIDAS PARA
A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 1990, p. 3,
grifo nosso).

No Brasil, em 1994, o Ministério da Educac¢ao e do Des-
porte publicou as Diretrizes para uma politica educacional
em sexualidade. Nas Consideracoes Conceituais das Diretri-
zes, o papel da educacao sexual é visto como o de ser um dos
marcos tedricos referenciais necessarios para o ser humano
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implementar com eficiéncia seu roteiro existencial, para
construir a sua felicidade, vivenciar os valores da cidada-
nia e elaborar as condi¢des necessdrias para a melhoria
da qualidade de vida... [e que deve dar-lhe]... direciona-
mento, coeréncia e harmonia as suas acoes e propdsitos
(BRASIL, 1994, p. 11).

Na definicdo do conceito e das finalidades da educacao
sexual, encontra-se uma visdo mais holistica da mesma, no
sentido de que “o sexo néo se restringe apenas a finalidade re-
produtiva, mas é também uma fonte de prazer e uma forma
de expressao de amor” (BRASIL, 1994, p. 17) e que, portanto, a
educacao sexual “deve ser entendida no sentido amplo e abran-
gente de educacao para a plenitude do exercicio da sexualidade
humana” (BRASIL, 1994, p. 17). Afirma ainda que:

a Educacao Sexual nao pode estar a servigo exclusivo de
objetivos circunstanciais, como por exemplo a profilaxia
das Doencas Sexualmente Transmissiveis e a Sindrome
da Imunodeficiéncia Adquirida (DST/Aids), da gestacao
indesejada e dos sexismos (BRASIL, 1994, p. 19).

Da mesma forma:

a Educacdo Sexual, como a educacao em geral, nao deve
ser considerada apenas como um processo de transmis-
sdo cultural, através do qual uma geracdo transfere para
outra suas invencoes e descobertas, crencas e valores,
conceitos e preconceitos sexuais (BRASIL, 1994, p. 18).

As Diretrizes identificam trés dimensodes da sexualida-
de que a educacio sexual deve promover: a saude sexual e
reprodutiva; a sexualidade como expressao humana de um
bem coletivo, regida pelos valores, normas e crencas de um
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povo; e a sexualidade como um bem individual a servico do
enriquecimento e crescimento harmonioso da pessoa huma-
na. Afirmam as Diretrizes que:

Com estes objetivos a Educagdo em Sexualidade estd in-
dissociavelmente ligada ao desabrochar da vida humana
individual, do desenvolvimento socioafetivo, da constru-
¢ao da pessoa, da histéria social, cultural e ética da socie-
dade (BRASIL, 1994, p. 18).

Na citacao acima, a frase sexualidade... regida pelos
valores, normas e crencas de um povo parece apontar para
uma visdo heteronormativa da sexualidade, o que se reitera
nas seguintes palavras:

a convivéncia entre o masculino e o feminino torna todas
as relacoes sociais inevitavelmente sexuadas. Herdamos
um sexo. A cultura e a sociedade vao nos dizer o que de-
vemos fazer com ele (BRASIL, 1994, p. 15).

Vale destacar também que as Diretrizes nao fazem men-
cdo especifica da homossexualidade, bissexualidade, tran-
sexualidade ou travestilidade, e se referem uma tinica vez a
orientacao sexual, conforme segue:

Também a vivéncia individual da condicao masculina
ou feminina influi na evolucao da fisionomia cultural,
no tipo e nas relacdes da familia, no relacionamento so-
cial, politico, econ6mico, na modificacao de papéis e na
redefinicao de status, nas lutas pelo poder, nos limites
do direito sobre o corpo sexuado, na procriacao, na li-
berdade da orientacado sexual, nos costumes e nos habi-
tos (BRASIL, 1994, p. 15).
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Assim o documento muda de perspectiva, da aparente
naturalizacdo das normas impostas pela cultura/sociedade,
para o reconhecimento de sua interferéncia na sexualidade
das pessoas:

ora repressiva, ora permissiva, a sociedade ndo cessa de
interferir, através de suas instituicdes, no comportamen-
to sexual das pessoas, definindo, no tempo e no espaco,
padrdes de comportamento sexual culturalmente aceita-
veis (BRASIL, 1994, p. 15).

E reconhece a individualidade e a unicidade da sexuali-
dade de cada pessoa:

a sexualidade néo é apenas um conjunto de atos reflexos
herdados ou adquiridos na convivéncia social. Ela é tam-
bém uma forma de satisfazer as exigéncias psicolégicas
do individuo (BRASIL, 1994, p. 15).

O Posicionamento Ideolégico apresentado nas Diretri-
zes é um elemento-chave das mesmas, cuja visdo holistica e
ampla da educacao sexual merece ser citada integralmente:

O grande ponto nuclear é que a Educacao Sexual, para
que seja humanizadora, deve abarcar toda a abrangén-
cia das dimensdes do humano e ser direcionada para as
acoes de valorizacao da qualidade de vida, procurando
sempre o equilibrio do homem consigo mesmo e com o
ambiente social e fisico que o rodeia.
= A Educacao Sexual deve transmitir, sem dogmatis-
mos, os sistemas de valores e os padroes de condu-
ta social, de modo a permitir ao individuo refletir,
discutir e optar pela construcao de seu préprio des-
tino e pela remodelacdo da sociedade em que dese-
ja viver.

223



A Educacao Sexual deve promover a compreensao e a
reflexdo do conteudo social e a dimensao do afeto que
dao significado a conduta sexual humana, além de for-
necer informacoes cientificas de carater biolégico.

A Educacao Sexual deve apoiar e promover o direito
do individuo de escolher livremente as opcdes e alter-
nativas de sua conduta sexual, devendo enfocar, para-
lelamente, a nogao de sexualidade responsavel, divul-
gando as consequéncias do uso indevido do sexo, na
saude individual e coletiva.

A Educacao Sexual deve ser transmitida por quem
esteja consciente da beleza, da respeitabilidade e da
dignidade da sexualidade humana, liberada de culpa
e depurada de concepcdes miticas.

A Educacao Sexual deve ser transmitida por quem es-
teja adequado com sua propria sexualidade, e acre-
dite na atividade sexual humana como uma forma
saudavel de prazer, de procriacdo e de comunicacdo
interpessoal.

A Educacao Sexual deve ser transmitida por quem res-
peite os valores do individuo e do grupo social, e acredi-
te que a sexualidade humana é um fator de crescimen-
to da pessoa e da sociedade, opondo-se ao emprego do
sexo como instrumento de poder e dominacao.

A Educacao Sexual deve ser transmitida por quem
nao se considere o dono da verdade, mas por quem
esteja aberto ao didlogo (BRASIL, 1994, p. 23-24).

A fim de alcancar essas ideias, o documento estabelece
onze diretrizes e respectivas recomendacdes para a operacio-
nalizacdo de um programa de educacao sexual na escola. En-
tre elas, a quinta diretriz estabelece que o programa de capa-
citacdo deve fazer constar temas como 0s que seguem e que
este conteudo programaético deve ser flexivel para adaptar-se
as caracteristicas e necessidades dos diferentes grupos de

treinamento:
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anatomofisiologia da sexualidade e da reproducao;
nocoes de planejamento familiar;

sexualidade e drogas;

Doencas Sexualmente Transmissiveis e a Sindrome
da Imunodeficiéncia Adquirida (DST/Aids);

visdo historico-cultural da sexualidade;
sexualidade da crianca e do adolescente;
identidade e papéis sexuais;

disfuncoes, desvios e inadequacgoes sexuais;
preconceitos, mitos e crendices sexuais;
sexualidade, familia e cidadania;

as dimensoes do amor (BRASIL, 1994, p. 23-24).

Percebe-se que as Diretrizes para uma Politica Educa-
cional em Sexualidade foram avancadas e abrangentes, con-
templando diversos fatores relacionados a sexualidade e nao
apenas a tradicional abordagem biolédgica acerca da repro-
ducao da espécie. Também contemplavam as diversas faixas
etdrias, desde a pré-escola até o ensino profissionalizante e
superior, e apontavam para a necessidade de envolver todos
os possiveis atores, além dos profissionais de educacao. Po-
dem ser uma base excelente para a realizacdo da educagado
em sexualidade no Brasil.

Em 20 de dezembro de 1996, foi sancionada a Lei de Di-
retrizes e Bases da Educac¢ao Nacional (LDB), Brasil (1996).
Segundo a definicdo do art. 1° da lei:

a educacgdo abrange os processos formativos que se de-
senvolvem na vida familiar, na convivéncia humana, no
trabalho, nas instituicdes de ensino e pesquisa, nos mo-
vimentos sociais e organizagoes da sociedade civil e nas
manifestagoes culturais (BRASIL, 2008b, p. 7).

225



Com relacao aos principios e fins da educacao nacional,
a lei estabelece que:

a educacao, dever da familia e do Estado, inspirada nos
principios de liberdade e nos ideais de solidariedade hu-
mana, tem por finalidade o pleno desenvolvimento do
educando, seu preparo para o exercicio da cidadania e
sua qualificagao para o trabalho (BRASIL, 2008b).

De especial relevancia € o artigo 3° que dispoe sobre os
principios da educacio e entre eles destacam-se: “I - igualda-
de de condicoes para o acesso e permanéncia na escola” e “IV
- respeito a liberdade e apreco a tolerancia” (BRASIL, 2008b).

Observa-se que tanto a Lei de Diretrizes e Bases quanto
a Constituicao Federal primam pela igualdade, liberdade, ci-
dadania e o pleno desenvolvimento das pessoas, no que diz
respeito ao papel da educacao e o acesso ao mesmo.

Nos anos seguintes a aprovacao da Lei de Diretrizes e Ba-
ses, foram elaborados os Parametros Curriculares Nacionais
(PCNs) para o Ensino Basico e também para o Ensino Médio.

Os Parametros Curriculares Nacionais para o Ensino Ba-
sico sao divididos em dez volumes. O décimo e tltimo volume
é intitulado Pluralidade Cultural e Orientacdo Sexual. Neste
sentido, o termo orientacdo sexual refere-se a educagao se-
xual e o termo pluralidade cultural refere-se a tudo quanto é
diversidade, menos a diversidade sexual:

A diversidade marca a vida social brasileira. Encontram-
-se diferentes caracteristicas regionais, diferentes mani-
festagoes de cosmologias que ordenam de maneiras di-
ferenciadas a apreensdo do mundo, formas diversas de
organizacao social nos diferentes grupos e regides, multi-
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plicidade de modos de relacdo com a natureza, de vivén-
cia do sagrado e de sua relagdo com o profano. O campo
e a cidade propiciam as suas populacdes vivéncias e res-
postas culturais muito diferenciadas que implicam ritmos
de vida, ensinamentos de valores e formas de solidarieda-
de distintas. Os processos migratérios colocam em conta-
to grupos sociais com diferencas de fala, de costumes, de
valores, de projetos de vida (BRASIL, 19974, p. 25).

O texto dos PCNs explica o raciocinio por trds da abor-
dagem dada a educacéao sexual no curriculo, enquanto tema
transversal:

optou-se por integrar a Orientacdo Sexual nos Para-
metros Curriculares Nacionais, através da transversali-
dade, o que significa que tanto a concepcao quanto os
objetivos e contetidos propostos por Orientacdo Sexual
encontram-se contemplados pelas diversas dreas do co-
nhecimento. Dessa forma, o posicionamento proposto
pelo tema de Orientacao Sexual, assim como acontece
com todos os Temas Transversais, estard impregnando
toda a pratica educativa. Cada uma das dreas tratard da
tematica da sexualidade através da sua prépria proposta
de trabalho. Ao se apresentar os conteudos de Orienta-
¢do Sexual, serdo explicitadas as articulagoes mais evi-
dentes de cada bloco de contetido com as diversas dreas
(BRASIL, 19974, p. 87).

Assim, como afirma o texto:

“o trabalho de Orientagdo Sexual deverd, portanto, acon-
tecer de duas formas: dentro da programacao, através
dos conteudos ja transversalizados nas diferentes éare-
as do curriculo, e de forma extraprogramatica, sempre
que surgirem questoes relacionadas ao tema” (BRASIL,
1997a, p. 88).
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Os conteudos previstos pelos PCNs para a educacao se-
xual no ensino bésico sdo organizados em trés blocos: Corpo:
Matriz da Sexualidade; Relacoes de Género; e Prevencao as
Doencas Sexualmente Transmissiveis/Aids (BRASIL, 1997a).

A descricao do contetido Relacoes de Género inicia-se com
uma visao biologicista, bindria e heteronormativa: “o conceito
de género diz respeito ao conjunto das representacgoes sociais e
culturais construidas a partir da diferenca bioldgica dos sexos”
(BRASIL, 1997a, p. 98-99). Porém, mais adiante afirma que na
discussao sobre relacoes de género deve-se “questionar a rigidez
dos padroes de conduta estabelecidos para homens e mulheres
e apontar para sua transformacao” (BRASIL, 19974, p. 99).

O texto faz uma tinica menc¢do a homossexualidade, po-
rém nao traz como contetdo para a 12 a 42 séries, e sim para a
52 série em diante:

isso porque, a partir da puberdade, os alunos também ja
trazem questoes mais polémicas em sexualidade, ja apre-
sentam necessidade e melhores condigoes de refletir sobre
tematicas como aborto, virgindade, homossexualidade,
pornografia, prostituicdo e outras (BRASIL, 1997a, p. 88).

Especificamente em relacdo ao ensino médio, os Pa-
rametros Curriculares Nacionais representam o resultado
de um processo de reforma curricular que “se pauta nas
constatacoes sobre as mudancas no conhecimento e seus
desdobramentos, no que se refere a producao e as relacoes
sociais de modo geral” (BRASIL, 2002, p. 15). Com essa re-
forma, “os PCNs do ensino médio buscam dar significado
ao conhecimento escolar, mediante a contextualizacao e
evitar a compartimentalizacao, mediante a interdisciplina-
ridade” (BRASIL, 2002, p. 12).
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O documento dos PCNs para o ensino médio é dividi-
do entre as Bases Legais e o curriculo propriamente dito. As
bases legais que fundamentam os parametros curriculares
incluem a Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, e
também as Diretrizes Curriculares Nacionais para o Ensino
Médio (DCNEM), instituidas pela Resolucdo n° 3 da Camara
de Educacao Basica (CEB) do Conselho Nacional de Educa-
¢do, de 26 de junho de 1998. No documento dos PCNs, repro-
duz-se o texto do Parecer CEB n° 15/98, que se posicionou
pela aprovacao da Resolucao.

No item 4 do Parecer, intitulado Diretrizes para uma peda-
gogia da qualidade, tem-se como diretrizes, inclusive, a identi-
dade, a diversidade e a autonomia. No que diz respeito as con-
sideracoes especificamente sobre a diversidade, afirma-se que:

Diversidade, no entanto, nio se confunde com fragmen-
tacdo, muito ao contrario. Inspirada nos ideais da justica,
a diversidade reconhece que para alcancar a igual-
dade, nio bastam oportunidades iguais. E necessario
também tratamento diferenciado. Dessa forma, a di-
versidade da escola média é necessaria para contemplar
as desigualdades nos pontos de partida de seu alunado,
que requerem diferencas de tratamento como forma
mais eficaz de garantir a todos um patamar comum nos
pontos de chegada (BRASIL, 19974, p. 81, grifo nosso).

Percebe-se na afirmacao sobre a necessidade do trata-
mento diferenciado uma referéncia precursora as politicas
afirmativas que viriam a se estabelecer na primeira década do
século XXI no Brasil, em relacao ao acesso de todos e todas a
educacao, como, por exemplo, o sistema de cotas nas univer-
sidades publicas para estudantes negros e negras. Porém, nao
se pode dizer, ainda, que as diferencas de tratamento tam-
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bém se estenderam aos/as estudantes LGBT, com a excecao
do reconhecimento do nome social® de travestis e transexu-
ais nas escolas e nos registros escolares em alguns estados, a
partir do ano de 2008. No entanto, na parte dos PCNs para o
Ensino Médio que trata do curriculo propriamente dito, ndo
se entra em detalhes em relacao a sexualidade ou ao respeito
a diversidade sexual.

Em 1997/1998, concomitantemente com os Parametros
Curriculares Nacionais, foram publicados os cadernos de Te-
mas Transversais dos Parametros Curriculares Nacionais para
a 12 a 42 séries e para a 52 a 82 séries do ensino fundamental.
Os Temas Transversais comuns a ambos os cadernos sao éti-
ca, pluralidade cultural, meio ambiente, saide e orientacdo
sexual. O tema transversal orientacao sexual, neste contex-
to, diz respeito a educagao sexual, e ndo a orientagdo sexual,
enquanto hetero, bi ou homossexualidade. Assim, este tema
visa que a sexualidade e as questdes a ela associadas sejam
exploradas transversalmente em diversas areas do curriculo,
na medida em que for apropriado e nao apenas na disciplina
de biologia, por exemplo.

Ambos os cadernos afirmam que a introducao dos temas
transversais no curriculo nao significa que foram criadas no-
vas areas ou disciplinas:

os objetivos e conteidos dos Temas Transversais devem
ser incorporados nas dreas ja existentes e no trabalho edu-
cativo da escola. E essa forma de organizar o trabalho di-
datico que recebeu o nome de transversalidade (BRASIL,
1997b, p. 15).

3 Nome social: o nome escolhido por travestis e transexuais, em substitui¢ao ao
seu nome de registro civil, e que melhor se adeque a sua identidade de género e
aparéncia fisica.
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Segundo os cadernos, os temas transversais foram eleitos
baseados em critérios, incluindo o critério da urgéncia social
que diz respeito as “questoes graves, que se apresentam como
obstédculos para a concretizacao da plenitude da cidadania,
afrontando a dignidade das pessoas e deteriorando sua qua-
lidade de vida” (BRASIL, 1997b, p. 25-26). Ainda, os PCNs ele-
geram principios, segundo os quais orientar a educacao esco-
lar, baseados no texto da Constituicao Federal, quais sejam a
dignidade da pessoa humana e a igualdade de direitos.

No caderno para a 12 a 42 séries, o tema orientacao sexu-
al indica “trés eixos fundamentais para nortear a intervencao
do professor: Corpo Humano, Relagdes de Género e Preven-
¢ao as Doencas Sexualmente Transmissiveis/AIDS” (BRASIL,
1997b, p. 28). Segundo informa o caderno:

A abordagem do corpo como matriz da sexualidade tem
como objetivo propiciar aos alunos conhecimento e res-
peito ao préprio corpo e nogoes sobre os cuidados que ne-
cessitam dos servicos de satide. A discussdo sobre género
propicia o questionamento de papéis rigidamente estabe-
lecidos a homens e mulheres na sociedade, a valorizacao de
cada um e a flexibilizacao desses papéis. O trabalho de pre-
vencdo as doengas sexualmente transmissiveis/AIDS possi-
bilita oferecer informacdes cientificas e atualizadas sobre as
formas de prevencao das doencas. Deve também combater
a discriminacgao que atinge portadores do HIV e doentes de
AIDS de forma a contribuir para a adogao de condutas pre-
ventivas por parte dos jovens (BRASIL, 1997b, p. 28).

Ja no caderno para a 52 a 82 séries, o tema orientacao se-
xual ocupa 45 péginas e é tratado em mais profundidade, em-
bora se note novamente na justificativa da inclusao deste tema
a énfase no “grande crescimento da incidéncia de gravidez in-
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desejada entre as adolescentes e... o risco da infeccao pelo HIV
(virus da aids) entre os jovens” (BRASIL, 1998, p. 291).

Por outro lado, este caderno é muito mais abrangente
nos tépicos que apresenta como exemplos a serem aborda-
dos no processo educativo, nao sé para promover o respeito a
diversidade alheia como também a prépria experiéncia indi-
vidual da sexualidade:

Com a inclusdo da Orientacdo Sexual nas escolas, a dis-
cussdo de questdes polémicas e delicadas, como mas-
turbacéao, iniciacao sexual, o “ficar” e o namoro, homos-
sexualidade, aborto, disfun¢des sexuais, prostituicao e
pornografia, dentro de uma perspectiva democratica e
pluralista, em muito contribui para o bem-estar das crian-
cas, dos adolescentes e dos jovens na vivéncia de sua sexu-
alidade atual e futura (BRASIL, 1998, p. 293, grifo nosso).

O caderno afirma que “a finalidade do trabalho de Orien-
tacdo Sexual é contribuir para que os alunos possam desen-
volver e exercer sua sexualidade com prazer e responsabilida-
de” (BRASIL, 1998, p. 311) e também desenvolver “o respeito
a si e ao outro” (BRASIL, 1998).

Uma deficiéncia dos Temas Transversais é que ndo fixam
a matéria no curriculo e sao atribuidos vagamente a determi-
nadas disciplinas. O resultado da falta de direcionamento é a
auséncia da abordagem do tema na escola. Segundo Freitas
et al. (2011, sem paginacdo), também “resulta na invisibilida-
de da homossexualidade e [...] ndo contribui para uma visao
plural da sexualidade nem para a diminuicao de preconceitos
contra a diversidade de expressoes da sexualidade humana”.

Esta visdo é compartilhada e aprofundada por Pocahy,
Oliveira e Imperatori (2009, p. 115-116):
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Apesar de diretrizes politicas no campo da educacao
afirmarem a necessidade de incluir transversalmente a
tematica da sexualidade e do género nos materiais di-
dético-pedagégicos, com clara mengao a desconstrucao
de esteredtipos e preconceitos, as estratégias discursivas
predominantes nos livros em uso nas escolas publicas
brasileiras sdo o siléncio sobre a diversidade sexual e a
naturalizacdo da heterossexualidade... Como estratégia
discursiva, o siléncio sobre a diversidade sexual pode re-
sultar ndo de uma intenc¢do de calar, mas da deliberada
manutencao do discurso heteronormativo, objetivando a
producéo e a reproducdo de um sentido que se propode
hegemonico, inquestionével, normativo.

Além disso, hd a questdo do preparo dos/das professo-
res/as em lidar com o assunto do respeito a diversidade sexu-
al. Como observa Junqueira:

ao mesmo tempo, é preciso considerar que, embora lou-
vaveis, acoes isoladas tenderao a produzir efeitos limita-
dos enquanto os temas da diversidade sexual estiverem
ausentes da formacao inicial e continuada de profissio-
nais da educacao e ndo comparecerem de maneira nitida
e bem articulada nas diretrizes para os sistemas de ensi-
no (JUNQUEIRA, 2009, p. 164).

O préximo marco no desenvolvimento das politicas
publicas para a educacao é o Plano Nacional de Educacao,
aprovado pela Lei n° 10.172 (BRASIL, 2001), e com previsao
de duracao de dez anos. Segundo o art. 2° da lei, o Plano Na-
cional deve servir de base para os Estados, o Distrito Federal
e 0s Municipios elaborarem “planos decenais corresponden-
tes” (BRASIL, 2009a, p. 94). Isto esta em consondncia com a
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Lei de Diretrizes e Bases da Educacao Nacional, que institui a
Década da Educagao (art. 87) e estabelece a elaboracao pela
Unido de um plano decenal, em colaboracdo com os Estados,
o Distrito Federal e os Municipios (art. 9°), que esteja em sin-
tonia com a Declaracao Mundial sobre Educacao para Todos
(BRASIL, 1996).

No diagndstico do ensino fundamental, o Plano Nacio-
nal faz observacoes contundentes quanto a exclusao social e
motivos que levam a evasao e ao abandono escolar, sendo es-
tes também aplicaveis aos(as) estudantes LGBT:

A exclusdo da escola de criancas na idade prépria, seja
por incuria do poder publico, seja por omissao da familia
e da sociedade, é a forma mais perversa e irremediavel
de exclusdo social, pois nega o direito elementar de ci-
dadania, reproduzindo o circulo da pobreza e da margi-
nalidade e alienando milhdes de brasileiros de qualquer
perspectiva de futuro (BRASIL, 2001).

Na maioria das situacoes, o fato de ainda haver criancas fora
da escola ndo tem como causa determinante o déficit de
vagas, estd relacionado a precariedade do ensino e as con-
dicoes de exclusdo e marginalidade social em que vivem
segmentos da populacdo brasileira (BRASIL, 2001).

Entre as diretrizes para o ensino fundamental consta
que, além do curriculo composto pelas disciplinas tradicio-
nais, propde-se “a insercao de temas transversais como ética,
meio ambiente, pluralidade cultural, trabalho e consumo, en-
tre outros” (BRASIL, 2001). Observa-se que o tema transversal
da orientacdo sexual nao foi especificado, ficando ocultado
nos outros.
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Por outro lado, as diretrizes para o ensino médio sao
mais explicitas quanto ao papel da educacao em preparar os/
as estudantes para o convivio social harménico:

Preparando jovens e adultos para os desafios da moderni-
dade, o ensino médio devera permitir aquisicado de com-
peténcias relacionadas ao pleno exercicio da cidadania e
da insercao produtiva: autoaprendizagem; percepciao da
dinamica social e capacidade para nela intervir; compre-
ensao dos processos produtivos; capacidade de observar,
interpretar e tomar decisdes; dominio de aptidoes basicas
de linguagens, comunicacao, abstracao; habilidades para
incorporar valores éticos de solidariedade, cooperacio e
respeito as individualidades (BRASIL, 2001).

O Plano Nacional ndo se detém as especificidades da
educacao sexual ou da educacao para o respeito a diversida-
de, porém, nos objetivos e metas para o ensino fundamental e
para o ensino superior, constam consideragoes que muito se
aproximam a questdes tangentes a populacdo LGBT. Sao elas,
respectivamente:

11) Manter e consolidar o programa de avaliacao do livro
didatico criado pelo Ministério de Educacao, estabele-
cendo entre seus critérios a adequada abordagem das
questdes de género e etnia e a eliminacéo de textos dis-
criminatdérios ou que reproduzam esteredtipos acerca
do papel da mulher, do negro e do indio (BRASIL, 2001).

()

12) Incluir nas diretrizes curriculares dos cursos de for-
macao de docentes temas relacionados as problematicas
tratadas nos temas transversais, especialmente no que se
referem a abordagem tais como: género, educacio se-
xual, ética (justica, didlogo, respeito mituo, solidarie-
dade e tolerdncia), pluralidade cultural, meio ambiente,
satde e temas locais (BRASIL, 2001).
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Avancando na linha do tempo, na versdo original do Pla-
no Nacional de Educacao em Direitos Humanos (PNEDH),
publicado em 2003, afirma-se que:

educar em direitos humanos é fomentar processos de
educacao formal e ndo-formal, de modo a contribuir para
a construcao da cidadania, o conhecimento dos direitos
fundamentais, o respeito a pluralidade e a diversidade
sexual, étnica, racial, cultural, de género e de crencas re-
ligiosas (BRASIL, 2003, p. 7, grifo nosso).

A apresentacdo da nova versao do PNEDH, datada de 10
de dezembro de 2006, ressalta suas origens, seus principios e

propésitos:

O Plano Nacional de Educacdo em Direitos Humanos
(PNEDH) é fruto do compromisso do Estado com a con-
cretizacdo dos direitos humanos e de uma construcdo
histérica da sociedade civil organizada.

O Estado brasileiro tem como principio a afirmacao dos
direitos humanos como universais, indivisiveis e interde-
pendentes e, para sua efetivacao, todas as politicas pu-
blicas devem considera-los na perspectiva da construcao
de uma sociedade baseada na promocao da igualdade de
oportunidades e da equidade, no respeito a diversidade
e na consolidacao de uma cultura democrética e cidada
(BRASIL, 2009b, p. 11).

Deve-se acrescentar que o Plano Nacional também tem
como fundamento o Programa Mundial de Educacao em Di-
reitos Humanos, cujo Plano Inicial de A¢do (ORGANIZACAO
DAS NACOES UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A
CULTURA, 2006) foi adotado por todos os Estados-Membros
na Assembleia Geral das Nacoes Unidas, em 14 de julho de
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2005, dando seguimento a Década das Na¢des Unidas para a
Educacao em Direitos Humanos (1995-2004), visando avan-
¢ar com a implementacdo de programas de educacao em di-
reitos humanos em todos os setores e demonstrando nova-
mente a importancia das Nacoes Unidas para a promocao dos
direitos humanos nos paises.

Na introducdao do PNEDH, retrata-se um cendrio que
aponta claramente para a necessidade da educagdo em direi-
tos humanos:

Além do recrutamento da violéncia, tem-se observado o
agravamento na degradacao da biosfera, a generalizacao
dos conflitos, o crescimento da intolerancia étnico-ra-
cial, religiosa, cultural, geracional, territorial, fisico-in-
dividual, de género, de orientacdo sexual, de nacio-
nalidade, de opgao politica, dentre outras, mesmo em
sociedades consideradas historicamente mais tolerantes,
como revelam as barreiras e discriminagoes e imigrantes,
refugiados e asilados em todo o mundo. Ha, portanto, um
claro descompasso entre os indiscutiveis avancos no pla-
no juridico-institucional e a realidade concreta da efeti-
vacao dos direitos (BRASIL, 2009a, p. 21, grifos nossos).
Ainda ha muito para ser conquistado em termos de res-
peito a dignidade da pessoa humana, sem distincdo de
raca, nacionalidade, etnia, género, classe social, regido,
cultura, religido, orientacao sexual, identidade de gé-
nero, geracgao e deficiéncia (BRASIL, 2009b, p. 23, grifo
Nnosso).

Com relacdo a concepcao e aos principios relativos a
educacao basica, o PNEDH afirma que “é necessario concen-
trar esforcos, desde a infancia, na formacao de cidadaos/as,
com atencao especial as pessoas e segmentos sociais histori-
camente excluidos e discriminados” (BRASIL, 2009b, p. 32).
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O Plano Nacional também afirma que um dos principios
norteadores na educacao bésica é que:

a educacao em direitos humanos deve estruturar-se na
diversidade cultural e ambiental, garantindo a cidadania,
0 acesso ao ensino, permanéncia e conclusao, a equidade
(étnico-racial, religiosa, cultural, territorial, fisico-indivi-
dual, geracional, de género, de orientacao sexual, de
opc¢ao politica, de nacionalidade, dentre outras) e a qua-
lidade da educacgao (BRASIL, 2009b, p. 32, grifo nosso).

Em relacdo aos temas de interesse nesta discussao, a
acdo programadtica a seguir para a educacao bésica vem ao
encontro tanto do contetido do curriculo quanto a necessida-
de da formacao continuada dos/as profissionais da educacao:

9. fomentar a inclusao, no curriculo escolar, das tematicas
relativas a género, identidade de género, raga e etnia, re-
ligido, orientacio sexual, pessoas com deficiéncias, entre
outros, bem como todas as formas de discriminacao e vio-
lagdes de direitos, assegurando a formacao continuada
dos(as) trabalhadores(as) da educacéao para lidar cri-
ticamente com esses temas (BRASIL, 2009b, p. 33, grifo
Nnosso).

Na concepcdo e nos principios relativos a educacgao su-
perior, o Plano reafirma que é das:

instituicoes de ensino superior a nobre tarefa de formagao
de cidadao(as) hébeis para participar de uma sociedade li-
vre, democratica e tolerante com as diferencas étnico-racial,
religiosa, cultural, territorial, fisico-individual, geracional,
de género, de orientacao sexual, de opcdo politica, de
nacionalidade, dentre outras (BRASIL, 2009b, p. 38, grifo
Nnosso).

238



O Plano Nacional de Educacao é interessante pelo fato
de que pensa além da educacao bésica, média e superior, para
também contemplar a educacdo em outras areas de fundamen-
tal importancia para a promocao e defesa dos direitos humanos.
E o caso da Educacio dos Profissionais dos Sistemas de Justica e
Seguranca, bem como da Educagao e da Midia, sendo que para
estas areas a mencao especifica é feita de gays, lésbicas, transge-
neros, transexuais e bissexuais (GLTTB)”(BRASIL, 2009b, p. 51)
e “género e orientacao sexual” (BRASIL, 2009b, p. 54).

Em 2004 o Governo Federal lancou o programa Brasil
Sem Homofobia, com 53 acoes envolvendo 10 ministérios. A
secdo do Programa de Ag¢des que trata da educacao € intitula-
da “Direito a Educagao: promovendo valores de respeito a paz
e a ndo-discriminacao por orientacao sexual” (BRASIL, 2004,
p. 22) e a Acao especifica para a educacao é “Elaborar diretri-
zes que orientem os Sistemas de Ensino na implementacgao
de acdes que comprovem o respeito ao cidaddo e a nao-dis-
criminagao por orientacao sexual” (BRASIL, 2004). A Acao é
dividida nos seguintes topicos:

a) fomentar e apoiar curso de formacao inicial e conti-
nuada de professores na drea da sexualidade;

b) formar equipes multidisciplinares para avaliacdo dos
livros didéticos, de modo a eliminar aspectos discri-
minatérios por orientacao sexual e a superacao da
homofobia;

¢) estimular a producdo de materiais educativos (filmes,
videos e publicagoes) sobre orientacdo sexual e supe-
racdo da homofobia;

d) apoiar e divulgar a produgao de materiais especificos
para a formacdo de professores;

e) divulgar as informacgoes cientificas sobre sexualidade
humana;
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f) estimular a pesquisa e a difusao de conhecimentos
que contribuam para o combate a violéncia e a discri-
minacao de GLTB;

g) criar o Subcomité sobre Educacgdo em Direitos Huma-
nos no Ministério da Educacao, com a participacao do
movimento de homossexuais, para acompanhar e ava-
liar as diretrizes tracadas (BRASIL, 2009b, p. 22-23).

A Agdo deu lugar ao financiamento de alguns projetos de
ONGs, inicialmente, sem porém ter continuidade nesta area.
Por outro lado, resultaram também da Acédo iniciativas mais
duradouras, como o curso Género e Diversidade na Escola e o
curso Escola que Protege. Em 2009, as deliberacoes da I Con-
feréncia Nacional LGBT (realizada em 2008) foram transfor-
madas no Plano Nacional de Promocao da Cidadania e Direi-
tos Humanos de LGBT (BRASIL, 2009c), com acoes previstas,
inclusive com 17 acoes na area da educacao, até 2011/2012,
dando continuidade ao processo iniciado com o Programa
Brasil Sem Homofobia.

Voltando a linha do tempo, em 2007, o Ministério da Edu-
cac¢do lancou o Plano de Desenvolvimento da Educacéo, que
seria um desdobramento do Plano Nacional de Educacao
(2001), visando, entre outras coisas, a preencher a lacuna que
este ultimo deixou em termos das “agdes a serem tomadas para
a melhoria da qualidade da educacgao” (BRASIL, 2007, p. 7). O
Plano de Desenvolvimento é um documento discursivo que
traz um programa de acoes e principios para a Educacao Basi-
ca, a Educacao Superior, a Educacao Profissional e Tecnoldgica
e para a Alfabetizacao, Educacao Continuada e Diversidade.

Entre os principios que norteiam o Plano de Desenvolvi-
mento da Educacdo, tem-se:
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Construir uma sociedade livre, justa e solidéria; garantir
o desenvolvimento nacional; erradicar a pobreza e a mar-
ginalizacao e reduzir as desigualdades sociais e regionais
e promover o bem de todos, sem preconceitos de origem,
raca, sexo, cor, idade e quaisquer outras formas de dis-
criminagdo. Nao ha como construir uma sociedade livre,
justa e soliddria sem uma educacao republicana, pautada
pela construcao da autonomia, pela inclusdo e pelo res-
peito a diversidade... [bem como] o cumprimento do prin-
cipio constitucional que prevé a igualdade de condicdes
para o acesso e a permaneéncia na escola e a continuidade
nos niveis mais elevados de ensino (BRASIL, 2007, p.5-6).

No tocante a diversidade, no entanto, o Plano de De-
senvolvimento se restringe a uma discussao da Educacao de
Jovens e Adultos, com ponderacdes mais extensas sobre o
analfabetismo e a alfabetizacdo, bem como brevissimas con-
sideracdes sobre regionalidades e “a reserva indigena, a co-
muna quilombola e o assentamento” [de pessoas sem terra]
(BRASIL, 2007, p. 37). Questdes de género ou diversidade se-
xual nao sao especificadas no documento.

A Conferéncia Nacional de Educacao Bésica de 2008
aprovou vdrias deliberagdes dentro do eixo temético de Inclu-
sao e Diversidade na Educacgdo Bdsica, elencadas a seguir:

Quanto a diversidade sexual, as politicas de inclusao e

diversidade na educacao basica deverao:

1. realizar constantemente a andlise de livros didéticos
e paradidéticos utilizados nas escolas - contetidos e
imagens -, para evitar as discriminacdes de género e
de diversidade sexual e, quando isso for constatado,
retird-los de circulacao;

2. desenvolver e ampliar programas de formacgao inicial
e continuada em sexualidade e diversidade, visando a
superar preconceitos, discriminacao, violéncia sexis-
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ta e homofdbica no ambiente escolar, e assegurar que
a escola seja um espaco pedagoégico, livre e seguro
para todos/todas, garantindo a inclusao e a qualidade
de vida;

3. rever e implementar diretrizes, legislacdes e medidas
administrativas para os sistemas de ensino promove-
rem a cultura do reconhecimento da diversidade de
género, identidade de género e orientacao sexual no
cotidiano escolar;

4. garantir que a producao de todo e qualquer material
didatico-pedagogico incorpore a categoria “género”
como instrumento de anélise, e que nao se utilize de
linguagem sexista, homofébica e discriminatdria;

5. inserir os estudos de género e diversidade sexual no
curriculo das licenciaturas (BRASIL, 2008c, p. 78-79,
grifo dos autores).

A questao da abordagem do tema da diversidade sexual
nos materiais didatico-pedagégicos é de particular relevan-
cia e ressurge nas deliberagoes da Conferéncia Nacional de
Educacao (2010). Em sua publicacao sobre a anélise exaustiva
destes materiais, Lion¢o e Diniz informam que “nos livros di-
daticos brasileiros distribuidos para as escolas publicas, nao
ha mencao explicita a diversidade sexual” (LIONCO; DINIZ,
2009a, p. 48). As autoras também revelam que:

o tema da desigualdade de género estd presente nos livros
didaticos como uma resposta as diretrizes politicas de
promocao da equidade social entre homens e mulheres...
No entanto, 0 mesmo compromisso democratico nao
atingiu os livros didaticos no tocante a inclusdo da
diversidade sexual. Se sobre o racismo, o sexismo e a
opressao pela deficiéncia os livros sdo claramente criticos,
sobre a diversidade sexual a opcao discursiva é o siléncio
(LIONCO; DINIZ, 20094, p. 60).

242



Os resultados da andlise das autoras demonstram a ne-
cessidade de por em pratica as deliberagdes das Conferéncias
de Educacdo, além de apontar para um fator capaz de contri-
buir para a manutencao da homofobia no ambiente escolar e,
por conseguinte, na sociedade como um todo.

Lancado em 2009, o Programa Nacional de Direitos
Humanos III (PNDH 3), no seu Eixo Orientador V, intitula-
do Educacao e Cultura em Direitos Humanos, reconhece e
faz referéncia especifica a necessidade de também tratar do
tema da orientacao sexual e identidade de género na educa-
¢do basica:

Na educacdo basica, a énfase do PNDH-3 é possibili-
tar, desde a infancia, a formacéao de sujeitos de direito,
priorizando as populacdes historicamente vulnerabili-
zadas... Conhecer o diferente, desde a mais tenra ida-
de, é perder o medo do desconhecido, formar opinido
respeitosa e combater o preconceito, as vezes arraigado
na prépria familia. No Programa, essa concepgao se tra-
duz em propostas de mudangas curriculares, incluindo
a educacdo transversal e permanente nos temas ligados
aos Direitos Humanos e, mais especificamente, o es-
tudo da tematica de género e orientacido sexual, das
culturas indigena e afro-brasileira entre as disciplinas
do ensino fundamental e médio (BRASIL, 2010c, p. 150,
grifo nosso).

No mesmo Eixo Orientador, Educacao e Cultura em Di-
reitos Humanos, tem-se a Diretriz 19: Fortalecimento dos
principios da democracia e dos Direitos Humanos nos sis-
temas de educacao basica, nas instituicoes de ensino supe-
rior e nas instituicoes formadoras, cuja primeira acio pro-
gramatica prevé o estabelecimento de:
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diretrizes curriculares para todos os niveis e modalidades
de ensino da educagao basica para a inclusao da temati-
ca de educacdo e cultura em Direitos Humanos, promo-
vendo o reconhecimento e o respeito das diversidades de
género, orientacio sexual, identidade de género, gera-
cional, étnico-racial, religiosa, com educacao igualitéria,
nao discriminatéria e democratica (BRASIL, 2010c, p.
155, grifo nosso).

Estas diretrizes tém como responsaveis a Secretaria de
Direitos Humanos da Presidéncia da Republica, o Ministério
da Educacdo e a Secretaria de Politicas para as Mulheres da
Presidéncia da Republica.

Em 2010, foirealizada a Conferéncia Nacional de Educa-
¢ao. O Documento Final, contendo as deliberacoes da Confe-
réncia, define com clareza e de forma abrangente, diferente
do Plano de Desenvolvimento da Educacao, o que se entende
por diversidade:

Como funcao social, cabe reconhecer o papel estratégico
das instituicoes da educagdo basica e superior na cons-
trucao de uma nova ética, centrada na vida, no mundo
do trabalho, na solidariedade e numa cultura da paz,
superando as praticas opressoras, de modo a incluir, efe-
tivamente, os grupos historicamente excluidos: negros,
quilombolas, pessoas com deficiéncia, povos indigenas,
trabalhadores do campo, mulheres, LGBTT (Iésbicas,
gays, bissexuais, travestis e transexuais), entre outros
(BRASIL, 2010a, p. 29-30).

O Documento Final também define e justifica as acoes
afirmativas voltadas para a promocao da inclusdo social, in-

clusive na area da educacao:
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As acoes afirmativas sdo politicas e praticas publicas
e privadas que visam a correcdo de desigualdades e in-
justicas histdricas face a determinados grupos sociais
(mulheres/homens, populacdo LGBT - lésbicas, gays,
bissexuais, travestis e transexuais - negros/as, indigenas,
pessoas com deficiéncia, ciganos). Sao politicas emer-
genciais, transitorias e passiveis de avaliacao sistemdtica.
Ao serem implementadas poderao ser extintas no futuro,
desde que comprovada a superacao da desigualdade ori-
ginal. Elas implicam uma mudanca cultural, pedagégica
e politica. Na educacao, dizem respeito ao direito a aces-
so e permanéncia na instituicao escolar aos grupos dela
excluidos, em todos os niveis e modalidades de educacao
(BRASIL, 20104, p. 126, grifo dos autores).

As deliberacdes apresentadas no Documento Final em
relacdo ao eixo temadtico VI - justica social, educacao e tra-
balho: inclusio, diversidade e igualdade, sdo extensas (ha
25 delas) em relacao a género e diversidade sexual. Em suma,
as deliberacgdes tém o potencial de ter um impacto futuro con-
siderdvel na politica federal de educacgado nesta area, abordan-
do, entre outros, os aspectos da formacao inicial e continuada
dos/das profissionais da educacao nesses temas; a reorgani-
zacao da proposta curricular nacional, voltada para uma edu-
cacao nao sexista, tendo o estudo de género, identidade de
género, orientacao sexual, diversidade sexual e educacao se-
xual, como disciplina obrigatéria; materiais didaticos diver-
S0s, que a0 mesmo tempo promovam o respeito a diversidade
e também sejam livres de contetidos capazes de incentivar a
discriminacdo; e a atuacgdo preventiva por parte dos sistemas
educacionais para evitar a evasao motivada por homofobia
(BRASIL, 2010a).

Percebe-se que o mecanismo democratico das Confe-
réncias sociais, que permite a ampla participacdo da popu-
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lacao e dos setores interessados, possibilitou a aprovacao de
deliberacdes essenciais para a populacdo LGBT nos ambien-
tes educacionais, as quais deveriam ser incorporadas nas po-
liticas publicas de educacao.

No entanto, a partir da suspensao do material do proje-
to Escola Sem Homofobia pela Presidenta da Republica em
2011, percebe-se que houve um congelamento, quando nao
estagnacao, das politicas publicas afirmativas para a popula-
¢ao LGBT no ambito do Executivo Federal.

Também preocupa o Plano Nacional de Educacao para o
periodo 2011 a 2020. Além do atraso (o projeto de lei que criou
o Plano foi apresentado na Camara dos Deputados apenas em
20 de dezembro de 2010 e somente foi aprovado em 2014), o
texto aprovado, quando comparado com as 25 deliberagoes da
Conferéncia Nacional de Educacao de 2010, deixou muito a de-
sejar no que diz respeito as acdes de educacdo relativas a po-
pulacdo LGBT. O substitutivo ao projeto de lei, elaborado pelo
Senado, resultou - entre outras alteracoes - na eliminacdo do
texto que especificava as formas mais graves de desigualdade.

Sao diretrizes do PNE (...) a superagao das desigualdades
educacionais, com énfase na promocao da igualdade ra-
cial, regional, de género e de orientacdo sexual e na er-
radicacao de todas as formas de discriminacao (BRASIL,
2014, p. 1).

Além de remover a flexao de género (ex. o/a professor/a)
de todo o texto, permanecendo assim o uso genérico do mas-
culino e inevitavelmente contribuindo para a perpetuacao do
machismo e desrespeitando o fato de que a maioria das pes-
soas que lecionam é do sexo feminino.
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Em conclusio, ainda que tenham sido revisitados apenas
alguns dos principais marcos, percebe-se que ha uma quanti-
dade consideravel de diretrizes para o respeito a diversidade
sexual e combate a homofobia nas escolas publicas brasileiras.

Mesmo assim, afirmacdes como as que seguem, obtidas
por meio de grupos focais com professores/as,indicam a falta
de formacdo inicial, assim como oportunidades de capacita-
¢do ou a insuficiéncia da mesma nesta area:

Na minha formacdo dentro da biologia o0 maximo que
eu tive foi o... eu ndo tive uma matéria especifica dentro
dessa drea de educacdo, educacao sexual de como é que
voce vai ensinar aos seus alunos.

O problema estd ai, nunca foi abordado, quando aparece
a gente tenta resolver, ndo sabe como, vai, vai arremen-
dando... (REIS, 2012, p. 211).

Outro fator identificado como dificultador é a auséncia
da matéria no curriculo:

O fato da sexualidade néo estar assim presente dentro do
contetido, nao tem como vocé trabalhar isso, s6 a parte,
sendo que muitas vezes, vocé ndo ta vendo a coisa acon-
tecer. Se a coisa acontecer, vocé vai orientar. Se a coisa
nao acontecer, vocé deixa passar... (REIS, 2012, p. 212).

A opinido de que a promocao do respeito a diversidade
sexual e o enfrentamento da discriminacao devem constar no
curriculo também surge na literatura, como, por exemplo,nas
recomendacgoes da UNESCO, de que:

Os esforcos nas escolas e universidades [para combater
a discriminacdo contra pessoas LGBT ou pessoas perce-

247



bidas como tais] incluindo os conselhos e a direcao es-
colares, politicas, a postura dos(das) professores(as) e os
curriculos, devem enfrentar preconceitos homofébicos e
transfébicos, e nao refor¢a-los. Devem ser adaptados para
determinadas matérias que devem levar em consideracdo
as caracteristicas e necessidades especificas dos(das) ado-
lescentes LGBT, como é o caso da educacdo sexual, por
exemplo (ORGANIZACAO DAS NACOES UNIDAS PARA A
EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA, 2012, p- 1-2, tra-
ducdo nossa).

Aimportéancia da inclusdo no curriculo também é refor-
cada por Abramovay, Cunha e Calaf (2009, p. 439-440) que
recomendam “inserir, como discussao curricular, a questao
das diferentes discriminacoes (racismo, homofobia, religiao,
caracteristicas fisicas, pobreza e género)”.

Ocorre aqui uma mudanca de enfoque, saindo da edu-
cacao sexual e entrando em outras disciplinas. Esta talvez
possa ser uma estratégia para amenizar a polémica da diver-
sidade sexual e da homofobia, desvinculando-as do enfoque
em educacao sexual. Torna-se cada vez mais evidente que a
tendéncia histdrica de tratar da questdo da diversidade se-
xual como parte da educacao sexual ndo é mais uma abor-
dagem apropriada no contexto contemporaneo. Com efeito,
o assunto deve se inserir na educa¢ao em direitos humanos
e da cultura da paz. O principio maior, inclusive da Cons-
tituicao Federal, é que todas as pessoas sao iguais perante
a lei e que sua dignidade humana deve ser respeitada. As-
sim, uma abordagem biologizante que procura explicar por
que as pessoas tém sexualidades diferentes reforca o (pré)
conceito contra sexualidades desviantes e reforca a predo-
minancia da heteronormatividade. A alternativa seria partir
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do pressuposto de que todas as pessoas tém direitos iguais
e devem ser respeitadas, independente de sua cor, raca, ca-
pacidade fisica e mental, sexo, orientacao sexual, identidade
de género e assim por diante. Para tanto, seria necessario re-
posicionar a abordagem do respeito a diversidade sexual em
outra area do curriculo.

No entanto, para Russell (2011), ainda é desconhecido
exatamente como o curriculo pode ser modificado para que
a inclusdo dos/das estudantes LGBT seja efetivamente pro-
movida. O autor indaga o que é importante neste sentido, o
contexto em que o assunto é abordado? A restricao do assun-
to a algumas matérias ou sua abordagem na maioria delas?
Materiais visuais? Interacoes informais entre professores/as e
estudantes? O autor conclui que pesquisas adicionais se fa-
zem necessarias nessa drea:

Do ponto de vista de politicas e praticas, pesquisas adi-
cionais sdo necessdrias para identificar quais dimensoes
dos curriculos inclusivos terdo a maior influéncia sobre
o estabelecimento de um ambiente escolar seguro (RUS-
SELL, 2011, p. 130, traducdo nossa).

Além disso, para implementar um curriculo eventual-
mente definido nesta drea, € preciso ter profissionais de edu-
cacgao preparados/as para tal, o que envolve investimento pe-
las autoridades competentes. Conforme destaca Junqueira:

sem forte investimento na formacao de professores(as)
para a promocao da diversidade sexual, de pouco ser-
virdo as diretrizes para os sistemas, pois elas ndo pro-
duzirdo automaticamente sujeitos dispostos ou aptos a
implementé-las (JUNQUEIRA, 2009, p. 164-165).
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Neste sentido, aponta-se como necessidade a capacita-
cdo dos/das profissionais de educagdo que tenham disposi-
cdo para trabalhar a temadtica do respeito a diversidade sexu-
al e o combate a homofobia no ambiente escolar.

Para ser efetivo e mudar o paradigma apontado acima da
concentracao dos esfor¢cos em um/a ou poucos/as profissio-
nais, com o consequente risco da descontinuidade, propoem-
-se quatro elementos de capacitacao:

a) a capacitacao na formacao inicial dos/das profissio-
nais de educacao;

b) a sensibilizacdo de profissionais ja formados e atu-
antes nas escolas, com vistas a mudancas de atitudes
em relacao a diversidade sexual e a homofobia;

c) a capacitacao destes profissionais a fim de mudar
as praticas na escola, para que haja acdes continuas
nesta area;

d) a educacao continuada - com a oferta de cursos de
extensao e especializacdo - para garantir a atualiza-
¢do, a continuidade e o aprimoramento das acgoes
relacionadas ao respeito a diversidade sexual e a ho-
mofobia nas escolas.

Aliado a isso, propde-se que se criem dentro das Secreta-
rias de Educacdo mecanismos de supervisdao, monitoramento
e avaliacao das acoes realizadas, e que os/as profissionais te-
nham apoio institucional formal disponivel para orientar na
realizacdo dessas acoes, seja por meio dos/as pedagogos/as
nas escolas, ou através dos Nucleos (ou equivalentes) das Se-
cretarias de Educacao.

Essas consideragoes sobre a capacitacao de profissionais
de educacdo com o objetivo de garantir que a escola seja um
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espaco seguro para estudantes LGBT, além de oferecer-lhes
aconselhamento e apoio quando necessario, também se en-
contram respaldadas pela UNESCO:

As instituicdes de educacdo também devem ser lugares
nos quais os/as jovens LGBT se sintam seguros/as e pos-
sam aprender e realizar seu potencial como qualquer
outro/a jovem. Deve haver sensibilizacao sobre questdes
relacionadas a jovens LGBT entre todos/as os/as profis-
sionais que atuam no ambiente escolar, sobretudo os/
as professores/as, diretores/as, orientadores/as e profis-
sionais de satide. Os/as) jovens LGBT devem ter acesso
a aconselhamento e apoio caso precisem, seja dentro da
instituicdo de educacao ou por meio do encaminhamen-
to a servicos apropriados. Tais esfor¢os devem ser refleti-
dos em todas as diretrizes oficiais que determinam como
as instituicdes de educacao devem ser gerenciadas, in-
cluindo escolas, universidades, instituicdes de formacao
de professores/as, etc. (ORGANIZACAO DAS NAGCOES
UNIDAS PARA A EDUCACAO, A CIENCIA E A CULTURA,
2012, p. 2, tradugao nossa).

Além da capacitacao e a institucionalizacdo da politica,
seria importante promover a realizacao de pesquisas acade-
micas sobre os fendmenos da heteronormatividade e do ma-
chismo, uma vez que representam obstaculos ao respeito a
diversidade sexual e ao enfrentamento da homofobia. Obser-
vam Freitas et al. (2010) que:

além da efetivagdo de leis, decretos, portarias que garan-
tam o respeito e a nao discriminacao no &mbito escolar (e
em todos os espacos) de alunos [LGBT], s6 podemos de-
sejar e exigir que existam cada vez mais editais de fomen-
to a pesquisas sobre relacdes de género e sexualidades...
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Este ponto de vista é compartilhado por Torres (2010, p.
55), que afirma que:

é preciso que a escola e as pesquisas académicas dia-
loguem mais com os espagos ndo formais de educacao,
numa troca mutua de saberes e fazeres, tendo em vista
uma sociedade mais justa e menos excludente.

Também seria importante realizar pesquisas com o obje-
tivo de testar estratégias de intervencao para o enfrentamento
da homofobia no ambiente escolar que pudessem ser avalia-
das e expandidas em larga escala.

O estudo nas escolas*, que serviu de base para nossa tese
de doutorado, também trouxe relatos de violéncia sofrida por
estudantes LGBT na familia e a falta de clareza quanto a even-
tuais medidas que a escola possa ter tomado nesses casos.
Assim, também ¢é urgente que a escola reflita e defina meca-
nismos claros de suporte a vitima e de dentncia frente a tais
situacoes de violéncia doméstica.

Por dltimo, o mesmo estudo indicou a falta de materiais
didaticos para servirem de subsidio na abordagem dos te-
mas da diversidade sexual e da homofobia nas escolas. Nao
h4 davida de que sdo essenciais os materiais didaticos para
subsidiar na educacao para o respeito a diversidade sexual e
o combate a homofobia, conforme afirmam Lionco e Diniz
(2009a, p. 61):

Ha dois desafios no reconhecimento de que a homofo-
bia deve ser combatida pela educagao formal: o primeiro
é romper o siléncio dos livros sobre a diversidade sexu-

4 Disponivel em: <http://www.abglt.org.br/docs/Relatorio_Tecnico_Final.pdf>.
Acesso em: 09 dez. 2016.
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al; o segundo é encontrar mecanismos discursivos para
apresenta-la em uma matriz de promocao da igualdade e
da diversidade. A afirmacao da diversidade sexual é uma
estratégia necessaria a seu reconhecimento como valor
social a ser preservado, rompendo com o ciclo de viola-
¢ao de direitos e de marginalizacdo das praticas sexuais e
performances de género ndo-hegemonicas.

Borrillo (2009, p. 44 e 45). traz um posicionamento cate-
gorico sobre os contetidos dos materiais didaticos e sobre o
proposito da educacao nesta area:

Nos cursos e nas apostilas, a homossexualidade e a bisse-
xualidade devem ser apresentadas como manifestacoes
tao legitimas e plenas quanto a heterossexualidade. Além
disso, faz-se necessaria uma melhor inclusido da ideia de
diversidade sexual, bem como da importancia dos valo-
res de igualdade e nao-discriminacdo de homossexuais,
na formacao de profissionais que lidam com determina-
dos aspectos da vida privada dos cidaddos, em particular
com sua sexualidade.

A educagao na luta contra a homofobia consistiria em sen-
sibilizar a populacdo para que deixe de considerar a hete-
rossexualidade como a tinica sexualidade normal e natural.

Concluo este artigo com duas visdes: uma governamen-
tal, para o futuro das pessoas LGBT no Brasil e outra, sobre a
igualdade de orientacdo sexual e identidade de género:

Esse Plano [Brasil 2022], nas palavras do Presidente Lula,
deveria apresentar as aspiracoes do povo para a socie-
dade no ano da comemoracao do Bicentendrio de nossa
independéncia.

Uma sociedade mais progressista, o Brasil [em 2022] as-
segurard a todos o livre exercicio de sua orientacdo sexual
e o desenvolvimento integral de sua personalidade, livres
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de discriminacdo e violéncia, em um ambiente de tole-
rancia, civilidade e harmonia.

As metas do centendrio [para a] sociedade [incluem]: su-
perar todas as formas de discriminacao contra a popula-
¢do LGBT (BRASIL, 2010b, p. 5, 60 e 82).

Quer se trate de uma escolha de vida sexual, quer se tra-
te de uma caracteristica estrutural do desejo erético por
pessoas do mesmo sexo, a homossexualidade deve ser
considerada tdo legitima quanto a heterossexualidade.
De fato, ela ndo é mais que a simples manifestacdo do
pluralismo sexual, uma variante constante e regular da
sexualidade humana. Na condicdo de atos consentidos
entre adultos, os comportamentos homoeréticos devem
ser protegidos como qualquer outra manifestacdo da
vida privada (BORRILLO, 2009, p. 16).
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DIREITOS HUMANOS E SEXUALIDADE:
A EDUCAGAO SEXUAL COMO PROMOTORA DA
IGUALDADE DE GENERO E RESPEITO
AS DIVERSIDADES

Kaciane Daniella de Almeida
Nanci Stancki da Luz

INTRODUGAOQ

Este artigo tem como objetivo discutir a temética sexu-
alidade, a partir da perspectiva dos direitos humanos, perce-
bidos como direitos fundamentais da pessoa humana, pois
necessdrios para assegurar a vida em sua plenitude. Para que
fosse possivel a ampliacao dos direitos humanos foi necessa-
rio um repensar sobre a igualdade, desta maneira os direitos
humanos passaram a ser associados a direitos necessarios
para assegurar a vida e ampliados para que as diferencas, de-
sigualdades e especificidades fossem observadas e respeita-
das, o que possibilitou avancar nos processos de protecao e
de garantias de direitos.

Ainclusao dos direitos sexuais e reprodutivos como par-
te dos direitos humanos é resultado de um conquista histori-
ca marcada por inumeros processos de resisténcias, avangos
e até retrocessos, que passou a ser contemplada muito recen-
temente nas discussoes dos direitos humanos.
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A educacdo sexual, por sua vez, é percebida como parte
integrante dos direitos sexuais e a institui¢ao escolar conside-
rada como um espaco importante para a discussao da sexuali-
dade, relacionada como instrumento de emancipacdo huma-
na e cuja discussdo é necessaria em uma educagio promotora
de direitos e da igualdade pautada no respeito as diferencas.

DIREITOS HUMANOS

Os direitos humanos estdo em constante construcao e
reconstrucio; traduzem processos que abrem e consolidam
espacos de luta pela dignidade humana (PIOVESAN, 2013).
Embora a sua discussdo seja antiga, pois:

antes mesmo de se pensar em uma positivacao, os fildso-
fos gregos ja examinavam o problema dentro da esfera do
Direito Natural. Na Idade Média, o homem adquire, atra-
vés da razao iluminista, uma série de direitos fundamen-
tais, que seriam inerentes a sua propria natureza racional
(RAMOS, 2002, p. 12).

A concepgao contemporanea de direitos humanos foi in-
serida, pela Declaracdo Universal (ORGANIZACAO DAS NA-
COES UNIDAS, 1948) e reiterada pela Declaracdo de Direitos
Humanos de Viena de 1993, como fruto da sua internacionali-
zacgdo e resposta aos horrores do nazismo. O movimento de in-
ternacionalizacao dos direitos humanos surgiu no pds-guerra
como resposta a uma légica de destruicao e de violacoes de
direitos, denotando um esforco de reconstrucdo desses direi-
tos como paradigma e referencial ético que deveria passar a
orientar a ordem internacional (PIOVESAN, 2013).
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Deve-se considerar que a igualdade formal - “todos sao
iguais perante a lei” - foi um o avanco histérico decorren-
te das Declaracoes de Direitos do século XVIII (Declaracao
Americana de Virginia (1776) e a Declaracao Francesa (1789))
constituindo-se fator relevante para a limitacao e controle do
poder do Estado. No entanto, nao se previa os direitos de natu-
reza social e nao se contemplava o respeito as especificidades
ou diferencas inerentes ao humano. Para que fosse possivel
a ampliacdo dos direitos humanos foi necessario um repen-
sar sobre a igualdade, possibilitando que, gradativamente, se
consolidasse um aparato normativo especial de protecao de
pessoas ou grupos de pessoas vulnerdveis com necessidade
de protecao especial (PIOVESAN, 2002).

A ampliacdo dos direitos humanos reforcou, segundo
Ramos (2002), a protecao do contetido do direito fundamen-
tal e consagrou a intencdo de proteger um principio: a digni-
dade da pessoa humana do ponto de vista ético-valorativo.

Os direitos humanos passaram a ser associados a direi-
tos necessdrios para assegurar a vida e ampliados para que as
diferencas, desigualdades e especificidades fossem observa-
das e respeitadas, o que possibilitou avancar nos processos de
protecao e de garantias de direitos.

Para a concretizacao desse ideal, os movimentos sociais
tiveram grande contribuicao, seja nas discussoes, elaboracao
de propostas ou nas reivindica¢des de politicas que reduzis-
sem/eliminassem as desigualdades, a discriminacao e a ex-
clusao social. Organizacoes de trabalhadores, de mulheres,
movimentos civis de Lésbicas, Gays, Bissexuais, Travestis,
Transexuais e Transgéneros (LGBT), feministas, negro, den-
tre outros, revelaram-se protagonistas do processo de conso-
lidacdo dos direitos humanos. O movimento feminista é um
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exemplo de organizacdo que desempenhou papel de grande
relevancia na efetivacdo dos direitos das mulheres e para que
elas fossem reconhecidas como seres humanos. A luta por
igualdade de direitos, pelo sufragio feminino, por politicas de
combate a violéncia doméstica, por direito a educacao e tra-
balho ou contra politicas que visam ao controle da sexualida-
de feminina exemplificam as formas e estratégias feministas
para a concretizacao da igualdade material e para o combate
a opressao feminina.

Uma caracteristica importante dos direitos humanos no
século XX, segundo Dornelles (2007), e que também merece
destaque, é a sua incorporacdo no plano internacional. Di-
ferentes documentos passaram a expressar mecanismos de
protecao, dentre os quais destacamos:

a) Declaragao Americana de Direitos e Deveres do Ho-
mem: primeira expressao do Sistema Interamericano
de Protec¢do aos Direitos Humanos, aprovada pela IX
Conferéncia Interamericana, reunida na cidade de
Bogotd, em 1948;

b) Declaracao Universal dos Direitos do Homem: elabo-
rada a partir da Carta das Na¢des Unidas que criou a
Comissao de Direitos Humanos, aprovada em dezem-
bro de 1948 na Assembleia Geral da ONU;

c) Convencao Americana de Direitos Humanos - Pacto de
San José: aprovada na Conferéncia Especializada Inte-
ramericana sobre Direitos Humanos, realizada em San
José - Costa Rica. Texto normativo com o papel de dar
execucao a protecao dos direitos e garantias a partir da
definicao das regras protetoras e prever a criacao da Co-
missao e da Corte Interamericana de Direitos Humanos;
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d) Declaragao Universal dos Direitos dos Povos: aprova-
da em Argel, em 1977, enuncia principios com a preo-
cupacao de construir uma nova ordem internacional
mais solidéria e cooperativa.

Além desses documentos, outros de relevancia passa-
ram a compor o sistema de protecdo aos direitos humanos
que, de acordo com Piovesan (2002), passa a ser integrado
por instrumentos de alcance geral - Pactos Internacionais de
Direitos Civis e Politicos e de Direitos Econdmicos, Sociais e
Culturais - e, por instrumentos especificos, como as Conven-
¢Oes internacionais, que buscam responder a discriminacao
racial, a discriminacao contra a mulher, a violacdo dos direi-
tos das criancas, dentre outras formas de violacao. Passa a co-
existir, de forma complementar, um sistema geral e um siste-
ma especial de protecdo dos direitos humanos. No segundo
sistema, realca-se a especificagdo do sujeito de direito, visto
em sua concretude e especificidade. Torna-se possivel, dessa
forma, assegurar as mulheres, por exemplo, um tratamento
especifico que deé conta das particularidades e das diferencas,
visando com isso assegurar que os direitos humanos sejam
concretizados também para esta parcela da populacao.

No Brasil, o reconhecimento da igualdade entre homens
e mulheres - consagrado no texto constitucional de 1988 - re-
presentou um marco na efetivacdo dos direitos fundamen-
tais; todavia, o reconhecimento formal da igualdade impds a
sociedade um grande desafio: concretizar essa igualdade no
cotidiano de homens e mulheres. De acordo com Piovesan
(2003), a Carta Magna consolidou o valor da igualdade, res-
peitando a diferenca e a diversidade. Essa concepcao exige,
no entanto, segunda a autora, duas metas bdsicas: o combate

265



a discriminacdo e a promocao da igualdade, pois o combate
a discriminacao é insuficiente se ndo forem implementadas
medidas voltadas para a promocao da igualdade, que, por sua
vez, mostra-se insuficiente se ndo se verificarem politicas de
combate a discriminacao.

Para Piovesan (2003), discriminacao significa sempre de-
sigualdade. A igualdade e a discriminacdo pairam sob o bino-
mio inclusao-exclusao, pois a igualdade pressupde formas de
inclusao social e a discriminacdo implica a exclusao e a into-
lerancia a diferenca e a diversidade. Quando se pretende ga-
rantir a igualdade de fato, a proibicao da exclusdo nao resulta
automaticamente na inclusdo, impondo a implementacao de
acoes afirmativas que visem acelerar o processo de igualdade:

Neste sentido, como poderoso instrumento de inclusao
social, situam-se as acoes afirmativas. Essas acoes cons-
tituem medidas especiais e temporarias que, buscando
remediar um passado discriminatdrio, objetivam acele-
rar o processo de igualdade, com o alcance da igualdade
substantiva por parte de grupos vulneraveis, como as mi-
norias étnicas e raciais, as mulheres, dentre outros gru-
pos (PIOVESAN, 2003, p. 199).

Deve-se ressaltar, assim, que o processo de construgdo e
reconstrucao dos direitos humanos exige resisténcia, organi-
zacao de grupos sociais excluidos historicamente e que ain-
da nao tém seus direitos efetivados, alteracdes conceituais e
paradigmadticas, assim como a implementacao de politicas
publicas afirmativas que reduzam as desigualdades e efeti-
vem direitos. Este processo continua enfrentando, conforme
Santos (2013), novas formas de autoritarismos e diversos ti-
pos de tensdes. O reconhecimento dos direitos das mulheres,
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dos povos indigenas, dos povos afrodescendentes, dos gru-
pos vitimizados pelo racismo, dos gays e das lésbicas, ainda é
muito contestado e sempre em vias de ser revertido. O autor
destaca ainda a discussdo acerca da tensao entre o reconhe-
cimento da igualdade e o reconhecimento da diferenca pre-
sente nas lutas de grupos sociais discriminados e excluidos,
os quais deixam de buscar a integracdo e a assimilacdo na
cultura dominante e passam a lutar pelo reconhecimento da
diferenca e pela transformacao da cultura para que tais dife-
rencas sejam respeitadas.

A SEXUALIDADE NO CONTEXTO DOS DIREITOS HUMANOS

A inclusao dos direitos sexuais e reprodutivos como par-
te dos direitos humanos é resultado de um conquista histori-
ca marcada por intimeros processos de resisténcias, avangos
e retrocessos. Nesta discussao, a sexualidade deve ser com-
preendida como:

dimensdo do ser humano, que envolve género, identi-
dade sexual, orientacao sexual, erotismo, envolvimento,
pensamentos, fantasias, desejos, crencas, atitudes, valo-
res, atividades, praticas, papéis e relacionamentos (CAS-
TRO; ABRAMOVAY; SILVA, 2004, p. 29).

Tal dimensao vai além das préticas sexuais e estd perme-
ada por relagoes de poder que trazem em seu interior a cons-
trucdo de modelos sociais de masculinidades e feminilidades,
0s quais sdo vistos, ensinados e controlados, e que tém como
referéncia padroes heteronormativos com bases sexistas e
homofébicas.
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A sexualidade - particularmente os conceitos de direito
sexual e reprodutivo - contemplada recentemente nas dis-
cussoes dos direitos humanos, esteve, até 1993, praticamen-
te ausente de discursos e de documentos internacionais que
abordavam apenas “direitos humanos das pessoas em suas
vidas particular e pessoal: casar e formar familia, expressar
suas crencas e religioes, educar os filhos, ter respeitadas a sua
privacidade e propriedade etc” (TAMANINI, 2009, p. 231).

A partir de esforcos dos movimentos sociais, a Confe-
réncia Mundial sobre Direitos Humanos (VIENA, 1993) re-
conheceu os direitos das mulheres como direitos humanos,
possibilitando uma perspectiva de género e representando
um marco importante para as discussoes de direitos sexuais
e reprodutivos. Contudo, foi somente a partir da Conferéncia
Internacional sobre Populagdao e Desenvolvimento (CAIRO,
1994) que questoes como a igualdade e equidade entre os se-
x0s, a emancipa¢do da mulher e a garantia de que ela prépria
pudesse controlar sua fecundidade foram consideradas como
fundamentais. Alterou-se a percepcdo sobre a sexualidade
que passou a ser explicitada “sem enfoque violento, insultan-
te ou santificado e escondido pelo casamento heterossexual e
pela gravidez” (TAMANINI, 2009).

A Plataforma de Ac¢do da IV Conferéncia Mundial da
Mulher (PEQUIM, 1995) também representou avangos nessa
discussao, prevendo o direito ao controle e decisao livre e res-
ponsavel sobre a propria sexualidade, incluindo saude sexual
e reprodutiva, passando pela liberdade de impedir intrusoes
indesejadas, violacdes e abusos e pela capacidade de experi-
mentar prazeres (TAMANINI, 2009).
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Vale destacar que os direitos sexuais e reprodutivos sao
direitos que incluem o direito de decidir livre e responsavel-
mente sobre a sua sexualidade e a livre orientacdo sexual;
bem como o direito de decidir sobre ter ou nao ter filhos e
quando té-los. Assim, tais direitos devem sempre estar asso-
ciados a liberdade, privacidade, autonomia, ndo discrimina-
¢do, nao violéncia, nao interferéncia do Estado, ndo coercao,
seguranca, respeito as diferencas, acesso a informacao e di-
reito a educacao sexual.

A EDUCAGAO PARA 0S DIREITOS HUMANOS

A educacao tem papel fundamental na efetivacao da ci-
dadania e exige um modelo de educacao sexual diferente da-
quele que ora silencia ora interpreta a sexualidade como um
problema. No ambito escolar, existe a necessidade de cons-
truir um ambiente que priorize o didlogo, a informacao e a
formacao para que os/as alunos/as tenham condigoes de de-
cidir sobre suas vidas autonomamente e responsavelmente, o
que exigird um repensar dos curriculos, das formas de convi-
véncia e das formas de ver o mundo:

Se quisermos construir um modelo educacional efetiva-
mente incluso e de qualidade, no qual a escola é enten-
dida como lugar de direitos, precisamos trabalhar para
subverter valores hegemonicos e relacoes de poder. Tere-
mos também que debater critérios de que valemos para
avaliar e classificar o mundo, as coisas, as pessoas e suas
atitudes; construir dialogicamente novas regras, novas
formas de convivio; repensar o curriculo e conceber no-
vas formas de ensinar, de aprender e de reaprender (JUN-
QUEIRA, 2009, p. 137).
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A escola ainda pode ser considerada como responsavel
pela reproducdo e perpetuacao das desigualdades sociais. Ao
tratar os/as alunos/as com uma suposta igualdade, privile-
gia uma espécie de sujeito que estd contemplado no mode-
lo de educacao forjado historicamente (BOURDIEU, 1998).
A igualdade no ambito escolar pode ser pensada em termos
de igualdade de direitos. Este ponto é crucial para reverter a
tendéncia de pensarmos a escola como um espacgo que exclui
os individuos, segundo uma légica de igualdade que nédo con-
templa as diferencas, excluindo do sistema escolar os/as que
nao se adaptam a padrdes pré-estabelecidos, o que reproduz
desigualdades de género e sexualidade e reafirma a discri-
minacdo e o preconceito. A partir da légica da igualdade de
direitos, pode-se ter a prioridade do direito a educacao, cuja
efetivacdo pressupoe o reconhecimento das diferencas entre
os humanos.

Furlani (2008b) adotando um referencial pautado nos
estudos culturais, aponta para a multiplicidade de identida-
des culturais e que cada pessoa apresenta multiplos e distin-
tos aspectos identitarios, constituidas a partir das diferencas
que refletem desde o fator econdémico, até outros marcadores
sociais, tais como: condicao fisica, género, sexualidade, raga,
etnia, origem social, religido, classe social, geracdo e estado
civil. Esta perspectiva contribui para a consolidacao de di-
reitos de grupos historicamente excluidos, o que pressupode
o reconhecimento das desigualdades histérica e socialmente
construidas para esses grupos e as diferencas individuais de
cada um de seus componentes. A escola é um local fecundo
para essas discussoes e um ldcus privilegiado para o reconhe-
cimento das diferencas que deve ter como meta a construgao
daigualdade e a efetivacao da cidadania.
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Junqueira (2009) aponta alguns documentos que vin-
culam género, sexualidade e enfrentamento a discrimina-
¢do que deveriam ser considerados no processo de transfor-
macao da escola em um espaco de construcdo de direitos.
Dentre os quais, destaca-se, em ambito internacional, os
Principios de Yogyakarta (2006), que constitui um dos
mais importantes documentos em relacdo ao enfrentamen-
to de discriminacdo por orientacao sexual e identidade de
género. No plano federal, destacam-se a Constituicao Fede-
ral (BRASIL, 1988), A Lei de Diretrizes e Bases da Educa-
¢ao (BRASIL, 1996), os Parametros Curriculares Nacionais
(BRASIL, 1996), o Programa Nacional de Direitos Humanos
IT (BRASIL, 2002), o Plano Nacional de Educac¢ao em Direi-
tos Humanos (BRASIL, 2003), os Planos Nacionais de Poli-
ticas para as Mulheres (BRASIL, 2004), o Programa “Brasil
Sem homofobia” (2004), o Texto-Base da Conferéncia Na-
cional para Politicas para LGBT (2007) e o Plano Nacional
da Cidadania e dos Direitos Humanos de LGBT (2009).

Vale ressaltar que, desde 1996, as temdticas de género
e sexualidade estdo previstas como temas transversais nos
PCNs; contudo, a escola ainda explora pouco tais questoes,
prevalecendo atitudes confusas, desorientacao, falta de deba-
te e didlogo sobre questdes como género, sexualidade, iden-
tidades, direitos sexuais e reprodutivos e o reconhecimento
da diversidade sexual. Por outro lado, a escola, muitas vezes,
assume apenas o papel de discutir a sexualidade a partir das
Doencas Sexualmente Transmissiveis (DSTs), HIV/AIDS e
gravidez na adolescéncia, colocando a sexualidade em um
campo de risco, ndo abrindo um didlogo sobre as teméticas
que envolvem todo um complexo de relacdes, mas somente o
viés da prevencao (JUNQUEIRA, 2008).
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César (2009) relata que, desde o final do século XIX, o
sexo era objeto de discussao entre meédicos e educadores que
defendiam a presenca de uma educacao para a higiene dos
jovens, servindo a propdsitos higienistas com forte influén-
cia de ideias reproduzidas na Europa e nos Estados Unidos,
inclusive na questdo da eugenia, com a preocupacao da des-
cendéncia e pureza da raca, configurando um racismo com
base cientifica.

A perspectiva atual, a partir da incorporacao da perspec-
tiva dos direitos humanos, é possivel superar visdes limitadas,
reducionistas e preconceituosas da educacao sexual e perce-
bé-la como parte da educacao em Direitos Humanos que se-
gundo o Programa Nacional de Direitos Humanos (PNDH):

A educacgdo e a cultura em Direitos Humanos visam a
formacao de nova mentalidade coletiva para o exerci-
cio da solidariedade, do respeito as diversidades e da
tolerdncia. Como processo sistematico e multidimen-
sional que orienta a formacado do sujeito de direitos,
seu objetivo é combater o preconceito, a discrimina-
¢do e a violéncia, promovendo a adoc¢do de novos va-
lores de liberdade, justica e igualdade (BRASIL, 2010,
p. 150).

Essa formacao seria alcancada, prevendo mudancas no
curriculo, adotando a transversalidade para os direitos huma-
nos e incluindo explicitamente as tematicas que envolvem a
sexualidade como género e orientacdo sexual.

No Programa, essa concepcao se traduz em propostas de
mudancas curriculares, incluindo a educagao transversal
e permanente nos temas ligados aos Direitos Humanos e,
mais especificamente, o estudo da temdtica de género e
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orientacao sexual, das culturas indigena e afro-brasilei-
ra entre as disciplinas do ensino fundamental e médio
(BRASIL, 2010, p. 150).

Se, conforme Junqueira (2009, p. 135), a democracia e a
educacao de qualidade devem estar em consondncia com o
pluralismo de politicas de equidade social voltadas a consoli-
dar os direitos humanos enquanto direito de todas as pessoas,
entdo a sexualidade e os direitos sexuais e o reconhecimento
da diversidade devem fazer parte dos processos educacionais
como contribui¢do para o processo de emancipacdao humana e
como forma de transformacao da prépria relacao pedagoégica.

Assim, uma educag¢ao promotora do reconhecimento da
diversidade (a sexual e ndo apenas ela) transforma a re-
lacdo pedagogica de algo tradicionalmente autoritario e
conformista em um processo vivo, criativo e desafiador,
dotado de alta dimensao transformadora e emancipaté-
ria (JUNQUEIRA, 2009, p. 135).

Para Furlani (2008A), a educacao dos direitos humanos
e dos direitos sexuais sdo abordagens da educacdo sexu-
al que estao presentes no universo pedagogico brasileiro e
possibilitam a contestacao e a resisténcia de grupos subor-
dinados. Nessa perspectiva, a escola pode desenvolver seu
potencial transformador, eliminando qualquer pretensao
de neutralidade e passando a fazer parte de um projeto de
emancipac¢do humana, exigindo compromisso, articulacao e
implementacao de politicas publicas que visem ao enfrenta-
mento das desigualdades, do preconceito e da discrimina-
¢do, o que possibilitara a problematizacdo do préprio enten-
dimento sobre direitos humanos e contribuird para um novo
padréo de cidadania:
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Assim, politicas socioeducacionais que déem énfase a
promocao dos direitos sexuais, ao reconhecimento da
diversidade sexual e a igualdade de género possuem um
potencial transformador que ultrapassa os limites da
escola, lancam as bases para uma agenda ptblica e uma
nova modalidade de pactuacgdo social e, enfim, contri-
buem de maneira marcante para a construcdo de um
novo padrao de cidadania (JUNQUEIRA, 2009, p. 136).

Adotar a abordagem dos direitos sexuais, segundo Fur-
lani (2008a), é ir além do biolégico/reprodutivo, assumir
que o afeto/prazer estdo vinculados a liberdade, incorpo-
rar as relacoes de género e as discussdes sobre a populacao
LGBT e buscar, sobretudo, alterar o contexto social que pro-
move a exclusao social, a homofobia, a lesbofobia e a dis-
criminacao sexual para que se construa um espaco em que
a igualdade prevaleca e que as diferencas ndo sejam fatores
de discriminacao.

Para Furlani (2008a), a primeira questao a ser conside-
rada na discussao dos direitos sexuais na infancia e adoles-
céncia refere-se ao “direito a educacao sexual’, considerado a
partir dos seguintes principios:

1) A educacao sexual deve comecar na infancia e, por-
tanto, fazer parte do curriculo escolar [...] A sexualida-
de se manifesta na infincia, na adolescéncia, na vida
adulta e na terceira idade. Esperar para abordar a sexua-
lidade, apenas na adolescéncia, reflete uma visdo peda-
gbgica limitada, baseada na crenca de que a “iniciacao
sexual” sé é possivel a partir da capacidade reprodutiva
(puberdade). 2) As manifestacdes da sexualidade nao
se justificam, apenas, pelo objetivo da “reproducédo’. 3)
A descoberta corporal é expressdo da sexualidade. Ha
uma grande diferenca entre “educar para a negacao-
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-proibicao” e “educar para a positividade-consentimen-
to” 4) Nao deve existir qualquer segregacdo de género
nos conhecimentos apresentados a meninos e meninas.
5) Meninos e meninas devem/podem ter os mesmos
brinquedos 6) A linguagem plural, usada na Educacao
Sexual, deve contemplar tanto o conhecimento cien-
tifico, quanto o conhecimento popular/cultural. 7)
Ha muitos modos da sexualidade e do género se ex-
pressar em cada pessoa, portanto ndo me importo se
minhas(meus) alunas(os) forem homossexuais - o afeto
e a atracao erdtica entre pessoas do mesmo sexo talvez
seja o aspecto da sexualidade mais dificil de ser aceito
e compreendido, por muitas pessoas, entre elas educa-
doras/res. 8) A educacio sexual pode discutir valores
como respeito, solidariedade... E assim, questionar pre-
conceitos (FURLANTI, 2009, p. 45-46, grifo nosso).

A educacao sexual deve ainda incorporar o direito a
igualdade, essencial para a consolida¢do dos direitos funda-
mentais de todo ser humano e que pressupde o reconheci-
mento do direito a diferenca. Respeitar a diversidade sexual/
cultural na educacdo consiste, por sua vez, em um didlogo
orientado pelos principios de justica e equidade, e pela com-
preensao do papel da diversidade, do pluralismo e da sexuali-
dade, o que exige novas praticas pedagogicas e um aperfeico-
amento do sistema educacional.

CONSIDERAGOES FINAIS

A discussao sobre direitos humanos nao é recente, mas
considerando a complexidade do tema e suas constantes ten-
soes, o debate permanece atual e exige reflexdes constantes.
Os direitos humanos podem ser considerados como mecanis-
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mos que visam assegurar minimamente as condicoes de vida
de todos os humanos, mas, para que se tornem efetivos, ha
que se considerar inimeros fatores, dentre os quais se desta-
cam as diversidades (sexual, cultural, étnica/racial, religiosa)
e também as diferentes necessidades de segmentos sociais,
distinguindo aqueles que ainda enfrentam discriminacao,
preconceito e violéncia.

No processo de construcdo, ampliagdo e consolidacao
de direitos, destaca-se a contribuicdo dos diversos movi-
mentos sociais que lutaram para o reconhecimento e respei-
to as diferencas e ao direito a igualdade. Movimentos como
o de mulheres, feministas e LGBT garantiram a visibilidade
da opressao e tiveram contribuicao significativa para que os
direitos humanos fossem ampliados e passassem a contem-
plar todas as pessoas, independente de sexo, género, orien-
tacao sexual.

A implementacado de uma educag¢do nao sexista, ndo ho-
mofdbica/ lesbofébica/ transfébica, ndo misdgina, nao etno-
céntrica, nao racista, nao machista, ndo preconceituosa e nao
violenta ainda é um desafio a ser enfrentado pela sociedade,
particularmente por profissionais da educacdo e gestores
publicos. A educacdo escolar pode ser um mecanismo para
a consolidacao dos direitos sexuais e, dessa maneira, contri-
buir para o processo de emancipacao humana e para a con-
solidacdo de uma sociedade humanamente justa que respeite
as diferencas e, assim, também contribuir para a formacao de
pessoas autbnomas, criticas, responsaveis, criativas, com po-
tencial transformador e que possam coletivamente construir
uma sociedade igualitdria e justa, ou seja, uma sociedade que
respeita as diferencas.
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CARTOGRAFIAS DA TRANSEXUALIDADE:
A EXPERIENCIA ESCOLAR E
OUTROS DESLOCAMENTOS'

Dayana Brunetto Carlin dos Santos — UFPR

INTRODUGAOQ

Este texto se propde a elaborar um desenho cartografico
dos territdrios narrativos da transexualidade na escola. O de-
senho serd criado pela andlise das narrativas desses individu-
os sobre o processo de escolarizacao formal. Com o aporte dos
estudos foucaultianos e das teorizacoes pos-estruturalistas e
queer, questiona-se a producao das defini¢coes de um tragado
fixo para os corpos, isto é, a norma e a viabilidade dos corpos.

A primeira parte apresenta uma abordagem da invencao
da transexualidade e do transexual verdadeiro, pelo discur-
so médico e das ciéncias psi?, por meio da andlise tedrica das

1 As discussdes propostas neste texto fazem parte da dissertacdo de mestrado,
intitulada Cartografias da transexualidade: a experiéncia escolar e outras
tramas, defendida em 2010, na Universidade Federal do Parana (UFPR), sob
orientagdo da professora Dra. Maria Rita de Assis César. Além disso, uma ver-
sdo desse texto foi apresentada no I Semindrio Internacional (Des)fazendo
Género, no grupo de trabalho intitulado sobre sexopolitica ou o que pode o
queer? realizado na Universidade Federal do Rio Grande do Norte, no periodo
de 14 a 16 de agosto de 2013.

2 “Psi” refere-se a algumas vertentes da psicologia, psiquiatria e psicanalise.
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condicoes de possibilidades histdricas para que essa inven-
cdo se tornasse possivel.

Na segunda parte, elabora-se uma anélise tedrica sobre
a invencao da escola moderna como instituicao disciplinar e
como empreendimento biopolitico de controle de corpos e
populacoes, além de pensar sobre os efeitos que os corpos e
subjetividades transexuais e travestis produzem na escola.

Na terceira parte estdo explicitados os deslocamentos
produzidos pela andlise das narrativas de transexuais sobre
sua experiéncia escolar.

A ultima parte apresenta uma provocagao e um convite
a queerizar o pensamento, desconstruindo os binarismos e
pensando sobre possibilidades de escape ao controle norma-
lizado de corpos e populacdes. E um convite a se permitir um
deslocamento das zonas de conforto nas quais as fronteiras
de género estdo supostamente bem delimitadas para pensar
o (im)pensavel...

A INVENGAO DA TRANSEXUALIDADE

O que tem sido denominado por mim de mapa estatico
da transexualidade define-se a partir da invencao do sujeito
transexual pelo discurso médico-psicoldgico. Antes de 1950,
nao existiam definicdes ou caracterizacoes especificas para
transexuais, isto é, nao havia diferenciacdo entre transexu-
ais, travestis e homossexuais. A partir da segunda metade
do século XX, entretanto, inimeros documentos e tratados
médicos psicoldgicos sobre esta experiéncia foram elabora-
dos e acabaram por fixar uma constituicao especifica para o
transexual.
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As condigoes de possibilidades histdricas para que a in-
vencao do sujeito transexual fosse possivel constituem-se no
que Michel Foucault denominou de dispositivo® da sexuali-
dade (FOUCAULT, 1988), bem como na invenc¢do do sujeito
homossexual (FOUCAULT, 1988), dentro deste dispositivo.

Segundo Foucault, foi por meio de um dispositivo de
controle de corpos articulado por diversas estratégias que
surgiu uma sexualidade. Essa sexualidade serviu de funda-
mento para discursos e praticas regulatérias que produziram
os préprios sujeitos e uma hierarquizacao entre os mesmos.
Essa hierarquizacao estruturou-se por meio da patologizagao
das condutas. De acordo com o autor:

A sexualidade é o nome que se pode dar a um dispositivo
histérico: nao a realidade subterranea que se apreende
com dificuldade, mas a grande rede da superficie em que
a estimulacao dos corpos, a intensificacdo dos prazeres,
a incitacao ao discurso, a formacgao dos conhecimentos,
o reforco dos controles e das resisténcias, encadeiam-se
uns aos outros, segundo algumas grandes estratégias de
saber e de poder (FOUCAULT, 1988, p. 116-117).

Somente a partir do advento da modernidade, com
a invencao do dispositivo da sexualidade nas sociedades
ocidentais, o sexo verdadeiro tornou-se uma questdo
importante. Foucault explica que a partir do século XVIII, ao
contrario do que se pensava, o sexo é cada vez mais colocado
na ordem discursiva, em meio as relagdes de poder. O jogo

3 Para Foucault (1993, p. 244), dispositivos “sdo formados por um conjunto he-
terogéneo de préticas discursivas e ndo discursivas que possuem uma fungao
estratégica de dominacdo. O poder disciplinar obtém sua efic4cia da associacao
entre os discursos tedricos e as préticas reguladoras”.
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que articula a verdade sobre o sexo e o prazer mobiliza a
producao de saberes e de prazeres que, articulados, distantes
de consolidar um sexo reprimido ou oculto, evidenciam um
sexo produtivo, implicado na construcdo das subjetividades
modernas (FOUCAULT, 1988). A Histdria da sexualidade,
tracada por Foucault (1988), constitui-se em uma ferramenta
fundamental para se pensar as relacoes entre sexo e verdade.

No ambito familiar, o dispositivo da sexualidade contou
com o apoio externo de especialistas, dentre os quais, médi-
cos, psiquiatras e pedagogos. Esses especialistas produziram
a psicologizacdo e a psiquiatrizacdo das relacdes entre os
individuos no interior da familia, produzindo novos perso-
nagens. Nas andlises de Foucault, aparecem com esses pro-
cessos diversos personagens novos, dentre as quais o “jovem
homossexual” (FOUCAULT, 1988, p. 121).

Assim, a invencdo do sujeito homossexual também é
fundamental para se pensar sobre os processos de medicali-
zacao dos corpos e das praticas sexuais. Foi somente a partir
da invencao desse personagem que a pergunta sobre a nor-
malidade adquiriu algum sentido®.

Os homossexuais passam a ser definidos a partir de uma
ideia de sexualidade desviante. Essa invencdao do homosse-
xual como o perverso sexual encontra-se implicada na cons-
trucao do sujeito transexual, como alguém portador de uma
patologia (FOUCAULT, 1988).

4 Para Foucault (1988, p. 129): “A Psychopathiasexualis de HenrichKaan, em 1846,
pode servir de indicador: datam desses anos a relativa autonomizacao do sexo
com relacdo ao corpo, o aparecimento correlativo de uma medicina, de uma ‘or-
topedia’ especificas do sexo” (grifos do autor).
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Para Foucault, o sujeito homossexual nasceu no artigo
do médico Westphal, que versava sobre as sensacodes
sexuais contrarias, em 1870. Esse artigo produziu o
homossexual como um invertido sexual, isto é, caracterizou
a homossexualidade como uma espécie de natureza do
homossexual. Assim, a sexualidade toma conta do corpo e das
condutas do homossexual:

E necessério ndo esquecer que a categoria psicoldgica,
psiquidtrica e médica da homossexualidade constituiu-
se no dia em que foi caracterizada - o famoso artigo
de Westphal em 1870, sobre as “sensacdes sexuais
contrarias” pode servir de data natalicia - menos como
um tipo de relacdes sexuais do que como uma certa
qualidade da sensibilidade sexual, uma certa maneira
de interverter, em si mesmo, o masculino e o feminino.
A homossexualidade apareceu como uma das figuras
da sexualidade quando foi transferida, da prética da
sodomia, para uma espécie de androgenia interior, um
hermafroditismo da alma. O sodomita eraumreincidente,
agora o homossexual é uma espécie (FOUCAULT, 1988, p.
50-51; 2001, p. 212).

Com a invencao do dispositivo da sexualidade, o
funcionamento do poder se altera e emerge, assim, um
poder normalizador. Esse tipo de poder tem no exame seu
instrumento mais eficiente e produz o anormal como um
problema tedrico e politico relevante (FOUCAULT, 2001).
Nesta perspectiva, pode-se pensar que a partir do momento
em que foi possivel perguntar pela normalidade, foram
produzidos vérios sujeitos anormais, o que fortaleceu o
discurso médico-psicoldgico e seus efeitos de patologizacao
sobre as experiéncias (FOUCAULT, 1988; 2001).
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O dispositivo da transexualidade, segundo Bento (2006,
p. 136), “nao é algo homogéneo; seus saberes internos formam
um conjunto heterogéneo, que busca sua eficacia por varios
caminhos” Assim, esse dispositivo constitui-se também como
um deslocamento do dispositivo da sexualidade. A partir do
funcionamento do dispositivo da transexualidade, a propria
transexualidade é inventada, em meio a um diagndstico e
tratamento especificos. Isso resulta na constru¢do de um per-
sonagem, a/o verdadeira/o transexual e na patologizacao da
experiéncia (BENTO, 2006).

O dispositivo da transexualidade constituiu-se por meio
da proliferacdo de publicacdoes médicas sobre o tema. Embora
varias dreas de produc¢do de conhecimento tenham se voltado
a essa experiéncia, os trabalhos publicados podem ser agru-
pados sob os referenciais de uma vertente da psicandlise e da
biologia (BENTO, 2006).

O conjunto dos saberes produzidos pela psicanélise am-
parou-se tanto nas concepcoes do psicanalista Robert Stoller®,
como na biologia, nas teorizacdes do endocrinologista Harry
Benjamin®. Os saberes produzidos por esse setor da psicanéli-
se e pela biologia sobre essa experiéncia funcionaram juntos,

5 De acordo com Bento: “O livro de Stoller, A experiéncia transexual, é uma das
referéncias obrigatdrias para os profissionais que se aproximam da transexua-
lidade. Escrito em 1975, ele aponta como um dos principais indicadores para a
possibilidade de uma “[...] sexualidade ‘anormal’ (homossexual, bissexual, tra-
vesti e transexual) o fato de a crianga gostar de brincadeiras e de se vestir com
roupas do outro género” (BENTO, 2006, p. 136, grifo da autora).

6 Harry Benjamin, médico alemao, radicado nos Estados Unidos da América,
publicou suas teses sobre transexualidade na obra The Transsexual
Phenomenon, em 1966 (BENTO, 2006, p. 40). Segundo Bento, para Benjamin,
a verdade ultima dos sujeitos deveria encontrar-se na biologia dos corpos,
especialmente nos hormonios. Para mais, consultar: BENJAMIN, Harry. The
transsexual phenomenon. Virginia: The Julian Press, 1966.

286



produzindo poder e controle, na criacao do diagndstico da/o
transexual verdadeira/o. A articulacao desses saberes cons-
titui redes de saber-poder e produz os personagens que dao
vida a patologizacdo da experiéncia transexual.

Os indicativos produzidos no campo desses saberes e
praticas médico-psicoldgicas transformaram-se em conven-
¢Oes internacionais. Verdadeiros tratados estabelecem os cri-
térios pelos quais o saber médico passou a definir o transexu-
al verdadeiro e, portanto, quem pode ou nao adequar o seu
corpo.

Assim, foi produzido um mapa fixo, no qual determina-
das caracteristicas definem a identidade transexual. Com
isso, deflagrou-se um processo de producdo do transexual
universal. Foi construido um estatuto para a transexualidade,
diferenciando o verdadeiro transexual de homossexuais e de
travestis, além de diagnosticd-lo e de determinar o tratamen-
to adequado. Nesse sentido, para Bento (2006, p. 151):

A transexualidade ganhou um estatuto préprio e um
diagndstico diferenciado. Segundo Benjamin, alguns
pesquisadores acreditam que as duas situacgdes, traves-
tismo e transexualismo, devem separar-se claramente,
principalmente com relagédo a seu “sentimento sexual” e
seus pares sexuais eleitos (objeto de elei¢ao). O travesti -
dizem - é um homem, sente-se como homem, é heteros-
sexual e simplesmente quer vestir-se como uma mulher.
O transexual se sente uma mulher (“aprisionada em um
corpo de homem”) e se sente atraido por outros homens.
Isso faz dele um homossexual se seu sexo for diagnostica-
do de acordo com seu corpo. No entanto, ele se autodiag-
nostica segundo seu sexo psicoldgico feminino. Ele sente
atracdo sexual por um homem como heterossexual, ou
seja, normal.
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Nessa perspectiva, enquanto as teorizagdoes de Stoller
produziram a transexualidade como uma anomalia, as teses
de Benjamin a construiram como uma enfermidade. A acao
articulada dessas duas posicoes produziu, no ambito do
dispositivo da transexualidade, a patologizacdo da experi-
éncia (BENTO, 2006; 2008). O sujeito transexual surge na
histéria como um doente mental. Segundo Bento (2008, p.
77), “[a] sua inclusdo no Cédigo Internacional de Doencas,
em 1980, foi um marco no processo de definicao da tran-
sexualidade como uma doenca” Atualmente, o diagndsti-
co da transexualidade é fornecido pelos profissionais das
ciéncias psi, isto é, psicologos, psiquiatras e psicanalistas
(BENTO, 2008).

Os regimes de saber-poder definiram o transexual como
uma entidade conceitual e como o sujeito que podera rea-
lizar a cirurgia de transgenitalizacao’, ou seja, migrar do geé-
nero atribuido pelo nascimento para o género identificado
por meio da intervencao cirurgica. Definiram também a or-
ganizacdo de grupos meédicos em associacdes internacio-
nais que visam construir um diagnéstico especifico para as/
os transexuais. E ainda, definem um investimento por parte
do saber médico na producao de um tratamento exclusivo
para a transexualidade. De acordo com Bento (2006, p. 40),
“[n]ota-se que pratica e teoria caminham juntas. Ao mesmo
tempo em que se produz um saber especifico, sdo propos-

7 Segundo Bento (2006, p. 48), “[re]designificacdao’ é o nome adotado oficialmen-
te pela Harry Benjamin International Gender Dysphoria Association (HBIGDA)
para as intervengdes cirdrgicas nos/nas transexuais. Também é usual na esfe-
ra médica a expressdo mudanca de sexo” Nessa abordagem, utilizo cirurgias de
transgenitalizacdo por entender que este é o termo que mais se aproxima da afir-
macao dos corpos e das subjetividades fabricadas pelas/os transexuais.
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”

tos modelos apropriados para o ‘tratamento”. A descricao da
transexualidade pelo discurso médico e das ciéncias psi como
uma patologia, e do individuo transexual como doente men-
tal corresponde a subsuncao da experiéncia do individuo ao
dispositivo da transexualidade. Entretanto, para as analises
aqui propostas importa realizar um deslocamento desse foco,
considerando que os conflitos estabelecem-se no campo da
fixacao e da producao de hierarquias do género e ndo no cam-
po da individualidade ou da patologia, como foi definido pelo
discurso médico.

Os discursos médicos e das ciéncias psi a respeito da
transexualidade produzem paradoxalmente lugares identita-
rios, além de préaticas de exclusao, isto é, praticas que inter-
ferem, como apareceu nas narrativas produzidas no ambito
dessa pesquisa, nas histérias de vida de transexuais de forma
dolorosa e violenta. Segundo Bento (2008, p. 136):

A patologizacgdo das identidades autoriza, confere po-
der aqueles que estdo no centro para realizar com as
préprias maos a “assepsia” que deixara a sociedade li-
vre da contaminacao. E a patologizacao das identida-
des distribuindo humanidade, proferindo sentencas e
castigos aos que ousaram romper a lei.

A cartografia desenhada a partir da anélise das narra-
tivas de transexuais demonstrou que esses individuos ad-
quirem seu status de sujeito nos tratados médicos. Nesses
contextos, seus corpos constituem-se em objetos de anélise
e matéria-prima para a elaboracao de teorias, diagnosticos
e classificacoes. Desse modo, médicos, psicélogos, psiquia-
tras, entre outros/as profissionais da saude aferem, por meio
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do processo transexualizador?, o grau de verdade da transe-
xualidade.

Os movimentos sociais de travestis e transexuais tam-
bém constroem identidades; entretanto, com base em algu-
mas narrativas produzidas para essa pesquisa, pode-se afir-
mar que na construcdao dessas identidades coletivas existe
uma reproducao dos discursos médico e psi, pois é nesse lugar
que sua experiéncia ganha inteligibilidade. Além do discurso
meédico e psi, outros lugares sao fundamentais na construcao
da identidade, isto €, nas ruas, nas pistas, nas boates de pro-
gramas sexuais, nos coletivos esses corpos adquirem sentido
e lugar de pertencimento.

TRANSEXUALIDADE, TRAVESTILIDADE E ESCOLA

Os efeitos de poder que engendram os processos de ex-
clusdo de transexuais sdo potencializados quando a andlise é

8 De acordo com Bento, o processo transexualizador constitui-se em um con-
junto de alteragdes corporais e sociais que possibilitam a passagem do género
atribuido (biologicamente) para o identificado (ao qual o sujeito reconhece seu
pertencimento), e pressupde um protocolo a que todas as pessoas transexuais
que almejam ser reconhecidas como de outro género precisam se submeter.
Esse processo compreende: 1. terapia psicolégica (minimo de 2 anos); 2. terapia
hormonal para desenvolver as caracteristicas corporais do género identificado;
3. teste da vida real em que é obrigada/o a usar as roupas do género com o qual
se identifica durante todo o tempo; 4. testes psicolégicos que buscam aferir se a
pessoa transexual ndo possui outro tipo de transtorno de personalidade; 5. exa-
mes de rotina a que essas pessoas devem se submeter. Além disso, ndo existe
garantia de que a equipe multidisciplinar (formada por psic6logos, psiquiatras,
endocrinologista e outras especialidades) que avalia essas pessoas conceda o
laudo autorizando a realiza¢ao das cirurgias para readequacao de sexo. Ou seja,
as pessoas transexuais sdo obrigadas a se curvar a equipe multidisciplinar se de-
sejam readequar seu corpo para se sentirem em consonancia com sua identida-
de de género (BENTO, 2006, p. 47-50).
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deslocada para as instituicoes, a exemplo da escola. As escolas
ndo suportam trabalhar com transexuais, pois empreendem
toda uma maquinaria com vistas a estabelecer e reiterar a nor-
ma heterossexual. Talvez pela impossibilidade de retrocesso as
normas de género e sexualidade, uma vez que estes sao sujeitos
que escapam a eficiente politica de governo de corpos e subje-
tividades no funcionamento da maquinaria escolar. Nesse sen-
tido, César (2008, p. 11) problematiza:

Se a presenca de alunos e alunas homossexuais e bisse-
xuais dentro da escola ja é um incomodo, entéo, a partir
daquela perspectiva, a experiéncia da transexualidade se
torna verdadeiramente insuportavel do ponto de vista da
instituicdo escolar, pois, diante de seus corpos transfor-
mados, a fala competente da instituicdo nao vé esperan-
¢a de retorno a norma heterossexual. Assim, aquilo que
resta é o afastamento desses corpos indesejéveis, isto é a
expulsao, que hoje se constitui em um elemento impor-
tante da evasao escolar.

A partir da compreensao da invencao do sujeito transe-
xual, a sua relacao com a escola é entendida como uma expe-
riéncia escolar da diferenca. Parece nao ser possivel perguntar
sobre transexuais e escola antes da segunda metade do século
XX, pois, antes desse periodo, transexuais ndo existiam como
sujeitos. Também, a instituicao escolar é tomada aqui como
uma invencao do final do século XVIII. Desse modo, tanto a
escola como a transexualidade sdo entendidas como cons-
trugoes historicas da modernidade®. Para que as narrativas de

9 De acordo com Veiga-Neto (2007b), Foucault chama de Modernidade o periodo
histdrico apGs a Revolugao Francesa (1789). “Mas, é preciso entender que, para
Foucault, modernidade designa menos um periodo da Histdria e, mais uma ati-
tude (...)” (VEIGA-NETO, 2007, p. 64).
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transexuais sobre a experiéncia escolar sejam localizadas na
instituicao escolar, faz-se necessario uma andlise da escola e
de sua construcao na modernidade assim como também so-
bre os deslocamentos contemporaneos que dizem respeito a
essa instituicao no presente.

Assim, é fundamental compreender a invencdo da
escola como instituicdo disciplinar e a forma como suas
préticas e discursos foram e sao engendrados em meio a
relacoes de saber-poder para a producgdo de corpos ddceis,
Uteis e governaveis. Nesse sentido, o conceito de disciplina de
Michel Foucault é fundamental para se pensar a constituicao
da escolamoderna como institui¢do disciplinar. As disciplinas
consistem em técnicas de poder que incidem sobre os corpos
visando a seu dominio detalhado para produzir subjetividades
especificas (FOUCAULT, 2007).

A descoberta do corpo como alvo de poder se constitui
em elemento essencial para o exercicio da disciplina
(FOUCAULT, 2007). Em sua obra Vigiar e punir, publicada
em 1975, ao analisar historicamente o funcionamento das
prisoes, Foucault elaborou uma importante teorizacdo sobre
as instituicoes, na qual compreendeu que suas atividades
e seus procedimentos tém no corpo-organismo, isto é, no
corpo individual, seu alvo privilegiado (FOUCAULT, 2007).
O investimento do poder sobre os corpos se deu de forma a
atingir todos os corpos simultaneamente da maneira mais
detalhada possivel sem que se anulasse a acdo sobre cada
corpo (VEIGA-NETO, 2000). No processo de constituicao da
escola moderna disciplinar ndao foram somente os corpos a
serem disciplinados. A disciplina atingiu também os saberes,
produzindo os saberes escolares ou a pedagogizacdo do
conhecimento (VEIGA-NETO, 2000).
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No projeto disciplinar, o procedimento do exame ocupa
lugar central. Segundo Foucault, o exame constitui-se como
uma espécie de comparacao e de um desejo relacionado a
uma média idealizada no que se refere aos comportamen-
tos e condutas (FOUCAULT, 2007). No interior do regime de
saber-poder, por meio do qual se articulam saberes produzi-
dos e prdticas regulatorias, o exame é a culminacao do pro-
cesso, pois articula “as técnicas de hierarquia que vigia e as da
sanc¢ao que normaliza” (FOUCAULT, 2007, p. 154). Na forma
de técnicas, esses saberes e préaticas, intentam o controle dos
corpos, por meio dos exames. Esse regime pressupde também
a punicdo aos individuos desviantes das regras estabelecidas.
Segundo Foucault (2007, p. 152-153):

Em suma, a arte de punir, no regime do poder discipli-
nar, ndo visa nem a expiacao, nem mesmo exatamente a
repressao. Poe em funcionamento cinco operagdes bem
distintas: relacionar os atos, os desempenhos, os com-
portamentos singulares a um conjunto, que é a0 mesmo
tempo campo de comparacao, espacgo de diferenciacdo e
principio de uma regra a seguir. Diferenciar os individu-
os em relacao uns aos outros e em funcdo dessa regra de
conjunto - que se deve fazer funcionar como base mini-
ma, como média a respeitar ou como o 6timo de que se
deve chegar perto. [...] A penalidade perpétua que atra-
vessa todos os pontos e controla todos os instantes das
instituicoes disciplinares compara, diferencia, hierarqui-
za, homogeniza, exclui. Em uma palavra, ela normaliza
(grifo do autor).

Assim, estabelece-se uma diferenciacao entre os sujei-
tos e sua segregacao, entre duas dimensoes bem distintas e
caracterizadas, isto é, o normal e o anormal. A diferenca pas-
sa a ser pertinente como subsidio para a diferenciacdo e a
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classificacao. Produz-se, dessa forma, uma hierarquia entre
os sujeitos fundamentada em uma aproximacao ou distan-
ciamento da norma (FOUCAULT, 2007). Instaura-se, com
isso, a dicotomia entre normalidade e patologia, que sustenta
o funcionamento das instituicoes disciplinares, propiciando
o cumprimento da sua func¢do de disciplinar e normalizar os
sujeitos (CESAR, 2004).

O Estado moderno nasce e cresce em meio as transforma-
¢coes na dinamica do poder, articulando soberania, disciplina
e gestdo governamental, sendo essa ultima, segundo Veiga-
-Neto (2007b, p. 72), compreendida como “uma nova arte de
governamento exercida minuciosamente, ao nivel do detalhe
individual e, a0 mesmo tempo, sobre o todo social” O conceito
foucaultiano de governamentalidade é fundamental para se
pensar esses deslocamentos (FOUCAULT, 2008).

As andlises de Foucault, ao tomarem as formas de
governar como objeto de investigacdo definiram um dominio
de governo em que tais prdticas tém a populagdo como
seu objeto, a economia politica como forma central e os
dispositivos de segurangca como seu instrumento técnico
essencial (CASTRO, 2009). Nessa perspectiva analitica, “o
poder politico acabava de assumir a tarefa de gerir a vida”
(FOUCAULT, 1988, p. 151). Assim, de acordo com Foucault,
instalou-se uma tecnologia de dupla face sobre a vida:
enquanto o poder disciplinar centrou-se no adestramento do
corpo, cerrado nas instituicoes, a biopolitica centrou-se na
regulacdo da populacao. A essa tecnologia o autor denominou
de “bio-poder” (FOUCAULT, 1988, p. 152). A educacao, assim
como a saude e a habitacdo, por exemplo, passam, a partir da
metade do século XVIII, a ser uma preocupacdo do Estado
(DUSSEL; CARUSO, 2003). Nas analises de Duarte (2006), a
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biopolitica transforma os fendmenos de populacdo em um
problema politico e cientifico. A fabricacdo da vida como
fendmeno politico é o objetivo de uma tecnologia cujo alvo
central é a populacao.

Com isso, é possivel compreender a escola como um
empreendimento biopolitico por exceléncia, que busca por
meio da acdo da disciplina e do biopoder a regulacao ou o
governamento da populacido escolar. A instituicao articula es-
ses dois mecanismos de forma a garantir a producao e a ma-
nutencdo da norma. A norma, por sua vez, articula tanto os
mecanismos disciplinares quanto os de regulamentacao, pois
atua tanto sobre o corpo a ser disciplinado quanto sobre a po-
pulacéo a ser regulada. Para Veiga-Neto (2007b, p. 75):

A norma é o elemento que, a0 mesmo tempo em que in-
dividualiza, remete ao conjunto dos individuos; por isso,
ela permite a comparacao entre os individuos. Nesse
processo de individualizar e, ao mesmo tempo, remeter
ao conjunto, dao-se as comparacoes horizontais - e verti-
cais - entre cada elemento e conjunto. E, ao se fazer isso,
chama-se de anormal aqueles cuja diferenca em relacao
a maioria se convencionou ser excessivo, insuportavel.
Tal diferenca passa a ser considerada um desvio, isso &,
algo indesejavel porque des-via, tira do rumo, leva a per-
dicéo (grifo do autor).

Essas e outras transformacoes constituem-se nas condi-
¢oes de possibilidades histéricas para o deslocamento nas
formas de governo e controle dos corpos escolares pelo
empreendimento biopolitico da escola. A partir de uma
ruptura na conformacao da sociedade moderna, por meio
de transformacoes histdéricas e politicas e também no
funcionamento do poder, a escola disciplinar adquire outros
contornos (CESAR, 2004).
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O importante conceito de pedagogia do controle, elabo-
rado por César (2004) consiste em uma ferramenta fundamen-
tal para pensar a construcdo da escola contemporanea. Nessa
perspectiva, a propria ideia de conhecimento se altera, uma
vez que o importante na nova ordem social é a informacao. Os
investimentos em educacao e na escola visam a transmissao,
ao fluxo e ao movimento da informacao, com velocidade. Essa
transformacao produz efeitos no que se refere ao discurso e as
préticas pedagogicas, alterando, assim, o funcionamento das
escolas. Na elaboracao da autora:

Partindo da tese da passagem de um mundo a outro, a
educagdo disciplinar esta deixando de existir, ainda que
seus fantasmas ainda se fagam presentes, e no seu lugar
esta surgindo a pedagogia do controle. Na medida em que
isso implica a transformacéao radical do conceito de co-
nhecimento, que agora dé lugar a nocao de informacao
como o verdadeiro “objeto” a ser transmitido segundo
algumas regras metodoldgicas especificas, a educacdo
strito sensu fica reduzida a uma mera reelaboracao mo-
ral. [...] Na “pedagogia do controle” nao sé as normas e
valores morais sdo pedagogizadas e escolarizadas, mas
também todo e qualquer aspecto da vida (CESAR, 2004,
p. 150-153, grifos da autora).

A escola como empreendimento biopolitico, implica uma
potencializacdo do governo dos corpos e das mentes. Com
isso, os agenciamentos biopoliticos da escola deslocam-se para
uma governamentalidade neoliberal, isto é, se a sociedade
passa do seu modelo disciplinar para o controle, a escola passa
a ser pautada pela governamentalidade neoliberal. A escola
contemporanea situa-se nas relacoes entre a biopolitica e essa
nova forma de governamentalidade neoliberal. E agenciada
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pelas biopoliticas e, com isso, tomada como um campo de
investimento que pode potencializar a produgao e o consumo.
Nessa perspectiva, a escola objetiva capturar os corpos para
torna-los viaveis para a producéo e para o consumo (CESAR,
2010). Esse consumo se orienta para a satisfacao imediata dos
desejos, que cedem espaco a outros, tdo logo sejam satisfeitos.
Os produtos procurados sao “leves, volateis, descartiveis”
(SARAIVA; VEIGA-NETO, 2009, p. 193).

DESLOCAMENTOS: NARRATIVAS DE TRANSEXUAIS
SOBRE A ESCOLA

Se na pedagogia disciplinar o corpo era alvo de investi-
mento para os mecanismos de poder, na pedagogia do con-
trole esse investimento é ampliado por meio da acdo do bio-
poder. A escola contemporanea faz investimentos no corpo e
na saude da populagdo em idade escolar, isto é, a alimentacao,
a prevencao da gravidez e das doencas sexualmente trans-
missiveis, as praticas esportivas, entre outros. A subjetivida-
de normalizada, a ser construida nesse novo engendramento
do poder, nao é mais a crianca disciplinada, pois essa jé esté
diagnosticada, controlada e governada por medicamentos
(CESAR, 2007b). A potencializacdo dos efeitos do biopoder
sobre os corpos produz uma subjetividade, que nas andlises
de Gadelha Costa consiste em:

Um individuo estranho, ainda mal-esbocado, cujo corpo
por exemplo, ja ndo seria mais mecéanico-organico, mas
cibernético, pds-organico, pdés-humano; por outro lado,
um individuo cuja identidade, cujo Eu, cujas maneiras de
pensar, de agir e de sentir, ja ndo sdo, apenas e tdo so-
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mente, constituidos por uma normatividade médico-psi,
mas cada vez mais produzidos por uma normatividade
econdmico-empresarial (COSTA, 2009, p. 180, grifos do
autor).

Na escola, o corpo desejavel é jovem, sauddvel, magro,
bonito e heterossexual, que atenda de forma linear e natu-
ral a relacdo de correspondéncia entre sexo, género e desejo.
Essa correspondéncia acaba por materializar o que Britzman
(1996) problematizou como uma espécie de pressuposto uni-
versal da heterossexualidade. A partir desse pressuposto, toda
a populacao escolar passa a ser objetivada como heterossexu-
al a priori (BRITZMAN, 1996).

Assim, da singular Histdria da Sexualidade elaborada por
Foucault, na qual os investimentos do poder disciplinar e do
biopoder concorreram para a producao do sistema sexo-cor-
po-género, a partir da medicalizacdo das praticas sexuais e da
invencao do sujeito homossexual, o que se observa € a intensi-
ficacdo da escola como empreendimento biopolitico de con-
trole sobre o corpo e a sexualidade. A partir desse investimento
produzem-se as subjetividades, alvo da normalizacao contem-
poranea em relacdo ao sistema sexo-corpo-género, sistema
que, para César (2009a), a escola insiste em preservar.

A nova anomalia a ser produzida, diagnosticada, con-
trolada e medicalizada consiste no corpo que toma forma no
exterior da norma de regulacao estabelecida pelo dispositivo
da sexualidade e da heterossexualidade normativa, isto é, o
corpo transexual. Opera-se, assim, um movimento: além de
medicalizar as préticas sexuais e objetivar os sujeitos como
desviantes pelas praticas sexuais ndo normativas, medicaliza-
-se os processos produtivos da materialidade dos corpos. Esse
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movimento acaba por produzir, na perspectiva de andlise
aqui proposta, o corpo e a mente transexual doente, confor-
me as analises de Bento (2006; 2008), ou seja, a patologizacao
da experiéncia transexual.

Nas ocorréncias do cotidiano escolar aparecem as expe-
riéncias que desafiam, desestabilizam e subvertem as normas
de género, como a travestilidade e a transexualidade. A visi-
bilidade desses sujeitos intensifica-se na medida em que, na
sociedade de controle ou na governamentalidade neoliberal,
o principio da inclusao se coloca como imperativo. Entretan-
to, travestis e transexuais, embora atendam parte das deman-
das desse imperativo, quebram regras com seus corpos, isto é,
desafiam as normas bindrias do género com a transformacao
de seus corpos. Para esses sujeitos nao existe a possibilidade
de resisténcia em relacado a visibilidade. Seus corpos sdo de
cristal, isto é, produzem uma visibilidade absoluta, sendo que
a sua inadequacao encontra-se corporificada. Para esses su-
jeitos nao existe a possibilidade de permanecer no armario*’.
Estes sujeitos-corpos ficardo presos a uma ultravisibilidade
que os define subjetivamente como inadequados.

Em relacao as/aos travestis e transexuais, a experién-
cia de visibilidade que se instaura a partir da pedagogia do
controle é a do excesso, pois sdo corpos e identidades para
0s quais nao existe nem mesmo a possibilidade da existéncia
do armario. Embora sejam multiplas e apresentem véarias nu-

10 Para saber mais, consulta: Epistemologyofthe closet. In: ABELOVE, Henry et al.
The lesbianand gay studiesreader. New York/London: Routledge, 1993. Uma ver-
sdo desse mesmo artigo traduzido para o portugués encontra-se em: SEDGWI-
CK, EveKosofsky. A epistemologia do armdrio. Cadernos Pagu, Campinas, n.
28, p. 19-54, jan./jun. 2007. Disponivel em: <http://www.scielo.br/pdf/%0D/
cpa/n28/03.pdf>. Acesso em: 15 jul. 2013.
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ances, as experiéncias travestis e transexuais sdo engendra-
das para fora dos limites do armaério, porque travestis e tran-
sexuais fabricam seus corpos e identidades fora do armario,
isto é, nas ruas, nas pistas, nas calcadas. O olhar inquisidor e
escrutinador sobre os corpos e identidades trave trans cons-
tréi um aparato acusatorio para essas personagens. O apara-
to transparente construido pelos olhares sobre esses corpos
parece se assemelhar mais a um olhar de amplo alcance, que
penetra a vestimenta, desnudando esses corpos e chegando
até a sua genitdlia. O olhar lancado a esses sujeitos é um olhar
genitalizado que ird inquirir sobre a desconformidade entre
corpo e genitalia. Procura-se enxergar a genitdlia em desar-
monia com a fabricacdo do género empreendida. A cirurgia
de transgenitalizacdo e a alteracdo do nome nos documen-
tos, importantes para os sujeitos, ndo parecem importar nes-
se contexto do olhar, considerando que as transexuais reade-
quadas cirurgicamente e que possuem documentos alterados
também sao alvo de diagndstico e escrutinio. Nesse sentido,
os proprios corpos de transexuais é que se tornaram de cris-
tal. Os corpos transexuais sao marcados pela fabricacao ex-
terior a norma regulatdria de sexo e género, constituindo-se
também em corpos a serem medicalizados pela pedagogia do
controle. Britzman argumenta que “a pedagogia produz nao
apenas versoes particulares do conhecimento de sujeitos mas
o préprio sujeito que-supostamente-conhece” (BRITZMAN,
1996, p. 77).

Bento (2008), ao analisar os documentos que produziram
o discurso oficial da patologiza¢do da experiéncia transexual,
encontrou uma articulacdo na qual um desses documentos
enreda a escola, a familia e a medicina/psicologia para a pro-
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ducao dos diagndsticos e das normas de género''. Nessa arti-
culacdo, o papel da escola consiste em alertar as maes, pais ou
responsaveis sobre seu comportamento anormal em relacao
a sexualidade. A preocupacao com esse comportamento des-
viante consiste no medo de que a crianca seja, ou se torne
lésbica ou gay (BENTO, 2008, p. 129). Em geral, a intervenc¢ao
se d& por meio de um movimento de uma reconducéo a he-
terossexualidade. Com isso, a correcdo do desvio transforma-
-se em uma espécie de meta a ser cumprida a qualquer custo
(BRITZMAN, 1996).

Em se tratando de travestis e transexuais, a pedagogia do
controle tem produzido praticas fora das instituicoes escolares,
uma vez que esses se constituem em corpos e identidades que
escapam (CESAR, 2009b). Corpos cuja esperanca de retorno
a norma regulatéria é praticamente nula, considerando que
a maioria dos processos e intervencoes empreendidas para a
fabricacao de si é irreversivel, diferentemente dos corpos de
lésbicas e gays. Assim, as relacoes entre a escola e essas experi-
éncias estabelecem-se no campo do estranhamento e, em ge-

11 O texto do Manual de diagndstico e estatisticas de distiirbios mentais (DSM), pu-
blicado pela Associacdo Psiquidtrica Americana (APA),e atualmente na quarta
versao, descreve essa articulacao entre escola, familia e medicina/psicologia na
producdo da patologia da transexualidade. Nas anélises de Bento (2008, p. 128-
129): “O DSM-1V [Manual de Diagndstico e Estatisticas de Distiirbios Mentais)
reconhece o papel dessa instituicao [escola] em alertar aos pais sobre os com-
portamentos desviantes dos/as filhos/as. Segundo o DSM-IV: “o isolamento e
o ostracismo contribuem para a baixa auto-estima e podem levar a aversao e
abandono da escola. O ostracismo e a zombaria por parte dos seus pares sao
sequelas especialmente comuns para meninos com o transtorno” [...] “Tipica-
mente, as criangas sao encaminhadas [ao psicdlogo] por ocasiao de seu ingres-
so na escola, em vista da preocupacao dos pais de que aquilo que considera-
vam uma “fase” parece nao estar sendo superado”. Assim, a escola do controle
incorpora o discurso psicoldgico, que por sua vez a responsabiliza em acionar
a familia, informando sobre os comportamentos infantis desviantes da norma
regulatdria, como uma preocupagao.
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ral, da tensdo. Segundo a narrativa oficial do Movimento Social
LGBT, a escola contemporanea tem sido eficiente em apagar as
diferencas e em propagar a exclusdo e a violéncia, pois objeti-
va a todas e todos como iguais na diversidade. Entretanto, por
meio de uma reflexdo sobre a diferenca, a presenca dessas ex-
periéncias na escola contemporanea poderé ser tomada como
um acontecimento. Para Skliar (2008, p. 21-22):

é a partir de uma incapacidade, a partir de um nao-conhe-
cimento, a partir da impossibilidade para responder a essa
pergunta, que alguma coisa acontece ali, no lugar onde nao
hé lugar, faz-se acontecimento. Alguma coisa torna-se acon-
tecimento, pois o impossivel se torna possivel.

Assim, o que se percebe é que a simples presenca desses
sujeitos perturba e desestabiliza o empreendimento biopolitico
da escola, uma vez que, diferentemente da satide'? a escola
ndo encontrou ainda meios de capturar esses corpos e torna-
los vidveis para o consumo e a producao. Dentro do imperativo
da inclusao escolar, a presenca trans na escola deflagraria um
processo de reorganizacao da instituicao sobre modulacoes até
entdo impensadas. Entretanto, isso nao ocorre, produzindo, ao
contrério, os processos de exclusao (CESAR, 2010).

Corpos e identidades transexuais operam uma descons-
trucao no sistema corpo-sexo-género por meio de estratégias
que, possibilitadas pela prépria producao regulatéria, deses-
tabilizam a escola e perturbam a nova ordem das coisas. Esses
efeitos determinam, muitas vezes, a rejeicdo e a exclusao des-

12 Como desenvolvido na dissertacao, a captura dos corpos transexuais por uma
biopolitica da saide se da por meio do processo transexualizador. Para mais,
consultar: SANTOS, Dayana Brunetto Carlin dos. Cartografias da transexuali-
dade: a experiéncia escolar e outras tramas. 2010. 213 f. Dissertacdo (Mestrado
em Educacio) - Universidade Federal do Parand, Curitiba, 2010.
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ses sujeitos, justamente porque se produzem fora da norma e
fogem ao controle (CESAR, 2009a).

A producéao do sujeito pela pedagogia do controle obe-
dece a um novo conjunto de normas, fundamentado por sa-
beres e discursos que, por sua vez, se articulam por meio de
poderes produtores de subjetividades vidveis ao consumo e
a producdo. A funcao desse conjunto consiste em manter a
nova ordem estabelecida pela sociedade de controle. Nesse
contexto, a escola se produz como o lugar da informacao, da
inclusdo, da tolerancia, da democracia, da participacao, além
de promotora da igualdade. Entretanto, nesse discurso atu-
am novos jogos de poder que irdo aniquilar as diferencas em
razao de uma igualdade moralizante e de uma pedagogia da
tolerancia que, por sua vez, produz mais exclusao e violéncia.

QUEERIZAR 0 PENSAMENTO

Refletir sobre a experiéncia transexual e a escola susci-
tou uma aproximacao com as teorizacoes queer. Esse aporte
tedrico fundamenta concepcoes pelas quais é possivel de-
sestabilizar a ideia da necessidade da ordenacdo social fixa
e bindria e da obsessao pelas identidades sexuais, como em-
preendidas pelas disciplinas e também pelo controle. A esco-
la contemporanea nao suporta lidar com a desestabilizacao
das suas verdades e a afasta produzindo e reiterando a norma,
continuamente, para que possa classificar de forma mais efe-
tiva as nuances entre os binarismos.

Guerreiro, um dos entrevistados nessa pesquisa e tam-
bém personagem do documentario Vida fora do armdrio®,

13 Esse documentario foi um dos trés analisados nesta pesquisa.
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relata que desde pequeno foi alvo da producao das reitera-
¢oes das normas de género (BUTLER, 2000). Para ele:

€€ O mundo é muito dividido entre masculino e feminino e isso é impos-
to para a crianga desde pequena. Eu fui para a escola com um ano
e sete meses. Entdao, muito jovem pra vir com aquela coisa de me dar
boneca. Eu ndo queria boneca. Eu queria os carrinhos! Eu queria a
bola! Pelo menos até a minha adolescéncia era muito claro pra mim.
Eu era um menino e as pessoas é que eram idiotas e que ndo estavam
enxergando aquilo (Guerreiro).??

A escola contemporanea também pensa, objetiva e clas-
sifica sujeitos por meio da sua genitélia, ou seja, no campo bio-
légico. Para uma/um transexual ou travesti, uma atitude coti-
diana, como utilizar o banheiro da escola ou ser nomeada/o
por alguém, transforma-se em problema. O que incomoda
tanto a escola em relacdo a esses sujeitos? Seriam os corpos
fabricados? Seria a ambiguidade? Seriam as verdades da es-
cola em relacgao a esses corpos? Para César (2009b, p. 48):

Alunas/os e professoras/es gays, lésbicas, bissexuais,
[travestis] e transexuais compdem a diversidade con-
temporanea da instituicao escolar; entretanto, para esta
instituicao que nasceu disciplinar e normatizadora, a di-
ferenca, ou tudo aquilo que esté fora da norma, em espe-
cial, a norma sexual, mostra ser insuportavel por trans-
bordar os limites do conhecido.

Aquilo que se coloca como desafio é pensar a partir de um
campo epistemoldgico e politico desconhecido, consideran-
do que o conhecido estd engendrado na heteronormatividade
compulsdria. Assim, interessa pensar sobre as formas como a
escola contemporanea constituiu-se em um espaco de contro-
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le e governo dos corpos e das mentes, produzindo as normas
regulatdrias que sustentam o sistema corpo-sexo-género e, por
meio das teorizacoes queer, também questionar os imperativos
heteronormativos que operacionalizam os processos de exclu-
sdo (BUTLER, 2000).

As narrativas de travestis e transexuais produzidas no
ambito das entrevistas e do grupo de discussdo, bem como
os depoimentos gravados em documentarios sobre o tema,
explicitam uma relacdo de estranhamento e de rejeicao da
instituicao escolar frente aos corpos e identidades construi-
das fora das rigidas normas de género. Nesse sentido, Alcione,

14 Para a pesquisa de mestrado foram realizadas 7 entrevistas individuais, sendo
que em 6 delas as participantes se reconhecem como mulheres transexuais e
em 1 o participante se reconhece como homem transexual. Além disso, reali-
zei também um grupo de discussdo com liderancas dos movimentos sociais de
travestis e transexuais da regidao sul do Brasil e trabalhei com trés documenta-
rios, produzidos pelo movimento social LGBT, em que transexuais, embora nao
tenham sido questionadas/os sobre seus processos de escolarizacdo formal,
constroem narrativas do trauma em relacio a essa experiéncia na escola. Al-
gumas falas desses documentarios foram utilizadas nesse texto. Os documen-
tarios sdo: VIDA fora do armadrio. Direcdao de Luciano Coelho. Curitiba: Projeto
Olho Vivo, 2008. 1 DVD (37min), color. SER mulher. Direcao de Luciano Coelho.
Curitiba: Projeto Olho Vivo, 2007. 1 DVD (50 min), color. EU sou homem. Dire-
¢ao de Marcia Cabral. Sao Paulo: Prefeitura Municipal de Sao Paulo, Coletivo de
Lésbicas Feministas e Coletivo Minas de Cor, 2008. 1 DVD (23min. 12s), color.
Das quatro mulheres transexuais que gravaram o documentario Ser mulher, por
exemplo, trés abordaram a vida escolar. Sao elas: Carla, Rafaelly e Maité, que
também participaram desta pesquisa. Rafaelly cita a relagao dificil com a esco-
la, mas néo explica. Segundo ela: “A sociedade discrimina tudo que é diferente
para ela mas eu nunca vi uma discriminagéo tao pesada que nem [sic| sofrem as
travestis. E as transexuais acabam entrando junto porque a sociedade ndo sabe
diferenciar. Se eu pudesse escolher viver nesse corpo de homem, logicamente
eu escolheria porque eu passei sofrimento em colégio, passei dificuldade na
familia, no comego da aceitagao” (Rafaelly). Essa narrativa de Rafaelly, anali-
sada com as outras produzidas para a pesquisa, produz um silenciamento em
relacdo a experiéncia escolar, a qual ela cita, mas nao explica. Produz também
uma hierarquizacao e diferenciacao entre as identidades travestis e transexuais.
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personagem de um dos documentdrios analisados, relata que
néo conseguia se relacionar no espago escolar.

€€ O colégio, eu acho que foi uma das coisas mais dificeis para mim,
porque eu ndao me identificava nem um pouquinho com os meninos
e tinha uma exclusdo por parte das meninas também. Elas diziam:
“Ndo! Menina tem que brincar com menina e menino tem que brin-
car com menino’ Dai, com menino eu nao brincava. Eu ia brincar
com elas. O dia que elas estavam assim, de bem com a vida, até me
aceitavam no meio da brincadeira. Minha adolescéncia foi um pe-
riodo muito triste assim, eu me trancava no quarto e ndo saia. Eu
ficava em casa dias e dias com a minha mae... Até ir ao mercado era
um terror. [...] Eu tenho o Ensino Fundamental incompleto, até a 4¢
série (Alcione).??

Carla Amaral, uma das entrevistadas para a pesquisa,
narra sobre os receios em retornar a escola depois de um lon-
go periodo de afastamento.

€€ Depois de vinte anos fora da escola por medo... né... [sic] do precon-
ceito e da discriminacgdo... Parei de estudar. E vinte anos depois eu
resolvi voltar. Encontrei uma escola e fui. E para minha surpresa...
Muito morrendo de medo assim que eu estava de como as pesso-
as me receberiam ou como receberiam a Carla trans para ser uma
aluna dessa escola... No primeiro dia de aula eu ndo queria ir, eu
tive dor de barriga, eu tive cdlica, eu tive vontade de chorar... Eu
nao queria ir. Mas eu respirei fundo e fui. Fui, entrei na escola, sen-
tei, fiquei muito acanhada, muito timida, muito retraida. Eu fiquei
muito mal (Carla).?

As narrativas de Alcione e de Carla materializam o funcio-
namento da escola como um empreendimento biopolitico em

que permaneceram, em geral, os corpos e subjetividades dese-
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javeis, isto é, heterossexuais e normalizados ou nao-heterosse-
xuais ocultados. Aos outros corpos e subjetividades cria-se um
posicionamento exterior a instituicdo escolar, por meio de dis-
cursos e praticas pedagégicas que, quando bem empreendidas,
resultam, com sucesso, na expulsao dos sujeitos anormais para
a garantia de permanéncia dos normalizados. Como a escola se
constituiu em uma engrenagem da maquina normativa de ex-
clusdo sistematizada de travestis e transexuais? (CESAR, 2008,
p. 9). O conceito de racismo, ligado a biologia, elaborado por
Foucault, ao analisar a emergéncia do biopoder (FOUCAULT,
2008a) é fundamental para se pensar sobre esses processos. As-
sim, nas analises de Gallo (2007, p. 36):

Na medida em que nio suportamos a sensacao de estran-
geiridade, é necessdrio encontrar elementos para justifi-
car e suportar o processo de apagamento das diferencas.
Os mecanismos de exclusdo que permeiam o cotidiano
da escola fundam-se em relagdes de racismo, como meio
de justificar que o outro (o anormal, aquele que escapa
da norma) deve ficar de fora. No cotidiano da escola, as
relacoes de exclusdo pelo racismo colocam-se para mui-
to além da questao de raga, mas trespassam as questoes
de género e de sexualidade, como formas de violéncia fi-
sica e simbdlica.

Dessa forma, o racismo pode ser entendido como um
poder de corte, de promoc¢do de uma segmentacdo na po-
pulacao, separando, normatizando, controlando e, quando
necessario, excluindo aquelas/es que ndo conseguem ser
normalizadas/os. Essa exclusdo justifica-se pela protecao
e garantia dos direitos para os que permanecem na norma
(GALLO, 2007; CESAR, 2007a).
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Assim, poder-se-ia perguntar sobre o que a escola enxer-
ga nesses corpos e identidades, produzindo a exclusao desses
sujeitos? Para Butler (2000), esses corpos sao abjetos, mate-
rializados por meio da matriz heterossexual no dominio do
inumano, portanto, ndo importando, nao pesando e poden-
do serem descartados sem maiores consequéncias. A escola
percebe esses corpos a partir de uma matriz de inteligibilida-
de fixa e excludente, isto é, a heterossexualidade normativa
(BUTLER, 2000). Além disso, a escola se coloca no centro e
posiciona-os a margem. Esta também os define e nomeia por
meio do seu referencial, como “diferentes” (LOURO, 2003).
Nao os suporta. O que decorre disso é que o racismo engen-
drado pela escola produz um efeito em que a exclusao se efe-
tiva, em um nivel 6timo, na tentativa de garantir padroes de
qualidade, ao formar as subjetividades desejadas pela peda-
gogia do controle.

A partir de uma anadlise da biopolitica contemporanea, é
possivel pensar que na sociedade neoliberal, na qual as exi-
géncias de formacao minima para o exercicio de qualquer ati-
vidade profissional intensificaram-se, os efeitos dessa tecno-
logia do poder empreendida pela escola sdo potencializados.
Ser impedida/o de estudar, hoje ndo representa somente nao
estar na escola, mas significa ndo possuir valor na escala das
identidades moduladas pelo controle. Significa, ainda, nao ter
se esforcado o bastante, ser indolente e preguicosa/o, nao ter
controle sobre si, nem saber planejar a vida e o futuro, obsta-
culizando o acesso aos bens e servicos da sociedade de con-
trole para produzir a subjetividade desejada por ela. A exclu-
sdo empreendida pela escola contempordanea apresenta-se
multifacetada e com efeitos amplos sobre a vida dos sujeitos.
Para Alcione:
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€€ Perdi meu emprego num Hotel que fechou porque o prédio foi inter-
ditado. O qué me restou fazer? Tem transexuais do movimento [social
de travestis e transexuais] no Brasil que ndo aceitam transexuais que
se prostituem. Tem trans até adequadas que trabalham de professora,
mas elas tiveram que brigar muito para estar ld. Tiveram que brigar
muito e elas tém um grau de estudo, uma instrugdo boa. No meu caso,
eu tenho o Ensino Fundamental incompleto, até a 44 série (Alcione).??

Na ldgica bindria da escola, esses sujeitos significam
(des)ordem. Talvez por colocarem em cheque o sistema cor-
po-sexo-género por meio da ambiguidade que apresentam
em relacdo as normas de género tdo bem engendradas e na-
turalizadas nos espacos e tempos escolares. Para pensar sobre
isso, é importante lembrar a organizacao dos espacos e das
muitas atividades e até mesmo de disciplinas, como a edu-
cacao fisica, por exemplo, que, muitas vezes, materializam as
diferencas de forma bindria e heteronormativa.

As teorizacoes queer, assim como as experiéncias tran-
sexuais e travestis desestabilizam também a prépria catego-
ria de género. Na perspectiva bindria, o género foi construi-
do a partir da consolidacao dos dispositivos da sexualidade
e da heterossexualidade por meio do dimorfismo sexual e de
um pressuposto naturalizado do sexo e do género (BUTLER,
2008). Pensar a partir das teorizacoes queer significa romper
radicalmente com o pensamento que produz e faz funcionar
o0 sistema corpo-sexo-género, este por sua vez, fundado no bi-
narismo e centrado na conjugac¢do do bindmio normal/anor-
mal. O queer tem como pressuposto descentrar o centro, isto
é, questionar o lugar central de um conjunto de caracteristicas
subjetivas como ser branco, homem, heterossexual (LOURO,
2003). O queer aproxima-se do abjeto e pensa a partir da dife-
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renca e da performatividade, demonstrando a artificialidade
da construcao do género, do sexo e do corpo (BUTLER, 2000).

A proximidade entre a teoria queer e a ambiguidade re-
mete a propria materializacdo dos sujeitos travestis e transe-
xuais, pois para muitos deles a ambiguidade representa a pro-
pria satisfacdao do desejo. Esse movimento pode ser percebido
nos sujeitos que fabricam seus corpos e escolhem seus no-
mes sociais como uma forma de estar no mundo. Entretanto,
para além dos sujeitos e das classificacoes, queer € um modo
de pensar e de interpretar o mundo que pode ser estendido
para a educacao, suas instituicoes, seus discursos, normas e
procedimentos. Uma forma de pensar que possibilita ruptu-
ras e deslocamentos em relacdo aos pressupostos da escola,
desafiando o controle. Nesse sentido, Louro (2004, p. 7-8) ar-
gumenta que:

Queer é um jeito de pensar e de ser que ndo aspira o cen-
tro nem o quer como referéncia; um jeito de pensar e de
ser que desafia as normas regulatdrias da sociedade, que
assume o desconforto da ambigiiidade, do “entre luga-
res’, do indecidivel. Queer é um corpo estranho, que in-
comoda, perturba, provoca e fascina.

Assim, as teorizacoes queer desestabilizam a nova ordem
pedagoégica do controle em relacao ao sistema corpo-sexo-gé-
nero, assumindo uma fluidez em relacao a esse sistema, nao
se incomodando em localizar-se na fronteira entre um sexo
e outro, entre um género e outro, entre uma sexualidade e
outra. Pensar gueer consiste no enfrentamento e na descons-
trucao da légica do bindrio. Um posicionamento queer, frente
a légica estabelecida pela sociedade do controle, possibilita
adentrar a multiplicidade, entendendo como possiveis as va-
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rias formas do desejo e da fabricacao de corpos e identidades,
demonstrando também a artificialidade daquilo que compre-
ende como natural.

Diante disso, queerizar o pensamento significa a possi-
bilidade de se pensar os corpos e os prazeres, sobretudo em
relacdo as narrativas trans*, que se constituem como resistén-
cia e contraconduta (FOUCAULT, 2008), a partir de multiplas
possibilidades de se colocar no mundo ética, estética e poli-
ticamente. Essa possibilidade potencializaria a capacidade
produtiva da educacao. Pensar a partir de experiéncias como
a de fabricar um corpo que nao se encaixa, um corpo a mar-
gem, com um nome que também nao se encaixa e fazer ques-
tdo de permanecer na fronteira, causando e desestabilizando
a ordem posta. Como na narrativa de Dediane Souza, militan-
te do movimento de travestis e transexuais do Ceara:

6€ Meu nome é Dediane. Eu escolhi este porque ndo termina nem com
“a” e nem com “0” ndo é nem de mulher e nem de homem. E meu. E
quando eu chego em qualquer lugar que tenho que apresentar do-
cumento, entdo? E bafo! E eu causo mesmo. Minha identidade tem
minha foto de quando ainda tinha nome do oco e barba fechada! E
eu de peito, meu porque comprei e paguei, decote e tudo o que tenho
direito. O povo fica louco e eu Adooorooo! Eu nasci foi para causar!!!

(Dediane).9

A narrativa de Dediane explicita um possivel devir “ter-
rorista do género’, conforme citado por Bento a respeito do
fotégrafo Del La Grace Volcano (BENTO, 2006, p. 86). As ana-
lises dessas experiéncias questionam as normas regulatorias
do sistema corpo-sexo-género, deslocando o préprio concei-
to de género. Tais anélises produzem uma reflexdo sobre uma
possivel queerizagdo, tanto da escola, como do pensamento.
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Queerizar o pensamento significa, nesta perspectiva, colocar
em cheque as identidades tanto sociais quanto sexuais, além
de produzir territérios do possivel, das experiéncias de mo-
dos de vida domesticados e do vivivel, isto é, das experiéncias
de resisténcia (FOUCAULT, 1988) e, de contraconduta (FOU-
CAULT, 2008a; 2008b) como elaborou Sierra (2013) sobre a
vida da travesti Gilda.

Considera-se que as experiéncias aqui narradas constru-
iram alteridades a partir da sua fabricacao, dolorosa, capri-
chosa e auténtica. Da mesma forma, é importante reconhecer
no dia a dia escolar, entendido como os acontecimentos coti-
dianos, as possibilidades e linhas de fuga em relacdo a nova
ordem imposta pelo controle. Para Gallo (2007, p. 38-39):

Abrir-se para as relagoes do cotidiano da escola, mergu-
lhar nesses acontecimentos, agindo como vetor de trans-
formacao é possibilidade de resistir a exclusao e investir
na construcao da cidadania. [...] Pararesistir é importante
abrir-se ao acontecimento. Estar atento aquilo que ocor-
re no cotidiano da escola, a fim de potencializa-lo criati-
vamente, e nao ser tragado engolido pelo acontecimento.
Perder-se no acontecimento, ndo conseguindo produzir,
é tdo ruim quanto estratific-lo, fazé-lo perder a potén-
cia, dominando os fluxos e reenquadrando as diferencas
na norma. Resistir e criar. Essas sdo as possibilidades que
nos abre o cotidiano da escola, quando escolhemos agir
no fluxo dos acontecimentos.

Pensar queer para resistir e criar diante dos aconteci-
mentos do cotidiano escolar parece ser possivel por meio da
aproximacao entre a escola e a multiplicidade das experién-
cias transexuais.
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ESCOLARIZAQA() DE MENINAS E MENINOS:
UMA ANALISE A PARTIR DAS
PRATICAS FAMILIARES

Marilia Pinto de Carvalho
Tatiana Avila Loges
Adriano Souza Senkevics

INTRODUGAOQ

No Brasil, como na maioria dos paises da América Lati-
na, Europa e EUA, as meninas tém-se dado melhor na escola
do que os meninos (ROSEMBERG; MADSEN, 2011; FERRA-
RO, 2010; CARVALHO, 2009). Por exemplo, de acordo com
dados do IBGE (ROSEMBERG; MADSEN, 2011), em 2009,
apenas 1,6% das mocas de 15 a 19 anos eram analfabetas, en-
quanto 3,6% dos rapazes dessa idade ndo sabiam ler e escre-
ver. Nesta data, 55% dos concluintes do ensino médio eram
mulheres e também eram do sexo feminino 65% dos estudan-
tes do ensino superior. Uma porcentagem de quase 29% das
alunas brancas do ensino médio tinham idade acima da es-
perada para a série que cursavam, mas este indice chegava a
51% entre os rapazes negros.

Como explicar esse fenomeno? Nao basta apresentar
dados, pois sua compreensido apresenta desafios tedricos
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importantes por significar uma inversao na assimetria entre
homens e mulheres presente no conjunto da sociedade
e induz muito facilmente a generalizacOes essencialistas
(ROSEMBERG, 2001). Sao comuns explicacoes universais
como, por exemplo, a hipétese de que a socializagdo familiar
das meninas seria mais compativel com as exigéncias das
escolas, ligadas a disciplina, organizacao, capricho, submissao
e siléncio, enquanto os meninos seriam socializados para
evitar aintrospeccao e a sensibilidade e para cultivar arebeldia
e a agitacdo. Serd que todas as meninas sdo bem comportadas
e todos os meninos bagunceiros? Isto serd decorréncia direta
do fato de serem homens ou mulheres? Serao caracteristicas
aprendidas no interior das familias?

Em muitas pesquisas que fizemos nos ultimos anos em
escolas, ouvimos das professoras que haveria diferencas de
comportamentos marcantes e que elas seriam fruto da edu-
cacdo familiar oferecida a meninos e meninas. As criancas ja
chegariam diferentes as salas de aula.

Sem negar que a prépria escola cumpre um papel impor-
tante na construcao de diferencas entre meninos e meninas,
fizemos esta pesquisa em busca de iluminar as praticas de so-
cializacao de género desenvolvidas no interior de familias dos
setores populares urbanos e suas repercussoes na vida escolar
das criancas. Estudamos oito familias moradoras da cidade de
Sao Paulo, para entender em que aspectos suas praticas edu-
cativas sao relevantes na compreensdo das trajetdrias escola-
res de seus filhos e filhas. Entrevistamos maes, alguns pais e
avds, e ouvimos também criancas e educadoras escolares.

Procuramos romper com abordagens simplificadas e
apreender as dimensdes contraditérias das relacdes de poder
ligadas ao género, que constituem ao mesmo tempo formas
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de subordinacao e de autonomia. E, para nao reiterar pressu-
postos afirmados de antemao, buscamos apreender na ana-
lise tanto dimensoes de ruptura quanto de manutencao das
posicoes subordinadas das mulheres.

Assim, neste capitulo, comecamos caracterizando as fa-
milias e as criancas estudadas e explicando como foi feita a
pesquisa. Em seguida apresentamos os resultados mais im-
portantes no que se refere: as regras e controles do compor-
tamento, dos usos do tempo e acesso a espacos; a divisao do
trabalho doméstico entre pais e maes e entre irmaos e irmas;
as possibilidades de lazer; a presenca dos/as adultos/as no
cotidiano das escolas; e as expectativas de futuro quanto a es-
colaridade e a profissao, incluindo atividades extracurricula-
res praticadas pelas criancas, presenca de rapazes no trabalho
remunerado e sonhos profissionais de meninas e meninos.

CARACTERIZAGAO DOS SUJEITOS

Os sujeitos pesquisados foram localizados a partir de
trés escolas publicas da zona oeste do municipio de Sao Pau-
lo, nas quais seus filhos e/ou filhas estudavam. Duas das insti-
tuicoes pertencem a rede municipal e oferecem os nove anos
do ensino fundamental, e a outra escola, que oferece ensino
fundamental e médio esté vinculada a rede estadual'. Inicia-
mos nossa pesquisa com um questiondrio de caracterizacao
do grupo familiar dos/as alunos/as de uma ou duas classes
(4° ou 5° ano) de cada escola, o qual foi respondido pelos res-

1 A fim de preservar a privacidade dos sujeitos e das informagdes que gentilmente
partilharam conosco, evitaremos toda identificacdo que nédo seja necessaria para
a compreensao do contexto da pesquisa.
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ponsaveis. E a partir dele selecionamos familias com pelo
menos um filho de cada sexo em idade escolar e que se dispu-
seram a participar da pesquisa.

A primeira questdo a esclarecer, que ja se revela nas as-
pas sobre o termo responsaveis, é quem consideramos como
familia da crianca. Afim de ir além da ideia de familia nuclear
composta por pai, mae e filhos, residentes num inico domici-
lio e compartilhando a mesma renda, mantivemos nosso foco
na dimensao empirica dos grupos familiares. Nas respostas
das oito familias pesquisadas aparecem tanto o nome da mae
quanto do pai e nao foi utilizado o espacgo destinado a outros
responsaveis, o que pode indicar uma busca de conformida-
de ao modelo de familia nuclear completa, por se tratar de um
documento escrito, enviado pela escola. Contudo, ao realizar
as visitas e entrevistas identificamos a presenca de duas avds
como cuidadoras regulares das criancas e duas familias mo-
noparentais. Numa delas, residia no domicilio uma bebé, filha
de uma das irmas, entdo com quinze anos de idade. No entan-
to, a coabitacao de trés geracoes familiares por vezes nao era
evidente, pois se tratava de casas conjugadas ou superpostas
no mesmo quintal.

Portanto, a familia foi por nés entendida a partir dos
lagos familiares, ou seja, “relagbes marcadas pela identi-
ficacdo estreita e duradoura entre determinadas pesso-
as que reconhecem entre elas certos direitos e obrigacoes
mutuos”(FONSECA, 2005, p. 54). Todavia, ponderamos que
essa identificacao pode se originar através de fatos alheios a
vontade da pessoa (lagos bioldgicos, territoriais), ou aliancas
conscientes e desejadas (casamento, compadrio, ado¢ao) ou
ainda atividades realizadas em comum (compartilhar o cui-
dado de uma crianca ou de um anciao, por exemplo).
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Dessa forma, consideramos como grupo familiar o
conjunto de pessoas que cuidava ou partilhava dos mesmos
cuidados que as criancas a partir de quem demos inicio a
pesquisa, independentemente dessas pessoas residirem no
mesmo domicilio e de seu grau de parentesco. Ainda assim,
quase sempre nossas entrevistas envolveram somente maes,
que compareciam a reunido na escola, ou se dispunham a ser
entrevistadas. Em duas familias foram entrevistados também
0s pais? e em uma, participou a avo.

Do ponto de vista socioecondmico, podemos dizer que
havia grande homogeneidade entre as oito familias estudadas:
declararam renda mensal entre R$950,00 e R$2.500,00; a esco-
laridade dos casais era no maximo o ensino médio, predomi-
nando o fundamental; as profissdes eram de baixa qualifica-
¢do, com a maioria das mulheres ocupadas como empregadas
domésticas e dos homens como trabalhadores da construcao
civil, quase todos inseridos no mercado informal.Em seis fa-
milias a prole se compunha de trés ou mais filhos/as e sete
moradias apresentavam caracteristicas semelhantes: casas pe-
quenas, de alvenaria e construidas pelos préprios moradores
em favelas. Nestas residéncias, os servicos de esgoto e de co-
leta de lixo eram precarios ou inexistentes e, além disso, havia
frequentes relatos de violéncia policial na regido. Quatro dos
grupos familiares tinham carro e quase todos vivenciaram nos
anos recentes um aumento de sua capacidade de consumo,
com acesso ao crédito e bens durdveis.

Ao longo de 2011, foram gravadas entrevistas semiestru-
turadas com oito maes, dois pais e dez criancas, em seis resi-
déncias®. Em cinco das visitas, filhos e filhas participaram em

2 O termo pais designard sempre os genitores de sexo masculino.
3 Duas familias foram entrevistadas nas escolas.
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diferentes momentos da conversa, tanto ao lado quanto se-
paradamente dos adultos. Buscamos nas escolas informacdes
sobre o desempenho das criancas, por meio de documentos,
conversas com educadoras, observacoes e conversas infor-
mais com meninos e meninas.

Assim, foram envolvidos na pesquisa 14 meninos e 12
meninas, entre 6 e 18 anos de idade®. Desse total de 26 crian-
cas e jovens, apenas dois estavam fora da escola: Jeferson®, de
18 anos, que abandonara o 1° ano do ensino médio no ano
anterior a pesquisa, contra a vontade de sua mae; e Silvana,
de 15 anos, que ja grévida, concluira o ensino fundamental
empurrada, de acordo com a coordenadora da escola, e no
momento da entrevista dedicava-se ao cuidado da filha. To-
dos estudavam em escolas publicas de ensino fundamental
ou médio. A respeito de 19 deles, obtivemos informacoes de
seu desempenho académico junto a escola e nos demais ca-
sos recorremos as familias.

Dentre as 12 meninas, oito foram descritas como boas
alunas, oscilando entre excelentes e medianas, e quatro apre-
sentavam dificuldades de aprendizagem, nunca de disciplina.
Jano grupo de 14 meninos, apenas cinco foram caracterizados
como medianos ou sem problemas, nenhum como excelente
e os nove outros apresentavam dificuldades de aprendizagem
e/ou disciplina, histérico de reprovacoes e repetidas convoca-
coes dos responsaveis a escola. Embora construido aleatoria-
mente, trata-se de um grupo que corresponde as caracteristicas
de desempenho escolar que diversos estudos tém encontrado
no Brasil e em outros paises (CARVALHO, 2009).

4 Também faziam parte das familias dois bebés com menos de 2 anos e duas crian-
¢cas com 4 anos.
5 Todos os nomes sdo ficticios.
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REGRAS E CONTROLES NO INTERIOR DAS FAMILIAS

O tratamento igualitdrio entre os sexos no ambito do ca-
sal e na educacao de filhos e filhas € um dos ideais associados
aos modelos contemporaneos de familia, ao lado da valoriza-
¢ao da infancia, da afetividade e da intimidade, assim como
a presenca de relacées nao hierarquicas entre os grupos de
idade e o primado do individuo sobre o coletivo (DE SINGLY,
1996). Nas familias que entrevistamos, encontramos bastante
difundidos esses ideais igualitarios, assim como o modelo de
familia como suporte a realiza¢do individual, com respeito as
particularidades de cada crianca. Assim, ouvimos em todas as
entrevistas uma fala inicial que afirmava a igualdade de regras
e exigéncias para toda a fratria:

€€ O que serve pra um tem que servir pra todos” (Edimara, uma filha e
trés filhos).%?

6€ Na minha casa é assim, eu so sei que o Daniel veste cueca, e as meni-
nas vestem calcinha, mas no resto, a regra aqui em casa é para todo
mundo” (Keila, um filho e trés filhas).??

Esta ideia proclamada de igualdade, contudo, era desmen-
tida, seja na sequéncia das entrevistas, seja nas falas das criangas.

Por exemplo, Keila, a mae citada acima, logo apds essa
afirmacao de diferenc¢a apenas nas roupas intimas, disse:

€€ Acho que as meninas ddo mais trabalho.??

Ja a menina Livia (10 anos), ouvindo sua mae afirmar,
em entrevista realizada na escola, que as regras em casa eram
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iguais para o filho e a filha, disse baixinho, para uma das pes-
quisadoras, que nao a deixavam ficar no computador até tar-
de, mas a mesma restricdo nao era feita ao irmao.

Quase todos os pais e maes disseram se preocupar mais
com as meninas, consideradas mais frageis, vulneraveis:

€6 Eu acho assim que menino homem é mais... nada pega, né, em meni-
no homem. Ja em menina mulher é mais... tem que ter um pouco de
cuidado (Marinete, quatro filhas e trés filhos).??

Era evidente a preocupacio das maes com a gravidez na
adolesceéncia, vivida por seis delas, quando tinham entre 14 e
17 anos de idade. No entanto, também apareceram preocu-
pacdes com os meninos, tanto diante da possibilidade de ar-
rumar crianca, quanto em razao do perigo de envolvimento
com drogas e violéncia:

€€ Eu tenho medo e eu me preocupo mais, do jeito que estao as coisas
hoje em dia. Eu dou mais em cima dele porque ele é menino e eu me
preocupo mais com ele (Alice, um filho e duas filhas).??

De toda forma, as meninas eram muito mais vigiadas e
tinham horérios e espacos de circulacdo mais restritos que
seus irmaos.

De maneira muito semelhante, Barroso (2008, p- 8), en-
trevistando jovens portugueses que tinham pelo menos um
irmao do sexo oposto, constatou que “estd-se perante uma
igualdade proclamada, mas desmentida pelos factos” Os re-
latos obtidos pela autora permitiram-lhe afirmar que o sexo e
a ordem de nascimento continuam a ser “os principais crité-
rios de construcao e desconstrucao da igualdade de direitos
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e deveres entre irmaos/irmas” e que “nos casos em que essa
desigualdade de tratamento nao é assumida, apresenta-se de
forma implicita” (BARROSO, 2008, p. 8).

Nao podemos desprezar o contexto da entrevista como
relacdo assimétrica, e o fato de que sujeitos que nao neces-
sariamente acreditavam numa educacao igualitaria entre os
sexos, facilmente poderiam deduzir ser esta a posicao dos/
as entrevistadores/as, em razao do préprio tema da pesquisa,
que lhes foi explicitado. Assim, Evonete, por exemplo, mae de
dois meninos e uma menina, evitou ao maximo fazer genera-
lizacoes sobre homens e mulheres e tentou contornar a ideia
de que as regras para filha e filhos eram diferentes. Todavia,
em entrevista feita separadamente, seu filho Luciano (9 anos)
afirmou que airm3, de 7, ndo podia brincar de carrinhos por-
que sua mae nao deixava da mesma forma que ele nao podia
brincar de boneca:

66 E, carrinho é pra menino.

A maioria dos pais e maes buscava explicar as diferen-
¢as no tratamento que davam a meninos e meninas a partir
de caracteristicas individuais de cada crianca, recorrendo aos
ideais de uma educacao personalizada:

€€ Porque sdo quatro e nenhum dos quatro tem a mesma cabega, ne-
nhum dos quatro pensa igual. Como todo ser humano” (Edimara,
uma filha e trés filhos).9?

Chamou nossa atencdo a frequéncia destas falas, assim
como de descricoes das caracteristicas ou histéria de cada
filho/a (doencas, periodo vivido longe da mae, influéncia da
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avo, etc.), que indicam a difusao de um modelo de educacao
individualizada.

Em sintese, as caracteristicas personalizadas eram invo-
cadas para justificar desigualdades de género nas regras que
eram mais estritas para as meninas. Ora elas precisavam ser
mais controladas por serem mais jovens, ora por serem mais
velhas; por serem delicadas, ou desobedientes e atrevidas;
uma era descrita como fragil, outra como songa-monga5,
uma terceira como pretensiosa e todas essas caracteristicas
justificavam maior controle ou preocupacao.

A DIVISAO DO TRABALHO DOMESTICO NA FAMILIA

Em nossa sociedade, pais e maes envolvem-se no cuida-
do com a prole e nas tarefas domésticas de forma muito dese-
quilibrada em termos do tempo empregado e do tipo de tarefa
desenvolvida, questdo ja explorada na literatura (PINHEIRO
et al., 2008; BRUSCHINI, 2006; BRUSCHINTI; RICOLDI, 2012).

Mesmo quando trabalhavam fora, as maes continuavam
como as principais responsaveis pelos afazeres domésticos.
Quando declaravam dividir esse trabalho, as tarefas feitas pe-
los pais eram consideradas como ajuda:

€6 O servico é meu e ele me ajuda (Evonete).9d

Quando presentes nas entrevistas, os pais, por vezes, co-
mentavam orgulhosos sobre tarefas que tinham cumprido re-
centemente, o que sé ressaltava seu carater excepcional:

6 Boba, sonsa.
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€€ A gente divide. [...[Eu lavo louca... arrumo a casa. Ontem mesmo eu
limpei tudo, lavei o banheiro (Wilson).9?

No entanto, algumas de nossas entrevistadas tenderam a
supervalorizar a atuacdo de seus parceiros:

€€ Na realidade quem ndo faz muita coisa aqui sou eu (Keila).9?

Ou, quando entrevistadas por duas mulheres, buscavam
nossa cumplicidade:

€€ O André colabora (risos) Vocés sabem como é, homem ajuda, né?
(Regina).??

Em geral os pais eram responsdveis pelo transporte das
criancgas para a escola quando a familia tinha carro, e alguns
frequentavam as reunides escolares, principalmente quando
tinham escolaridade maior que a mae ou horérios de trabalho
mais flexiveis. Mas as maes eram as principais responsaveis
pelo acompanhamento das licoes de casa e pela educacado das
criancas, o que tinha consequéncias na pouca disponibilida-
de dos pais para participar das entrevistas da pesquisa.

Estes eram também territorios de negociacdao no ambito
do casal, como destacou Romanelli (2013), ao apontara quase
onipresenca das maes como interlocutoras nos estudos sobre
as relagcoes entre familia e escola: “Essa questdo remete a
assimetria e desigualdade nas relagdes de género e nao pode
ser aceita como natural na vida doméstica” (ROMANELLI,
2013, p. 53). O autor pde em relevo as relagoes de poder
entre homens e mulheres, ao lado das tentativas das maes
de controlar o espaco doméstico e a educacao dos filhos e
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filhas. Isso se tornou evidente para nés quando tentamos ter
acesso a residéncia de Regina e André para entrevistarmos
seus filhos. Ao ouvir esse pedido, feito ao final de entrevista
com ele, o pai nos respondeu:

€6 Ai tem que marcar com a mulher. Porque ai quem manda é a mulher.??

De toda forma, parece-nos fundamental destacar que se
trata de relagcoes de poder com supremacia masculina (e aqui
nao nos deteremos, por exemplo, nos casos de pais alcoolistas
e de violéncia doméstica), relacoes que sao fonte cotidiana de
aprendizado para filhos e filhas a respeito de seu lugar de gé-
nero. Sem duvida, o exemplo das atividades parentais é uma
fonte decisiva na socializacao de género das criangas, mais
ainda que a educacao explicita (BRUGEILLES; SEBILLE, 2009;
OCTOBRE, 2010). Isto é, se meninas e meninos aprendem co-
tidianamente a respeito de hierarquias, e também sobrepassi-
vidade, obediéncia e autocontrole ou, ao contrario,poder, acao
e rebeldia, tém grande peso neste aprendizado as relagoes de
poder entre seus pais e maes, assim como a divisao de trabalho
entre eles. Também fazem parte desse aprendizado implicito
rupturas, questionamentos, formas de contornar essas hierar-
quias e de obter poder nos intersticios da dominacao.

Todas as meninas participavam mais intensamente que
seus irmaos das tarefas domésticas, mesmo quando a colabo-
ragao das criangas era secundéria: Livia(10 anos) contou que
o irmao de 17 anos baguncava o quarto que dividiam. A mae
pedia para ele arrumar,

€€ mas se ele ndo faz, eu mesma arrumo.?
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Ja na familia de André (pai, um filho e uma filha) ele es-
tabelecia uma clara diferenca de atribuicoes, indo contra as
ideias de sua parceira Regina.

€€ A made tenta forcar eles, “tem que fazer isso, tem que fazer aquilo” Eu
jd sou contra. Ela fala que eu sou meio machista, eu falo: “6, trabalho

1”7

de casa, quem faz é a mulher, a mulher!” Ndo digo algumas coisas
que o homem faz, mas querer obrigar, jd querer ensinar fazer arroz,
Jazer comida, ndo. Ensina ela, ensina a menina, porque quando ela
crescer, ela vai cozinhar [...]. Mas o menino, ndo. Eu ndo obrigo ele a
fazer. Ndo precisa ele fazer isso (André).9d

Em outras cinco familias, as meninas tinham papel fun-
damental e até mesmo exclusivo na execucado dos trabalhos
da casa e no cuidado com os irmaos e irmas menores. Emily,
de 10 anos, sendo a primogénita numa familia com mais trés
meninos, assumira desde cedo o cuidado com eles enquanto
a mae trabalhava fora. A desenvoltura da garota durante a en-
trevista, feita em sua casa, seja no cuidado com o irméo cacu-
la, de 1 ano e 7 meses, seja no preparo de café para nos servir,
s6 comprovou isso. Ela nos declarou que mesmo o irméao de 8
anos praticamente nédo a ajudava em nada:

6€ Ele é preguicoso.??

Nas casas das maes Alice, Keila e Marinete, que traba-
lhavam fora, as meninas eram as principais responsaveis pelo
servico doméstico, que ndo era partilhado pelos irmaos.

€€ Eu falo: “Filhas, passem as roupas, porque a mamde tem bastante
roupa, passa um pouco que quando eu chegar eu passo o outro” E
elas passam, elas arrumam a casa, a Francimary (11 anos) vocé tem
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que ver, ela arruma a casa igual gente grande, limpa [...] (Alice, um
filho e duas filhas).??

€€ Fazem tudo. Eu chego e a casa estd toda arrumada, a comida feita, e
a menor (Leila, 4 anos) tomada banho e trocada. (Quem cozinha?) A
Luciane (11 anos), e a Valentine (14 anos) cuida da casa. Lava rou-
pa, passar nao passa, mas ela lava roupa e cuida da casa toda. [...] O
Daniel (16 anos)nao faz nada, ele ndo lava um copo, mas também eu
nao deixo ele fazer nada, porque se ele for fazer ele vai quebrar todas
as coisas (Keila, um filho e trés filhas).9?

€€ E, como eu t6 trabalhando, quando eu chego na minha casa tem jan-
ta pronta, o almogo td pronto, a roupa toda lavada, a roupa td pas-
sada. (Quem é que faz?) A Silvana (15 anos) e a Alaide (18). A Sirlene
(14) nao ajuda nada’.|...] Os meninos também ndo. Eles falam assim
que quem faz servigo de casa é mulher (Marinete, trés filhas e quatro
filhos).??

Silvana e Alaide, filhas de Marinete, em conversa no co-
modo ao lado com outro pesquisador, contaram que, as vezes,
os meninos (todos com menos de 13 anos) falavam para elas

6€ a gente manda e vocés obedecem; ao que elas respondiam: “nos néao
somos empregadas para fazer o que vocés mandam.?

Esse didlogo nos pareceu particularmente revelador das
relacoes de poder envolvidas na divisao do trabalho domésti-
co e das contestacoes das meninas ao lugar de subordinacao
que lhes é reservado.

7 Sirlene tinha sérios problemas de atraso na aprendizagem escolar (frequentava o
4° ano do fundamental e nao estava alfabetizada), além de dificuldades na fala.
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Ja na familia de Edinalva (trés filhos e uma filha), um dos
meninos, Vicente, de 13 anos, dividia com equidade as tarefas
com sua irma Giovana, de 12 anos, com certa participacao do
irmao mais novo. Apenas o primogénito ndo participava, con-
forme as palavras da mae, confirmadas por Giovana e Vicente
em conversas posteriores.

Apesar desta excecao representada por Vicente, as pala-
vras diretas de Marta, avé de um menino e trés meninas, sin-
tetizam bem o quadro geral.

€€ O que eu vejo é que nos mdes, colocamos mais coisas para as meninas
Jazerem do que para os meninos, tipo coisas assim de dentro de casa.
Eu ndo sei em outros lugares, mas aqui as meninas sao verdadeiras
donas de casa, elas sd@o, mas o Daniel jd fica mais... (gesto de liberda-
de) porque é homem.??

Dados quantitativos confirmam a ampla desigualdade de
género na divisdo do trabalho doméstico entre as criangas: de
acordo com a Pesquisa Nacional por Amostra de Domicilios
(PNAD) 2006, 56% dos meninos e 78% das meninas entre 10 e
14 anos realizavam tarefas domésticas, sendo que, neste gru-
po, 32% das mocas e somente 8% dos rapazes gastavam mais
de 11 horas semanais nesta atividade (ARTES, 2009, p. 104).

O estudo de Artes (2009) concluiu que as tarefas domés-
ticas parecem ter algum efeito negativo sobre a escolarizacao
das meninas apenas quando ocupam mais de 11 horas por se-
mana, certamente por tomar-lhes tempo e esfor¢cos. Mas nos
parece que também os significados atribuidos aos afazeres do-
mésticos, assim como o fato de eles serem desenvolvidos de
forma isolada no interior dos domicilios sdo muito relevantes
na compreensao da postura das meninas frente a escola. Ja foi
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enfatizado por outras autoras (ROSEMBERG; PIZA; MONTE-
NEGRO, 1990; HEILBORN, 1997; MADEIRA, 1997; DUQUE-
-ARRAZOLA, 1997) que as meninas de setores populares
ficam praticamente confinadas em casa, seja pelo trabalho
doméstico, seja por uma educacao em que a familia restrin-
ge sua circulacdo, como indicam as regras de comportamento
diferenciadas. Esse contexto levaria as meninas a perceberem
mais positivamente a escola, como um espaco de sociabilida-
de, liberdade, realizacdo pessoal e até mesmo de lazer.

AS POSSIBILIDADES DE LAZER: RISCOS E DESAFIOS

Nos fins de semana, o tempo livre era, em geral, ocupado
por atividades em familia, envolvendo tanto meninos quan-
to meninas, sem diferenciacdo. Apenas os/as mais velhos/
as (principalmente os rapazes) por vezes saiam sozinhos. Na
verdade, as familias saiam pouco e em geral iam a casa de pa-
rentes, parque publico ou igrejas:

€€ De final de semana a gente fica em casa mesmo (Alice).??

€€ Nés vamos para a igreja porque é a nossa ‘night. E verdade, ld nds
Jfazemos tudo o que nés queremos fazer - canto, churrasco, passeios -
mas nos conformes (Keila).??

Algumas vezes, percebiamos que pais e maes sentiam-
-se na obrigacao de relatar atividades de lazer na situacao de
entrevista e rememoravam uma saida que, na verdade, era ex-

cepcional, como no caso de Wilson:

€€ Muitas vezes a gente sai... faz duas semanas, a gente foi pra praia.??
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De fato, o tempo das méaes e das meninas sé se tornava
livre, até mesmo nos fins de semana, depois de concluidas as
tarefas domésticas e esta parece ser a principal diferenca no
que se refere a género.

z

€€ Eu trabalho um sdbado sim, um sdbado ndo. O domingo é “vapt-
-vupt” a gente (mde e filhas) faz o almogo, termina de fazer o almogo
uma hora, vai almogar, ai chega uma amiga na casa da gente, ai o
dia foi embora, e eu vou descansar também pra semana (Alice, duas
filhas e um filho).?

Observamos, nas residéncias, poucos brinquedos e a es-
cassez de livros, enquanto as ruas eram consideradas espagos
perigosos, em geral devendo ser evitadas. A Unica familia em
cuja casa vimos muitos brinquedos e alguns livros infantis foi
a dos filhos de um zelador de edificio e de uma empregada do-
meéstica, e as criangas nos disseram que a maior parte havia
sido doada, ja usados, pela patroa de sua mae e uma vizinha do
edificio. Nas demais entrevistas, as meninas declararam gostar
de brincar de corda e de elastico; de brincar com bonecas; de
escolinha, usando pequenas lousas; e de médica. As bolas de
futebol e pipas eram unanimidade entre os meninos. Em seis
familias constatamos a presenca de cachorros, com os quais
as criancas brincavam, sendo descritos como sua companhia.

Na maioria dos ntcleos familiares, contudo, as princi-
pais distracoes dentro de casa eram o computador, o video-
game e a televisao. Games e computadores eram disputados
entre irmaos e irmas, mas as entrevistas e observacoes indica-
ram que eles eram majoritariamente usados pelos meninos:

€€ O Daniel é o dia inteiro no computador.]...] Todo mundo fica um pou-
quinho, mas ele fica mais porque ele fica no face (book) (Keila, mae).??
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A associacdo dos computadores aos jogos parecia ga-
rantir sua masculinizacdo, embora ele fosse utilizado tam-
bém pelas meninas, principalmente para jogos nao violentos
e participacdo em redes sociais. Em razdo destes usos, eram
pifias as repercussdes da posse e da utilizacdo de computa-
dores no desempenho escolar ou na ampliacao de horizontes
culturais tanto de meninas quanto de meninos.

Para as meninas, com arua quase interditada, restava as-
sistir televisao e, as vezes, desenhar e jogar domino, sempre
no confinamento dos pequenos espacos de seus lares:

6€ As meninas ficam assistindo televisdo, elas ficam fazendo desenho, é
assim (Alice).99

66 E, 0 que elas gostam mais é ver televisdo, elas gostam de novela. E
mais televisao mesmo (Marinete, mae).Y?

Durante a semana, o lazer fora de casa significava conver-
sar na porta dos vizinhos, empinar pipas narua e jogar em cam-
pinhos de futebol improvisados em terrenos baldios, ja que as
residéncias nao tinham quintal e ficavam em bairros onde ine-
xistem pragas ou centros esportivos publicos. Essas atividades,
em quase todas as falas de pais e maes, eram permitidas ape-
nas aos meninos?, que, de forma geral, eram muito mais incen-
tivados a circular e se apropriar dos espacos externos a casa.

Na familia de Ernani (12 anos) e Claudia (9 anos), de
acordo com o pai (André), o filho podia brincar na rua até as
nove horas da noite e ia a pé sozinho a escola e ao projeto
educativo que frequentava no contraturno:

8 Uma excecdo era a familia do zelador de um edificio de bairro de elite, com in-
sercdo diferente na rua e na vizinhanca.

334



¢¢ E menino, tem que deixar um pouco solto (André, pai).??

Ja Claudia, sua irm3, era levada de carro por ele a esses
lugares. A mae, Regina, afirmou explicitamente que preferia

¢¢ manter a filha mais em casa, porque é menina.??

Era permitido a filha trazer amigas, e eventualmente fre-
quentar a casa de uma colega de escola.

Sao regras semelhantes as descritas por Alice, que sus-
tentava e educava sozinha seus trés filhos (Fernando de 15
anos, Fernanda, 13 e Francimary, 11)

66 As meninas, ndo vem ninguém chamar elas aqui, s6 quando é mesmo
para ir para algum lugar, o shopping ali mesmo, que a Fernanda vai
com a prima dela, as vezes, comprar alguma coisa. E ndo saem para
lugar nenhum.|...] Elas vém juntas da escola, e eu falo para elas que
é da escola para casa. [...] O Fernando, quando chega algum amigo
chamando parajogar bola, depende do hordrio. As vezes chega a noi-
te chamando e eu néo gosto, eu tenho medo (Alice, mae).??

Isso ndo significa que as criancas nao transgredissem as
regras e nao saissem das casas apertadas em busca de socia-
bilidade e lazer. Com ou sem conhecimento dos pais e maes,
tanto meninos quanto meninas nos contaram que safam, seja
para jogar futebol, seja para encontrar amigos e amigas. Um
caso tipico foi o da familia de Marinete, numerosa e vivendo
nas piores condi¢oes dentre todas que entrevistamos. Pergun-
tada sobre as regras a respeito de locais e horarios de lazer dos
trés filhos e quatro filhas, que tinham entre 7 e 18 anos, sendo
que uma das mogas, com 15, ja era mae, Marinete nos esclare-
ceu que os meninos, quando nao estavam na escola, estavam
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€6 no campo jogando bola. Tem o campinho aqui perto.??

Ja as filhas:

€€ As meninas ficam mais dentro de casa. (Vocé deixa sair?) A gente
nunca deixou. Mas vocé viu o que aconteceu, né?! De tanto ndo dei-
xar sair, olha ai no que deu! (aponta a bebé no colo da filha, risos).??

Se a preocupacdo com o controle da sexualidade das
meninas é bastante evidente nestas falas, os espacos externos
eram percebidos como fonte de perigo tanto para meninas
quanto para meninos. Em relacdo aos filhos, o envolvimen-
to com drogas e seu trafico parecia ser o principal motivo de
atencao, como descreveu, por exemplo, Keila, mae de um ra-
paz e trés meninas.

€€ O povo ndo sabe, mas estamos em uma guerra jd, um matando o ou-
tro, 0 medo de uma mdie é esse, perder os filhos para duas coisas, para
drogas e para o mundo, porque o mundo vem e mata, agora é assim.
Se envolveu com droga atualmente, vocé é cobrado porque vocé é um
drogado (Keila, mae).??

Assim, filhos de ambos os sexos eram objeto de preocu-
pacao e controles. Os riscos ligados a masculinidade se rela-
cionavam principalmente ao envolvimento com atividades
ilicitas, forma possivel para obtencao de renda e exercicio de
poder (ZALUAR, 2010). Entretanto, adiferenca de género era
nitida no que se referia a sexualidade e ao grau de controle.

Observamos nas oito familias que, apesar de regras seme-
lhantes, as restricoes a circulacdo no espacgo publico eram mui-
to maiores as meninas, que se viam praticamente confinadas a
casa, como sintetizou com clareza Marta, avo:
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€€ Homem pode tudo |[...]. Sexo masculino pode tudo, pode chegar um
pouco mais tarde. E as meninas sempre sdo mais cobradas.??

Combinada a sobrecarga de trabalho doméstico, essa res-
tricdo levava as meninas a uma vida bastante restrita, passando
muitas horas fechadas dentro de suas casas.

Como apontamos ao discutir a responsabilidade das
meninas pelos afazeres domésticos, héd fortes indicadores
de que a escola representa para estas garotas um espago de
liberdade, sociabilidade e realizacao pessoal. Ja para os me-
ninos, a escola representaria uma pausa nas atividades co-
letivas e de lazer nos campinhos de futebol, nas vielas. Ha
décadas, pesquisadoras brasileiras vém destacando que as
mocas de setores populares teriam uma percepcao positi-
va e agradavel da escola. Tanto Madeira (1997), quanto Ro-
semberg, Piza e Montenegro (1990) enfatizaram a ideia de
que a escola aparece para muitas meninas e mocas como
expressao de alguma liberdade de circulacgdo e lugar de am-
pliacdo do convivio social frente a quase reclusao em que
vivem em razdo do controle familiar sobre sua circulacao e
lazer. As meninas veriam na escola um respiradouro, nas
palavras de Madeira (1997), lugar em que disporiam de um
tempo para si mesmas, fora do controle estrito da familia e
longe das tarefas do lar. Duque-Arrazola (1997) encontrou
até mesmo meninas recifenses que consideravam a jornada
escolar como momento de descanso.

Assim, parece que, se 0 acesso a escolarizagdo ampliou-
-se de forma significativanos ultimos 20 anos, ndo houve mu-
dancas relevantes para as criangas e jovens de camadas po-
pulares urbanas no que se refere ao papel que a escola pode
representar no contexto das diferencas de género. A relacao
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com a escola - tumultuada, interrompida e mal-sucedida - de
parte expressiva dos meninos que estudamos, parece reiterar
que, para eles, este é um espaco de restricao, ao contrario da
vivéncia de suas irmas.

ENVOLVIMENTO DE PAIS E MAES
NO COTIDIANO ESCOLAR

A escolha das escolas frequentadas pelos filhos e filhas,
assim como o tipo de ensino oferecido, ndo pareceu ter va-
riacdes importantes conforme o sexo da crianca em qualquer
das familias estudadas. Com maiores ou menores possibilida-
des de acao frente ao sistema escolar e independentemente
dos motivos de suas preferéncias, a mobilizacao das familias
na escolha da escola e o fato desse esforco ser indiferencia-
do conforme o sexo da crianca, sdo coerentes com os ideais
igualitarios declarados pelos/as adultos/as entrevistados/as,
refletindo os valores da chamada familia contemporanea.

Por outro lado, a participacao das familias no cotidiano
escolar apresentou diferencas conforme o sexo do filho ou fi-
lha. A presenca da maioria das familias nas escolas se dava
apenas em momentos de reunido ou quando eram convoca-
das pelas/os educadores/as. Essas convocacoes aconteciam
principalmente em razido de problemas de disciplina, mais
frequentes entre os meninos, e assim, as maes nos relataram
maior envolvimento e presenca nas escolas de seus filhos de
sexo masculino.

€€ Até o ano passado o Daniel ainda me deu um pouquinho de traba-
lho. [...] porque ele nao ia para a escola, mas af eu catei ele de jeito
e deu tudo certo no final. Fui eu e minha mde ld na escola, porque
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todo mundo da escola jd nos conhece, eu e minha mde, e nds con-
versamos e deu tudo certo (Keila, mde, grifos nossos ).99

€€ Nesse tempo eu ndo trabalhava direto, era a Mariana dando aula
e eu ld, observando. Quando a pessoa td, eles se comportam que s6
o santo. [Pergunta: Vocé foi assistir aula com o Vicente?] Sim, com o
Vicente. Primeiro fui eu, e a mde do outro, e a mde do outro, e assim,
passava a semana. E porque na sala, eles estavam muito baguncei-
ros, bagunceiros mesmo, entdo a professora ficava doidinha. Ela cha-
mou pro pessoal observar, pra conversar. Dai eu fui assistir aula ld
um dia, s6 que parecia que ndo tinha ninguém na sala. Ela disse: “td
vendo, mde”? Ai eu falei: “t6 vendo! S6 o que me faltava ter que vir
aqui todos os dias (Edinalva, mde, grifos nossos).??

Apenas um caso semelhante nos foi relatado com rela-
¢a0 a uma menina:

€€ A Valentine por um tempinho também [teve problemas na escola].
Nado foi nada assim... mas eu fui ld e conversei com a professora e deu
tudo certo” (Keila, mae).??

Percebe-se que, nesse caso, a necessidade de mediacao,
por parte da mae, foi mais pontual e ndo sugeria uma intera-
¢do sistematica com a escola.

Essas indicacoes nos fazem pensar nos iniimeros estu-
dos nacionais e internacionais que descrevem como 0s me-
ninos, quase sempre em razao de sua indisciplina e agitacao,
sdo mais frequentemente objeto de atencdo das professoras
e da equipe pedagdgica, ocupam o espaco sonoro e de inte-
racoes nas salas de aula e sdo invariavelmente majoritarios
nos programas de suporte, sejam aulas de reforco, oficinas,
recuperacao paralela ou classes especiais (CARVALHO, 2009;
PEREIRA, 2008; GILBERT; GILBERT, 1998 ; HEY et al., 1998).
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Parece que este quadro se replica no interior das fami-
lias, até pelo fato de elas serem mais frequentemente convo-
cadas pelas escolas para resolver questoes relativas aos meni-
nos. Assim, em comparacao com a vida escolar das meninas,
a escolarizacdo dos rapazes acaba recebendo mais atencao e
ocupando mais o tempo dos/as adultos/as. Cabe destacar que
nas familias estudadas por nés a maioria dos rapazes, mesmo
acima de 14 anos, ainda frequentava a escola, seja no ensino
fundamental seja no médio, e é provéavel que isto resulte exa-
tamente do empenho familiar junto as instituicdes escolares,
além do esforco dos responséveis em controlar filhos e netos.

Estudando por meio de pesquisa quantitativa o
acompanhamento escolar oferecido por pais e maes ameninos
e meninas na Franca, Gouyon e Guérin (2006) chegaram a
interessantes conclusdées que iluminam nossos achados. O
controle exercido sobre a escolarizacao das filhas era menor
que sobre os filhos, se considerado tanto o tempo gasto na
ajuda a realizacao dos deveres de casa, quanto a presenca na
tomada de decisoes a respeito do percurso escolar®. As autoras
concluem pela existéncia de uma maior autonomia para as
filhas em comparacao com os filhos, e essa diferenciacao era
ainda maior nas camadas populares e em familias chefiadas
por mulheres ou com mais de duas criancas, isto é, em
situagdes nas quais a mae, principal responsavel por esse
acompanhamento, dispunha de menos tempo e precisava
fazer escolhas para utilizd-lo. Nestes casos, “as maes, para
compensar sua menor disponibilidade, controlam muito
menos suas filhas e parecem contar com a autonomia delas”
(GOUYON; GUERIN, 2006, p. 71-72, traducao nossa). Gouyon

9 Escolha de segunda lingua a ser estudada e tipo de ensino médio a ser seguido,
entre outras decisdes presentes no sistema escolar francés.
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e Guérin (2006) ainda se perguntam se as meninas seriam
menos controladas por serem autdnomas ou, inversamente,
desenvolveriam maior autonomia por serem menos
controladas. E, apesar de seu material empirico conter poucas
indicagoes de resposta, tomam como hipdtese que se tratava de
um efeito de intera¢do, as meninas respondendo a expectativa
de autonomia que se tem delas e sendo menos controladas.

Ora, também junto aos grupos familiares que investiga-
mos, se por um lado as meninas eram mais controladas no que
se refere ao lazer fora de casa, as possibilidades de circulacao
e ao cumprimento de tarefas domésticas, por outro lado, elas
pareciam dispor de bastante autonomia em sua vida escolar,
que conduziam na maioria dos casos com sucesso.

ATIVIDADES EXTRACURRICULARES

Uma de nossas hipéteses iniciais, inspirada na pesquisa
de Silva (1993), era de que as familias oferecessem atividades
extraescolares diferenciadas para meninos e meninas, com
as segundas mais envolvidas em préticas que contribuiriam
para seu desempenho escolar, ja que eles se dedicariam prin-
cipalmente a esportes. Essa hipdtese confirmou-se parcial-
mente, pois ainda que as garotas fossem mais numerosas em
atividades nao esportivas, parece mais importante considerar
sua escolha ativa e sua iniciativa do que a simples oferta por
parte dos/as adultos/as.

No conjunto das familias encontramos quatro casos em
que nenhum dos filhos ou filhas praticava atividades extracur-
riculares; uma familia em que todos/as participavam de pra-
ticas esportivas, embora diferenciadas por sexo (natacao para
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todos, meninos no futebol e menina na ginéstica artistica); uma
familia em que ambos - irmao e irma - frequentavam entidades
filantrépicas no contraturno, nas quais praticavam esportes, ti-
nham acompanhamento daslicoes de casa e projetos ligados ao
meio ambiente e cidadania; e duas familias nas quais somente
as meninas participavam de atividades extra oferecidas pela
escola em que estudavam (jornal e teatro). Além disso, numa
destas ultimas familias, as meninas eram também muito envol-
vidas com préticas sistemadticas das igrejas que frequentavam'.

Portanto, parece que as familias que ofereciam ativida-
des extracurriculares o faziam sem distincao de sexo, a qual
aparece somente se consideramos o tipo de atividade. En-
quanto 0s meninos quase sempre iam para praticas espor-
tivas, cinco meninas e apenas dois meninos tinham outros
tipos de atividade. Consideramos, com Silva (1993), que as
praticas esportivas, da forma como sdo hoje oferecidas, pou-
co contribuem para um melhor desempenho escolar. No que
se refere ao desenvolvimento da leitura e escrita ou a maior
familiaridade com o mundo letrado e outros elementos da
cultura escolar, as praticas desenvolvidas pelas meninas fora
da escola pareciam ser mais eficazes, desde a participacdo em
grupos de teatro e jornal até a oferta de aulas e atividades para
criancas menores no ambito de igrejas.

Mesmo quando envolvidas em contextos semelhantes ao
de seus irmdos, as meninas pareciam potencializar essas ati-
vidades como aprendizagem til a escola, como era o caso de
Ernani (12 anos) e Claudia (9), ambos frequentando entida-

10 A familia como um todo variava com frequéncia o vinculo a diferentes igrejas
evangélicas e, no momento da entrevista, as filhas nao participavam das mes-
mas igrejas que os demais familiares.
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des filantrépicas''. Claudia sempre fazia as licdes de casa sob
supervisdo na entidade que frequentava, enquanto seu irmao
alegava que os monitores ndo o autorizavam a fazer isso - in-
formacao que foi posteriormente contestada pelo pai. Na fa-
milia de Francimary (11 anos), Fernanda (13) e Fernando (15),
apenas as meninas participavam no jornal e no grupo de tea-
tro organizados pela escola fora do horario das aulas, embora
todos estudassem la. A mesma situacao foi observada no caso
de Daniel (16 anos), Valentine (14) e Luciane (11), que parti-
cipavam de atividades ligadas a escola e as igrejas evangélicas.
As meninas se envolveram nas oficinas extras oferecidas pela
escola por iniciativa propria: durante a entrevista, a mae nao
soube responder de quais atividades elas participavam. Ja seu
irmao estudara na mesma escola até o ano anterior e nao ha-
via participado de quaisquer atividades. Além disso, Valentine
e Luciane também escolhiam as igrejas com as quais deseja-
vam congregar e ali desenvolviam diferentes praticas, muitas
delas préximas do formato escolar, enquanto seu irmao, Da-
niel, estava envolvido na igreja principalmente com a musi-
ca, atividade que partilhava com o pai e que desejava assumir
como profissado. Claudia, Francimary, Fernanda e Luciane fo-
ram classificadas por suas professoras como excelente ou bri-
lhante, enquanto Valentine foi considerada mediana; j& seus
irmaos, Fernando, Daniel e Ernani, apresentavam constantes
problemas de disciplina e aprendizagem em suas escolas.

O que vemos, portanto, sao escolhas ativas e parcialmen-
te autonomas por parte das meninas, dentro do estreito leque
de préticas extraescolares que lhes eram possiveis. Eram op-
¢oes que as levavam a aproveitar essas oportunidades para

11 Cada um frequentava uma entidade diferente.
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melhorar sua aprendizagem ou as remetiam a atividades mais
proximas ao modelo escolar. Nao nos parece possivel afirmar
que esta seja a causa de um melhor desempenho das meni-
nas: encontramos, em outras familias, boas alunas que nao
praticavam atividades extracurriculares sistematicamente ou
que praticavam atividades estritamente esportivas. Além dis-
so, cabe perguntar se o fato de irem bem na escola impulsio-
nava a participa¢do de meninas como Luciane e Francimary
em atividades de teatro e jornal ou, ao contrério, essa partici-
pacao extra alimentava seu desempenho escolar. Tudo indica
que se tratava de um circulo virtuoso de estimulo e aproveita-
mento ativo por parte dessas garotas, que, em meio a escas-
sez, potencializavam suas oportunidades de acesso a cultura
de prestigio. Paralelamente, seus irmaos pareciam consolidar
um progressivo afastamento de atividades préximas ao mo-
delo escolar, dedicando-se ao futebol (em escolas ou nos
campinhos da vizinhanca) e a atividades de trabalho e lazer
distantes da cultura da escola.

0S RAPAZES E 0 TRABALHO REMUNERADO

Cinco das familias estudadas incluiam cada uma um ra-
paz com 15 anos ou mais'? e a maioria de seus pais e maes pro-
jetava ou ja vivia a situacao de que, em torno dos 16 ou 17 anos,
estes meninos trabalhassem fora para obter renda, perspectiva
também presente entre pais e maes de meninos mais jovens:

6€ Com uns 16 anos, ele podia trabalhar de dia e estudar de noite. Néo é
fdcil, mas dd, tem de ser (Regina, sobre seu filho Ernani, 12 anos).99

12 Havia apenas duas mocas acima de 14 anos, filhas de uma mesma familia.
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66 Aqui eu mexo com cabelo, com alongamento, entdo eu tenho bastante
cliente, eu falei: “Daniel, vocé quer que eu pague um curso de cabelei-
reiro para vocé?” Porque até vocé terminar os estudos, até vocé estar
Jazendo a sua faculdade, para vocé pagar. Entdo vocé faz o curso de
cabeleireiro, vocé trabalha a hora que vocé quer, porque cabeleireiro
nédo tem hordrio. Eu fico tentando ajudar (Keila, sobre seu filho Da-
niel, de 16 anos, que pretendia fazer faculdade de miisica).99

A insercdo dos rapazes em atividades produtivas,
portanto, ndo significava para estas maes a perspectiva de
abandono da escola. Assim como trabalhos de meio periodo
e bicos que podiam ser feitos em casa, estudo noturno e
cursos supletivos ja eram praticados ou foram mencionados
como possibilidade: o uUnico rapaz que abandonara os
estudos (Jeferson, 18 anos) o fizera contra a vontade da mae
e do pai, que na época da entrevista tentavam matricula-lo
num curso supletivo, mas tinham dificuldade em encontrar
vaga perto de casa. Em outras familias, Adelson, de 17 anos,
transferira-se para o periodo noturno ao chegar ao ensino
médio, a fim de buscar trabalho; e Gaudéncio, de 16 anos,
trabalhava pela manha numa oficina mecanica com os tios e
estudava a tarde.

Assim, as mdes que ouvimos mantinham, com relacdo
aos filhos de sexo masculino, marcas dalégica encontrada por
Dauster (1992) entre os setores populares do Rio de Janeiro
por ela investigados, segundo a qual o trabalho para obtencao
de renda é percebido como elemento fundamental de socia-
lizacdo, seja para a aprendizagem da disciplina e comporta-
mentos adequados ao mundo do trabalho, seja como forma
de evitar o envolvimento com o banditismo e o tréfico de
drogas. Isto é, o trabalho dos rapazes nao se opoe necessaria-
mente a permaneéncia na escola, sendo antes percebido como
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complemento, em paralelo ao envolvimento das meninas
com os afazeres domésticos. Estas indicacoes sao reforcadas
pelos achados de Artes (2009) em estudo citado anteriormen-
te, no qual analisou os resultados da PNAD-2006 e concluiu
que o fato de trabalhar fora ndo explica as dificuldades escola-
res dos meninos, uma vez que “de cada dez meninos, apenas
um deles trabalha, enquanto cinco estao defasados” na escola
(ARTES, 2009, p. 171).

Portanto, para a maioria dos pais e maes que entrevista-
mos havia a expectativa de que os meninos - e ndo as meni-
nas - entrassem para o mercado de trabalho em torno dos 15
ou 16 anos. As possibilidades para isso eram principalmente
em ocupacoes de baixa qualificacdo, a partir da rede de re-
lacoes familiares e esse trabalho néo significava, para pais e
mades, uma ruptura com a escolarizacao.

Ja a responsabilidade das meninas por tarefas domés-
ticas permanecia com inicio antes dos 10 anos de idade, in-
dicando que nem a recente elevacdo da renda média destes
setores populares urbanos, nem o prolongamento da escola-
rizacao e a difusdo de ideais contemporaneos de infancia al-
teraram a intensidade ou a precocidade desta insercao, pouco
visivel, naturalizada e percebida como compativel com a fre-
queéncia a escola.

EXPECTATIVAS DE ESCOLARIZAGAO

Aparentemente, as expectativas dos pais e maes sobre
a escolarizacao de seus filhos/as nao variavam conforme o
sexo da crianca. Algumas maes tinham noc¢des muito vagas a
respeito do sistema escolar, como no caso de Marinete, que,
indagada sobre até que ponto gostaria que os filhos/as es-
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tudassem, respondeu sem poder especificar a que nivel de
ensino se referia:

66 Até quando eles se formarem.99

Com a insisténcia da entrevistadora sobre seus sonhos
de futuro para os filhos, ela apenas disse, depois de um longo
siléncio:

€€ O meu sonho é que meus filhos sejam bons filhos.99

Ou Alice, que declarou:

€€ Eu espero que os meus filhos estudem, e mais tarde arrumem uma
coisa melhor para a vida deles, um servicinho bom para eles... O qué,
eu ndo sei (risos).99

As demais familias tinham como horizonte, para meni-
nos e meninas, a conclusao do ensino médio e, eventualmen-
te, fazer uma faculdade.

O estudo e a certificacao dos filhos e filhas apareciam,
em geral, ligados a ascensdo social, a uma perspectiva de vida
melhor do que tiveram seus pais e maes.

€€ O, se depender de mim, eu ndo tive estudo, mas se depender de mim...
$0 ndo posso for¢ar depois que eles passarem de maior, ai a vida é de-
les. Mas, enquanto eles tiverem embaixo da saia da mde, debaixo do
brago do pai, vou tentar. Eu falo pra eles: “vai, filho, estuda, eu gracas
a Deus tenho um emprego, ndao vou perder, to quase pra aposentar,
estacionei, mas vocés tém que estudar. Porque se vocés ndo estuda-
rem, vocés vao ralar igual o seu pai (André, um filho e uma filha).99
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€€ Mas o meu sonho... é igual eu falo pro Luciano: “filho, a USP, digamos
que seja a melhor escola daqui de Sao Paulo, pra entrar ld é muito di-
ficil. Mas ja que vocé estd na [escola considerada de boa qualidade)],
estuda, se dedica, pra um dia, quem sabe, vocé entrar na faculdade’
Assim, ndo tem, por exemplo, sonho de dizer que vai ser doutor, que
vai ser médico, mas que estude pra fazer curso, faculdade, pra ser de-
pois alguém na vida, pra ter um futuro melhor. [Pergunta: Pra Ana
Liicia vocé acha a mesma coisa?] Pra ela também. Porque aqui em
Sdo Paulo, em relagdo ao lugar que a gente veio, tem muita oportuni-
dade. Muita, muita. Se vocé quer, vocé se esforca, acho que consegue
(Evonete, dois filhos e uma filha).99

€€ [Pergunta: Em questdo de terminar a escola, a senhora espera que
todos terminem?] Keila: Eu espero nao, filha, eles vao terminar. So se
sairem de casa. [...] Ninguém trabalha, ninguém faz nada, entdo vai
todo mundo estudar. [...] Eu queria que o meu filho fizesse uma facul-
dade, eu quero que o Daniel estude, eu quero que eles estudem, que
sejam alguém, sabe? Para mim ter orgulho deles assim, e eles mesmo
olhar no espelho e ter orgulho deles, nao so eu (Keila, um filho e trés
filhas, énfase na fala).99

Estas falas deixam entrever que, pelo menos em algumas
familias, as expectativas ndo eram exatamente as mesmas para
meninos e meninas, conforme aparentavam a primeira vista:
pareciam ser mais intensas e mais altas para eles, apesar de suas
irmas apresentarem trajetorias escolares mais condizentes, com
elevadas expectativas. Nas entrelinhas do discurso igualitério,
percebe-se essa nuance na fala de Keila, mais focada no filho, ou
quando Evonete fala do menino e, somente depois de indagada
explicitamente, inclui a filha nos projetos de uma escolarizagao
longa; ou ainda no singular masculino com que André inicia
sua frase a respeito de seu estimulo aos estudos:

€6 vai, filho.99
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Além disso, as meninas, de forma contraditéria as expec-
tativas dos pais e das maes e independentemente de suas ida-
des, apresentavam com mais frequéncia que seus irmaos so-
nhos profissionais melhor delimitados e que exigiriam uma
escolarizacao prolongada: oito meninas e apenas dois meni-
nos.

Algumas delas ndo apenas declaravam um interesse
profissional, mas mostravam-se envolvidas com o tema em
brincadeiras e atividades ou até mesmo em cursos prepara-
toérios. Livia, com 10 anos, queria ser médica e ndo se cansava
de brincar dessa profissiao com suas bonecas; Claudia, de 9
anos, sonhava ser veterindria, adorava seu cachorrinho, jo-
gos virtuais de veterinario e visitas a feiras de animais; Fran-
cimary (11 anos) queria ser atriz e procurou sua professora,
que atuava como pesquisadora, no dia seguinte da entrevista,
especialmente para lhe afirmar isso, pois soubera que a mae
nao tinha essa informacao, o que revela a importancia dessa
escolha para a garota, que frequentava o curso de teatro ofe-
recido na escola no contraturno. Outras meninas declaravam
um interesse mais vago ou distante: Luciane (11 anos) afir-
mou que gostaria de fazer o curso da Marinha, Giovana (12
anos) queria ser professora, Fernanda (13 anos) havia dito a
mae que pretendia ser biéloga. Dentre os sete filhos e filhas
de Marinete, somente Alaide, a mais velha, com 18 anos, tinha
uma perspectiva de futuro clara: queria ser policial e, de acor-
do com a mae, pretendia terminar os estudos (ela cursava a
oitava série e ndo parecia ter clareza sobre os requisitos para a
carreira que almejava).

Havia também meninas sem qualquer ideia sobre uma
futura profissao, como Emily (9 anos) e as irmas de Alaide -
Silvana e Sirlene (13 e 14 anos). E ainda Valentine (14 anos),
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que declarou com muita franqueza, durante a entrevista, pre-
tender ser manicure, para desgosto visivel de sua mae, Keila:

€€ [E depois do ensino médio, pensam em fazer algum curso, alguma
coisa?] Valentine: Nao... Keila: Vocé ndo pensa em fazer nada? Nao
pensa em se formar em nada? Vocé ndo quer ser nada? Valentine: Eu
quero ser manicure.99

E interessante observar que a ocupacdo escolhida pela
garota foi qualificada como nada, pela mée, indicando sua
expectativa de que a filha escolhesse uma profissido qualifica-
da - formar-se em alguma coisa.

De modo contrastante com essa minoria de meninas, a
indefinicdo ou a precoce opc¢ao por trabalhos de baixa quali-
ficacao predominava entre os meninos. Somente Luciano (9
anos) declarou que queria ser médico e Daniel (16 anos), que
ja atuava na banda de sua igreja, pretendia fazer uma facul-
dade de musica. Vale destacar que Luciano estudava numa
escola diferenciada em termos da qualidade de ensino ofere-
cida e ouvia da mae, conforme ela mesma nos relatou, cons-
tantes incentivos a que aproveitasse essa que era considerada
uma oportunidade rara para ascender socialmente pela via
da escolarizacdo em nivel superior. Entretanto, a professora
do menino nos revelou que ele, frequentando o quarto ano,
ainda ndo estava plenamente alfabetizado e tinha muita
dificuldade, o que deixava em aberto até quando esse plano
permaneceria vidvel. Quanto a Daniel, o rapaz aprendera mu-
sica tocando ao lado do pai nas igrejas que frequentavam, ja
obtinha algum rendimento acompanhando uma cantora de
musica gospel e disse estar em vias de gravar um CD. Essa rota
de profissionalizagdo, portanto, sé tangencialmente incluia
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a escola ou a mencionada faculdade de musica, e era antes
uma oportunidade surgida na instituicdo religiosa, oportuni-
dade tdo rara como a sorte que teve Luciano de ter acesso a
uma escola gratuita de boa qualidade.

Nenhum dos demais 12 meninos projetava ou se envol-
via em profissdes dependentes de uma longa trajetoria esco-
lar: Davi (13 anos), Adelson (17 anos) e Vitor (13 anos), cujos
pais eram pedreiros,

66 os ajudavam - “de vez em quando de acordo com as mdes.99

Gaudéncio (16 anos) trabalhava regularmente em meio
periodo com os tios numa oficina mecanica e sua mae pon-
tuou que ele pretendia seguir nessa ocupac¢ao; Guilherme (9
anos) dissera a mae que queria ser motorista de perua; Jefer-
son, de 18 anos, largara um emprego de auxiliar de escrit6-
rio que a mae lhe havia conseguido e trabalhava nos fins de
semana numa banca de jornal. Os demais sete garotos nao
trabalhavam e indicaram néao ter sonhos profissionais. Dife-
rentemente de suas irmas, oportunidades que eventualmente
lhes surgiram (cursos no contraturno de suas escolas ou em
ONGs, possibilidades de emprego em escritério, atividades
nas igrejas) nao fizeram sentido para eles.

Situagcdo semelhante foi descrita por Terrail (1992) e
também por Gouyon e Guérin (2006) junto as meninas fran-
cesas, que, de acordo com enquetes nacionais de 1988 e de
2003, respectivamente, mostraram-se mais ambiciosas que os
meninos no que se refere ao nivel de ensino que almejavam,
independentemente das condi¢Oes sociais da familia. O es-
tudo de Gouyon e Guérin (2006) foi além, na medida em que
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incluia também questiondrios respondidos pelas criancas e
jovens, o que lhes permitiu afirmar que os planos de futuro e
ambicoes das mocas eram “mais refletidos e elaborados em
etapas iniciais da escolarizacdo” (GOUYON; GUERIN, 2006,
p. 67, traducgao nossa).

Sem duvida, no caso de nossa pesquisa, a falta de pers-
pectiva dos meninos tinha correlacdo com sua situacao esco-
lar, como sintetizou André, em relagao a seu filho Ernani (12
anos, com problemas na escola):

€6 O menino, ele nao fala, de profissdo ele ndo fala. Mas eu obrigo ele
a estudar. Vai estudar. Enquanto eu puder estar ali, forcando ele a
estudar, eu forco (André, pai).99

No que se refere as meninas, parece que estamos diante
de mais um circulo virtuoso: bem-sucedidas e sentindo-se a
vontade na escola, muitas sonhavam com profissdes qualifi-
cadas e cedo estabeleciam planos ambiciosos, independen-
temente do que pensavam seus pais e maes, em mais uma
demonstracao de autonomia. A existéncia desses sonhos, por
sua vez, podia estar impulsionando-as a investir mais na es-
cola, valorizar a aprendizagem e obter bons resultados.

Uma explicacdo possivel é apresentada por Marrero
(2008), socidloga uruguaia, para quem as mogas, operando
no nivel das regras explicitas do sistema escolar, que sao meri-
tocraticas e universalistas, buscam adequar-se o melhor pos-
sivel ao seu papel de alunas e aproveitar as vantagens dessas
regras formais. A autora chama a atencao para esta dimensao
explicita, sem desconsiderar, entretanto, que implicitamente
prevalecem na vida escolar regras que reproduzem as desi-
gualdades sociais, afetando as proprias meninas.
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Dessa forma, ficou nitida a diferenca entre meninos e
meninas na capacidade de fazer planos e organizar o presente
em funcdo do futuro, o que implica abrir mao de prazeres e di-
vertimentos em nome da meta a ser atingida. Trata-se de uma
das disposicoes valorizadas pela escola e pelo mundo do tra-
balho (LAHIRE, 2004), que essas meninas estariam incorpo-
rando a partir de seu lugar de género - ja que seus irmaos, vi-
vendo nas mesmas familias, estudando nas mesmas escolas e
frequentando as mesmas igrejas, demonstravam disposicoes
diferentes. Além das regras e controles maiores exercidos pe-
las familias sobre o tempo nao escolar das meninas, é possivel
que a disciplina exigida pelo trabalho doméstico, tao presente
no dia a dia das garotas, tenha contribuido para a incorpora-
¢do dessa disposicdo de trabalho organizado e sistemaético, a
qual seria transferida por elas ao universo escolar’.

Charlot (2009) acrescenta que esta mobilizagao, ligada
a um projeto de vida e de independéncia, estd baseada no
processo de aprendizagem das alunas, em sua atividade: “s6
pode aprender quem se mobiliza em uma atividade intelec-
tual” (CHARLOT, 2009, p. 169). Assim, mesmo que o funcio-
namento da instituicdo escolar tenha como norma implicita
a reproducao da subordinacao de género, “evidencia-se uma
forte mobilizacao escolar das mocas, ligada a um projeto de
vida e as oportunidades que lhes oferece a doutrina oficial da
escola, universalista” (CHARLOT, 2009, p. 170).

Além disso, como afirma Kimi Tomizaki em estudo sobre
filhos de metaltirgicos da regiao do ABC paulista, é no “jogo
de espelhos que os membros de geracoes familiares se ava-

13 Se isso serd posteriormente transposto também para o campo do trabalho re-
munerado é questdo que essa pesquisa deixa em aberto.
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liam e julgam mutuamente” (TOMIZAKI, 2013, p. 102). No
contexto da divisao generificada do trabalho, que pressupoe
os homens como provedores e as mulheres como donas de
casa, o envolvimento dos meninos com as ocupagdes pouco
qualificadas dos pais significava a contrapartida masculina
ao envolvimento das meninas com as tarefas domésticas. En-
tretanto, maes e filhas pareciam concordar que as meninas,
diferenciando-se da geracao anterior, nao se restringissem no
futuro ao casamento, ao cuidado com a propria familia, a tra-
balhos de baixa qualificacao e, em especial, ao emprego do-
méstico. Resultados similares foram encontrados por Ames
(2013) ao pesquisar jovens garotas da zona rural do Peru. A
autora relata que as aspiracdes acerca de uma escolarizacdo
prolongada, fomentadas ndo s6 pelas meninas como também
por familiares, implicava o distanciamento de concepgoes
tradicionais de feminilidade, que impunham as mulheres a
imagem de dona de casa, o casamento precoce e a gravidez
como prioridades sobre sua vida profissional.

Marinete, mae analfabeta, trabalhando como emprega-
da doméstica diarista, comentou com um sorriso de orgulho
as aspiracoes de sua primogénita Alaide, de 18 anos, que ao
lado da irma fazia todo o trabalho doméstico para a extensa
familia de sete irmaos e uma sobrinha, e que pretendia ser
policial. Um orgulho revelador daquele processo de avaliacao
e julgamento entre geracdes familiares, aqui na forma de jogo
de espelhos invertidos (TOMIZAKI, 2013):

€6 A Alaide ta namorando. Se fosse pelo namorado dela eles jd estariam
casando. Ele quer casar. S6 que ela falou que ndo, que vai terminar os
estudos. Deixa ela estudar, né?” (Marinete, mde).99
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A postura dos rapazes de espelhar as ocupacoes pater-
nas, por exemplo, na construcio civil, ndo encontrava equi-
valéncia entre as meninas. Elas ndo viam como horizonte
ser empregadas domésticas como suas maes, trabalho nao
apenas pouco qualificado, instdvel e mal remunerado, mas
também desvalorizado e percebido como simples extensao
das tarefas domésticas exercidas no préprio domicilio. Assim,
nao estabeleciam patamares de certificacao escolar ou tipos
de profissao, tomando suas maes como referéncia.

Variou, também, o apoio das maes aos sonhos profissio-
nais de suas filhas. Entre as maes que entrevistamos, a postu-
ra oscilava entre o orgulho (como no caso de Marinete, cita-
do acima) e a avaliacao de que as pretensoes das filhas eram
pouco realistas. Por exemplo, Aldilene, empregada domésti-
ca, mostrou perceber a intencao de Livia, sua filha de 10 anos,
de ser médica, como coisa de crianca:

6¢ quem vé ela ld com as bonecas, o que ela mais faz é brincar de médi-
ca, mas...99

No siléncio carregado de duvidas de Aldilene, pode-
mos ouvir ecos de sua percep¢ao pratica de uma situacao
que vem sendo apontada em inimeros estudos socioldgicos
sobre mobilidade social: a persistente desigualdade de ren-
da no Brasil, com sua “forte potencialidade de transferéncia
geracional” (TOMIZAKI, 2013, p. 91). Talvez maes, como Al-
dilene, ndo partilhassem a crenca das filhas nas regras igua-
litdrias e meritocrdticas do sistema escolar e vissem o futu-
ro com o olhar marcado por suas vidas de muito trabalho e
pouco resultado.
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CONCLUSAO

E nas préprias meninas e meninos que nos parece possivel
buscar as razdes da diferenca nas disposicoes, na postura frente
a escola e nos planos de estudo prolongado e trabalho qualifi-
cado. Os meninos se defrontavam com possibilidades objetivas,
marcadas tanto por sua relacao quase sempre conflituosa com
a escola e com os saberes, quanto com a exigéncia de que cum-
prissem seu papel de provedores. E, dessa forma, eram lanca-
dos a trabalhos de baixa qualificacdo ainda em idade escolar,
e/ou antes de concluirem o ensino fundamental. Nossos exem-
plos mostram que mesmo o sonho de outro tracado de vida era
escasso entre eles e dependente de fortes estimulos.

Ja as garotas viviam uma inser¢ao contraditdria entre re-
gras explicitas e implicitas, controle e autonomia. Um mundo
em que podiam estudar, mas nao deviam ser muito ambicio-
sas; em que se deparavam com discursos de igualdade entre
0S sex0s, mas precisavam responsabilizar-se pelo trabalho do-
meéstico vendo os irmaos se divertir, e sentiam sua liberdade
de circulacdo muito mais restrita por regras e cddigos de con-
duta. A escola parecia ser para muitas delas ndo apenas um
lugar agradével de sociabilidade, mais livre que o espago do-
méstico: provavelmente significava também um local no qual
meninas sao valorizadas e reconhecidas, e a0 mesmo tempo
uma janela aberta, que permitia sonhar com um mundo mais
amplo no futuro, mesmo que esse plano fosse irrealista, sem
concretizacdo posterior. De alguma forma, a partir da propria
opressao de género, as meninas construiam sua autonomia e
sua capacidade de sonhar.

Portanto, temos indicacdes de que a socializagdo de ge-
nero no ambito das familias de setores populares urbanos fa-
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vorece nas meninas, e nao nos meninos, o desenvolvimento de
comportamentos frequentemente desejados pelas escolas, tais
como a disciplina e a obediéncia (ou formas de desobediéncia
menos visiveis), ao lado de autonomia, organizagao e capaci-
dade de fazer planos para o futuro. Ao mesmo tempo, esta so-
cializacao faz com que a frequéncia a escola tenha significados
diferentes para a maioria das garotas e garotos destes setores
sociais, uma vez que elas tém muito menos oportunidades de
circulacgdo, sociabilidade e estimulo, em razio das regras mais
estritas a que estdo sujeitas e de suas responsabilidades pelo
trabalho doméstico. Estas mesmas restricoes parecem fazé-las
valorizar atividades extracurriculares com formatos préximos
ao escolar e a desenhar projetos de vida ligados a uma esco-
larizacao prolongada e profissoes qualificadas. Por sua vez, a
existéncia desses planos ambiciosos, realistas ou nao, pode ser
impulsionadora de maior empenho nos estudos, realimentan-
do a roda do sucesso escolar das meninas, que parece surgir
de dentro da prépria subordinacao de género.
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MATEMATICA NO FEMININO:
IDENTIDADES DE GENERO E EXERCICIO
PROFISSIONAL DE PROFESSORAS DE
MATEMATICA NO ENSINO SUPERIOR!

Marcia Barbosa de Menezes
Angela Maria Freire de Lima e Souza

A investigacdo matemdtica, por si propria, devido a seu
cardter especial, sua certeza e severidade, leva a mente
humana a uma proximidade maior com o divino do que
pode ser atingido por meio de qualquer outro recurso.
A matemdtica é a ciéncia do infinito... (WEYL, apud
DAVIS; HERSH, 1989, p. 138).

A Matemdtica é a Rainha das Ciéncias e a Aritmética a
Rainha da Matemdtica (Gauss, 1777-1855).

INTRODUGAOQ

Com o advento da ciéncia moderna, que estabeleceu o
conhecimento cientifico pautado nos pressupostos da ob-
jetividade, neutralidade e razdo, a matemadtica passou a se
constituir como a rainha das ciéncias e é dessa forma que se

1 Este artigo atualiza reflexdes originalmente apresentadas no Seminario Interna-
cional Fazendo Género 10 (Floriandpolis, SC, 2013).
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situa na historia da sociedade. Corroborando esse pensamen-
to, Rossi (2001, p. 19) argumenta, “[...] a histria tem muito a
ver com as imagens da ciéncia (quer dizer, os discursos so-
bre aquilo que a ciéncia é e deve ser) que estdao presentes na
cultura’; e Harding (1993, p. 15) complementa: “o empreen-
dimento cientifico é estrutural e simbolicamente, integrante
dos sistemas de valores da cultura’; ou seja, a ciéncia esta ba-
seada num construto histérico/cultural/temporal.

Dentro do contexto cultural, histérico e temporal se
criou o conhecimento impregnado de padrdes de género di-
ferenciados para homens e mulheres. “Aos homens, o cérebro
(muito mais importante do que o falo), a inteligéncia, a ra-
zao ldcida, a capacidade de decisao. As mulheres, o coracao, a
sensibilidade, os sentimentos” (PERROT, 1988, p. 177). Neste
sentido, a “Ciéncia foi definidora de posturas eminentemente
masculinas” (CHASSOT, 2004, p. 47).

Sao padrdes que nos remetem imediatamente as sempre
recorrentes dicotomias como mente e corpo, razao e emocao,
objetividade e subjetividade e, finalmente, masculino e femi-
nino, ndo por acaso nesta ordem. E consequente afirmar, neste
contexto, que as mulheres ndo seriam afeitas ao mundo téo in-
telectualmente complexo e refinado da matematica, que conti-
nua sendo vista como um campo de predominancia masculina,
em que as realizacoes das mulheres sao invisibilizadas e sao a
elas negadas as atividades cientificas de maior poder e prestigio.

Reflexdes sobre género e matematica abordam a questao
de modos variados, como, alids, acontece em relacdo a
articulacao de género a outros campos do conhecimento.
Assim, é possivel dizer que, de maneira simplificada, os estudos
que trazem esta associacdo se situam em trés perspectivas:
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(1) analisam a presenga (ou a auséncia) das mulheres nas
atividades cientificas e académicas numa perspectiva histérica;
(2) discutem questoes epistemolédgicas segundo os estudos
feministas; e (3) focalizam os contextos sociais e as metaforas
de género presentes no conteido do conhecimento produzido
pelas diversas disciplinas (YANNOULAS; LIMA; SOUZA, 2010).
Este capitulo busca agregar as trés abordagens, ao discutir,
a partir da andlise de um contexto e localidade especifica, a
sempre desafiante relacao entre as mulheres e a matematica.

Podemos sinalizar, por meio de estudos como os de Ta-
bak (2002), Cabral e Bazzo (2005) e Melo (2006), entre outros,
que alguns esteredtipos estao sendo rompidos e as mulheres
efetivamente estdo se afirmando nos cursos de matemadtica e
nos meios universitarios académicos. Mas algumas questoes
se impoem: Como essas mulheres estdo inseridas nesses es-
pacos? Como enfrentam possiveis preconceitos ou estereoti-
pos no campo cognitivo? Como estao conciliando a vida pro-
fissional e a vida familiar?

Buscando respostas para estas e outras questoes dentro
de um determinado universo? analisamos as percepc¢oes de
professoras de matematica de ensino superior, quanto a sua
identidade de género em relacao as suas atividades profis-
sionais, refletindo como os estere6tipos de género interferem
(ou nao) na forma como conduzem suas atividades profis-
sionais em relacao a suas atividades pessoais e familiares. As
categorias de andlise que emergiram das falas destas profes-
soras, além das identidades de género, foram: representacoes

2 Este artigo se restringe a discutir algumas ideias sobre reflexdes de professoras
de matemadtica de uma determinada instituicao de ensino superior, sobre ques-
toes de género, nao tendo a pretensao de fazer generalizacoes sobre as conclu-
soes aqui apresentadas.
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sociais das professoras sobre a matematica; habilidades para
a matematica; relacao entre ensino e pesquisa para homens e
mulheres; familia, carreira e género. Foram realizadas entre-
vistas semiestruturadas® a fim de coletar dados subjetivos re-
lacionados com as vivéncias, os valores, atitudes e opinides de
cada participante alvo da pesquisa. As entrevistas foram reali-
zadas apenas com quatro professoras do quadro permanente
do departamento, tendo ocorrido em um momento de muita
descontracdo e amizade entre elas. Todas as professoras re-
alizaram a graduacdo em matemadtica na mesma instituicao,
onde trés delas também fizeram o mestrado; uma o realizou
na Universidade de Sao Paulo (USP); o doutorado foi realiza-
do apenas por uma delas, na USP.

Ao analisar as falas das entrevistadas, daremos destaque
as representacoes sociais* que sdo vistas como um intermedi-
ario de peso entre o desempenho de mulheres na matematica
e o que se diz socialmente sobre essa questao.

IDENTIDADE DE GENERO E HABILIDADES MATEMATICAS

Pontuamos inicialmente que os estudos na perspectiva
de género, matematica e areas afins ainda sao incipientes, ape-
sar de algumas pesquisadoras estarem envolvidas com essa te-

3 “As entrevistas semiestruturadas combinam perguntas abertas e fechadas, onde o
informante tem a possibilidade de discorrer sobre o tema proposto. [...] Além disso,
a interacgdo entre o entrevistador e o entrevistado favorece as respostas espontine-
as,..., podem assim fazer surgir questoes inesperadas ao entrevistador, que poderao
ser de grande utilidade em sua pesquisa” (BONI e QUARESMA, 2005, p. 75).

4 “Uma forma especifica de conhecimento, o saber do senso comum, cujos conte-
udos manifestam a operagao de processos generativos e funcionais socialmente
marcados. De uma maneira mais ampla, ele designa uma forma de pensamento
social” (ALVES-MAZZOTTI, 1994, p. 65).
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matica, a exemplo de Evelyn Fox Keller, Michele Ferrand, Lon-
da Schienbinger, Mércia Barbosa, Lindamir Casagrande, Carla
Cabral, entre outras. Embora estas estejam hd algum tempo
produzindo trabalhos que discutem a presenca feminina nes-
te campo, a falta de divulgacdo no meio académico matema-
tico afeta consideravelmente discussdes importantes sobre a
producao cientifica que envolve subjetividade, emocao, diver-
sidade, construcao das identidades (tanto de alunos(as) como
de professoras(res)) e escolhas profissionais. Essas questoes
sdo de alta relevancia nao apenas para pesquisas sobre estu-
dos feministas ou para pesquisadores ligados a categoria de
género, classe, raca e etnia, como para pesquisadores das ci-
éncias em geral. Afirmamos que é necessdrio e urgente que
as pesquisadoras envolvidas com essa temética continuem
realizando seus estudos (e que estes sejam amplamente divul-
gados) para que seja possivel desmitificar essa imagem cons-
truida sobre o feminino, em especial sobre o espaco feminino
na matemadtica, que ainda mantém os campos das pesquisas
cientificas matemdticas como um lugar também de domina-
¢do masculina, no qual os homens reificam a razao para de-
senvolver o pensamento racional, abstrato e 16gico, mantendo
o poder de dominacao sutil e invisivel, que coloca as mulheres
em patamares inferiores hierarquicamente. Neste sentido, a
historiografia precisa ser revista para resgatar a parte da histo-
ria que deixou invisivel as conquistas das mulheres.

E necessdrio analisar a mulher como sujeito histérico e
paralelamente criar uma consciéncia da especificida-
de histdrica feminina tanto entre as préprias mulheres,
como em ambitos mais amplos, sobretudo nos universi-
tarios e na historiografia oficial (ESCANDON, 1992, p. 1).

367



A ordem patriarcal de género produz e reproduz violén-
cias contra as mulheres que podem ser fisicas, psiquicas ou
silenciosas. No espaco em questao, aparentemente se mani-
festa uma violéncia silenciosa, muitas vezes até imperceptivel
para as mulheres que nao estdo conscientes das relacoes de
poder e de género que se perpetuam nesse espaco.

De acordo com as concepg¢oes sociais, as mulheres esta-
riam mais voltadas para as fung¢des do lar, ligadas as emocoes
e a natureza, caracteristicas contrarias ao desenvolvimento
que se impunham as grandes descobertas na matemadtica.
Contudo, as falas das entrevistadas revelam a contradi¢do so-
bre a ideia de que determinadas caracteristicas, tais como: o
raciocinio légico, razao, determinacao, criatividade, inducao,
facilidade, concentracdo sdao supostamente destinadas ape-
nas aos homens.

€€ Para mim a matemdtica é algo maravilhoso. Quando a gente
elabora modelos matemdticos, estuda a teoria e consegui construir
o modelo concreto é maravilhoso. Eu esquego todos os problemas
quando estou estudando matemdtica (D).99

€€ Sevocé ama a matemdtica, vocé vai trabalhar as habilidades: racioci-
niologico, inducao, criatividade, determinacdo, etc. e, vai conseguir
chegar ld. Amar a matemdtica, isto basta. O nosso desafio é motivar o
aluno que ndo gosta de matemdtica e fazé-lo ver o quanto é importante
aprender matemdtica. No doutorado eu dizia para os meus colegas: A
matemdtica ndao me ama, mas eu amo a matemdtica (B).99

€€ Na matemdtica concentracdo, criatividade e facilidade sdo essen-
ciais (A).99

€€ A matemdtica é perfeita. Em tudo tem matemdtica (C).99
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Ao analisarmos a fala a matematica nao me ama su-
postamente - e talvez de forma inconsciente - a entrevistada
revela as construcoes culturais que determinam a area da ma-
tematica como sendo um dominio apenas masculino. Além
disso, ao dizer mas eu amo a matematica, demonstra que
para estar neste espaco rompeu as barreiras impostas e con-
tinua lutando para néao ser vista como uma forasteira dentro
de um universo masculinizado.

Podemos observar em todas as falas o fascinio, a emo-
¢do, a paixao e o amor destas mulheres pela matematica, con-
tradizendo o que o neurologista P. J. Mobius (SCHIEBINGER,
2001, p. 315) falava: “a matematica, que expressa exatidao e
clareza masculina, estd em oposicdo natural tanto a condicao
feminina como ao amor”. A emocao e o amor estdo presentes
no fazer matematico destas mulheres, que corroboram com o
pensamento de Jaggar (1997) que diz:

As emocgdes ndo sdo mais bdsicas que a observacao, a
razdo ou a acdo para a construcio da teoria, mas tam-
bém nao sdo menos importantes (JAGGAR, 1997, p. 180).
Cada uma dessas faculdades reflete um aspecto do co-
nhecimento humano, inseparavel dos outros. [...] Emo-
¢oes podem ser Uteis e mesmo necessdrias ao invés de
prejudicais a constru¢do do conhecimento (JAGGAR,
1997, p. 159).

Para Money e Tucker (1981), a identidade de género foi
concebida como identidade sexual, ou como alguém se percebe
como homem ou como mulher, exibindo condutas esperadas
socialmente para o sexo a que pertence. Nessa mesma linha,
Silva (1986) afirma que a identidade de género pode ser defi-
nida como uma unidade e constancia de uma individualidade,
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masculina, feminina ou ambivalente, em uma escala variavel,
vivenciada no comportamento e na percepcao de si mesmo.

A consolidacdo do comportamento e da percepcao de si
mesmo resulta em padroes de género ou papéis de género,
que sdo representacoes impostas aos individuos numa deter-
minada cultura e que sdo associados ao sexo bioldgico fémea
ou macho. A sociedade em geral impoe esses papéis de acor-
do com as caracteristicas genitais de cada pessoa. Portanto,
assim como os papéis de género, as identidades de género sdao
categorias mutéveis de acordo com cada cultura e cada histo-
ria, ndo tendo nenhuma relacdo com as determinac¢des biol6-
gicas, a ndo ser com as possiveis imposi¢des sociais.

Sutilmente os papéis de género localizam os individuos
nos espacos preestabelecidos fixando e determinando sua
trajetdria de vida. No caso das mulheres, os papéis impostos
retratam a dogura, a emocao, a maternidade, o cuidar da fa-
milia, a cautela, entre outros. Essas caracteristicas sao mar-
cantes na fala das entrevistadas; a concepcao do que significa
ser mulher é automaticamente associada a funcao maternal.
E o ser mae é priorizado em relacdo a qualquer realizacao
pessoal. Particularmente, cada uma de nds se coloca neste
mesmo quadro de imposi¢do e se pergunta: como poderia ser
diferente se toda a trama construida ao redor dos individuos
é tdo bem articulada silenciosamente e mantida por todos os
setores da sociedade? Acreditamos que é preciso um trabalho
continuo de conscientizacao, principalmente frente a familia
e a escola, pois s6 assim poderemos construir individuos mais
livres para fazer suas préprias escolhas.

€€ Eu tenho uma familia étima, isto faz parte do ser mulher. Ter tido
meu filho foi uma grande vitoria (B).99
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66 Quando a mulher casa, ela quer formar uma familia, ter filhos. Vocé
quer uma pessoa que seja cumplice com vocé. No meu caso eu me
sinto fazendo o papel de homem e de mulher ao mesmo tempo (D).99

€€ Eu me sinto realizada como mulher mde, como mulher familia. Na
verdade eu tenho muito mais coisa para galgar no meu espaco de
madae (C).99

6€ Eu me defino como uma pessoa que estd buscando estar melhor inde-
pendente do sexo. Especificamente como mulher, eu me defino como
uma mulher extremamente independente, emocionalmente falando,
entdo, estar com alguém, estar mae, estar fazendo isso ou aquilo, nao
faz diferenca, o que tenho de muito consciente é que tenho a mim
mesma e estou buscando estar cada vez melhor no mundo, fazendo
todos os papéis que tenho que fazer (A).99

As entrevistadas sinalizam a questao da criacao diferencia-
da entre homens e mulheres, onde os homens recebem maior
incentivo e apoio dos pais para enfrentar a vida sem medos, se-
guir seus destinos, sendo fortes, rigorosos, objetivos, pensando
sempre em si mesmos e visando ao crescimento pessoal.

6¢ Com certeza a criagdo diferenciada entre homem e a mulher é pre-
Jjudicial. O marido muito voltado s6 para o trabalho fora de casa e a
mulher com dupla jornada prejudica muito. Acho que cabe a mulher,
por ser mais inteligente, provocar mudancas (B).99

€€ De modo geral, os pais controlam muito mais as filhas mulheres que
os filhos homens. Acabam apoiando mais os homens em determina-
das atividades do que as mulheres (D).99

Esses pensamentos das entrevistadas sao caracteristicas

historicas e culturais que se mantém na nossa sociedade pa-
triarcal e estdo de acordo com os estudos de tedricas de género:
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No Brasil, tradicionalmente, homens e mulheres rece-
bem educacao diferenciada, nao em respeito as diferen-
cas entre os sexos e sim para tornéd-los desiguais e, com
isto, marcé-los, rotuld-los e destina-los a lugares e papéis
(PASSOS, 1999, p. 106).

Ao analisarmos a fala eu me sinto fazendo o papel de
homem e de mulher, observamos como os papéis de género
estdo demarcados no pensamento da entrevistada. Apds se se-
parar, ela, além de manter as atribuicées rotuladas como na-
turais das mulheres, tais como a criacdo e os cuidados com os
filhos, passou a assumir as atribuicdes esperadas e previstas
como proéprias dos homens - provedor financeiro da familia.

A familia, a escola e a sociedade reforcam esteredtipos do
que convém para se definir o ser homem e o ser mulher, estabe-
lecendo diferencas de papéis, onde os homens sio tidos como
fortes e as mulheres, fracas. Segundo Badinter (1993, p. 6):

desde o surgimento do patriarcado, o homem sempre se
definiu como ser humano privilegiado, dotado de alguma
coisa a mais, ignorada pelas mulheres. Ele se julga mais
forte, mais inteligente, mais corajoso, mais responsavel,
mais criativo ou mais racional.

Essa diferenca de papéis acaba por vezes criando:

uma ameaca estereotipica [...] a combinacao fatal de “sa-
ber e ser” (as mulheres sdo fracas em Matematica e eu
sou mulher) pode reduzir as expectativas de desempe-
nho, bem como ativar a ansiedade do desempenho e ou-
tras emocoes negativas (FINE, 2012, p. 59-61).

Mas, os estudos de Fine (2010, 2012), assim como os de
Fausto-Sterling (2002), dentre outros, demonstram que essa

372



ameaca sao construcoes culturais e histéricas impostas pela
sociedade.

Se as meninas nao podiam aprender matemadtica tao fa-
cilmente quanto os meninos, o problema nao estava em
seus cérebros. A dificuldade decorria das normas de gé-
nero - expectativas e oportunidades diferentes em relacao
a meninos e meninas (FAUSTO-STERLING, 2002, p. 16).

Nesta mesma linha de pensamento, Harding (1996, p. 96)
argumenta: “Os individuos ndo se consideram homens ou mu-
lheres por uma fatalidade biolégica, constituem-se como indi-
viduos gendrados através de processos sociais identificados”;
Keller (1991, p. 12) enfatiza: “O masculino e o feminino sao ca-
tegorias definidas por uma cultura, e nao por uma necessidade
biolégica”®. E Lerner (1990, p. 323) finaliza: “Criar um pensa-
mento abstrato, obviamente, isto ndo depende do sexo; a capa-
cidade de pensar é inerente a humanidade: pode-se alimenté-
-la ou desanima-la, mas nao se pode reprimi-la”? (1990, p. 323).

Essa concepcao social, contrdria a visdo das mulheres nos
espac¢os matematicos, sinaliza o imaginério da sociedade que
construiu a imagem do matematico como sendo a figura de
um homem intelectual. Ao se depararem com a figura de uma
mulher professora de Matemadtica, demonstram certa dificul-
dade de aceitacao, as vezes revelando surpresa e admiracao.

5 Los individuos no se constituyen en mujeres ni em hombres por uma fatalidad
bioldgica; se constituyen como individuos generizados a través de procesos so-
ciales identificables.

6 ...Jo masculino y lo femenino son categorias definidas por uma cultura, que no
por uma necesidad bioldgica.

7 ...un pensamiento abstrato, obviamente, esto no depende del sexo; la capacidad
de pensar es inherente a la humanidad: puede alimentarsela o desanimarla,
pero no se la puede reprimir.
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€6 Te olham com certa surpresa, eu acredito que seja realmente uma
questdo de preconceito. O fato de sermos mulheres bonitas a surpre-
sa é ainda maior, pois estamos reunindo qualidades que ndo sdao
comuns: vocé é mulher, bonita e inteligente. Porque as pessoas
supbéem que, para fazer o curso de matemdtica vocé deve ser extre-
mamente inteligente. [...| As pessoas tém o esteredtipo do matemdtico
como o homem, esquisito, de dculos fundo de garrafa que so estuda,
totalmente “nerd” Entdo, como ndo temos fisicamente esse perfil,
ocorre a surpresa (A).99

€€ Vocé nao tem cara de que fez matemdtica, vocé tem cara de en-
fermeira. Hd sim o preconceito em relacdo a mulher na matemdti-
ca. Ouvimos piadas do tipo: “mulher tem mesmo que dirigir o fogao,
com essa concep¢do, acham que trabalhar com essa ciéncia, tdo difi-
cil para alguns, é so coisa de homem. A matemdtica parece ser muito
racional e todo mundo enxerga a mulher como muito sentimental,
mas na verdade a matemdtica tem ld seus sentimentos (risos). Nio
é a toa que é “A matemdtica e ndo, o matemdtica”; é uma ciéncia
feminina (B).99

Sinalizando essa postura androcéntrica:

No senso comum, ele é geralmente imaginado como um
homem branco, mais velho, excéntrico e que renuncia
ao mundo cotidiano. Raramente é uma mulher. Em seu
laboratdrio, veste um jaleco branco e assim torna-se um
‘neutro’ sujeito para a fabricacao de ciéncia, saber ‘auto-
nomo’ em relacao a sociedade (MULHERES PIONEIRAS
EM AREAS CIENTIFICAS E TECNOLOGICAS, 2010).

Analisando a fala: vocé nao tem cara de matematica,
nos remete a ideia de que estamos fora do lugar, invadimos
um espaco tido como inapropriado, ou seja, a visdo de que “o
meu lugar nao é aqui” (FINE, 2012, p. 71).
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Apesar de todos os avangos que ja foram alcancados pe-
las mulheres, o espanto dos homens ao se defrontarem com
mulheres professoras de matematica, vestidas de forma ca-
sual e, especialmente em lugares descontraidos, parece nos
remeter a tempos anteriores nos quais as antigas (?) concep-
¢Oes necessarias e impostas as mulheres bem comportadas
eram marcantes. Fine (2012, p. 85) argumenta:

as mulheres com inclinagdo para a matematica se des-
fazem dos atributos femininos que elas percebem como
sendo desvantajosos, [...] em um ambiente que faz com
que [...] sintam que sao inferiores e que seu lugar nao é ali
é se tornar o menos feminina possivel.

Corroborando com essa analise, Lima e Souza (2002, p.
80) argumenta:

para o trabalho cientifico aprendem e incorporam o
modelo dominante de producdo do conhecimento e o
reproduzem sem contestacdo, para que sejam aceitos
por seus pares e se sentirem adequados ao trabalho que
executam.

O questionamento em relacdo ao pertencimento ao
campo da matematica vocé nao tem cara de matematica, as-
sociado a afirmativa vocé tem cara de enfermeira, reforca o
poder que as representacdes sociais imprimem na sociedade,
cristalizando e condicionando a ideia natural de que o papel
esperado como proprio das mulheres é o papel do cuidado.
Particularmente no caso da enfermagem, os “mitos” popu-
lares estabelecem a associacdo estereotipada entre médico e
enfermeira: o médico “trata” e a enfermeira “cuida” do pa-
ciente. Se mantém a ideia de Mulher-Mae-Cuidadora.
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Apesar dos estudos de Schiebinger (2001) e Fine (2012)
comprovarem essa postura do abandono dos atribuidos fe-
mininos em espac¢os considerados mais apropriados para os
homens, pelo menos em relacdo aos apetrechos da aparén-
cia feminina, o grupo das professoras baianas aqui conside-
radas nao se utilizam desta postura, ao contrario, continuam
interagindo no espa¢o matematico da universidade com todo
potencial de suas feminilidades.

A DIFICIL ARTICULAGAO ENTRE O PROFISSIONAL E
0 PESSOAL NA VIDA DAS MULHERES

Neste pequeno universo composto pelas entrevistadas,
podemos observar que se mantém o chamado efeito do “La-
birinto de Cristal”?, conceito definido por Lima (2013, p. 886),
indicando que:

os obstaculos encontrados pelas mulheres, simplesmen-
te por pertencerem a categoria “mulher’; estdo dispostos
ao longo de sua trajetdria académica e, até mesmo antes,
na escolha da drea de atuacao.

Apesar das mulheres aqui apresentadas terem inicial-
mente quebrado barreiras e estarem atuando num espaco
de predominancia masculina - matemadtico -, os desafios e
armadilhas dispostos no labirinto continuam imprimindo
suas marcas. Elas continuam envolvidas com a maternida-
de e assumindo em geral essa tarefa sozinhas, muitas vezes

8 “Apesar de sua concretude, os obstidculos do labirinto [...] sdo transparentes
como um cristal e podem passar despercebidos, ja& que suas armadilhas sao
construidas na massa cultural” (LIMA, 2013, p. 886).
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até nao deixando que o parceiro participe pelo simples fato
de achar que essa é realmente uma func¢do apenas delas. A
mulher se vé presa entre dois polos: manter sua participagao
ativa e produtiva no mundo das pesquisas académicas e, ao
mesmo tempo, participar ativamente do desenvolvimento e
crescimento dos filhos, do marido e da familia, de modo geral.
Na verdade, as construcoes culturais em torno da maternida-
de feminina demandam, em geral e inconscientemente, uma
divisao aparentemente temporaria na vida da mulher, ou seja,
a mulher profissional antes e depois da maternidade.

Apés o nascimento dos filhos, as armadilhas do labirinto
se apresentam de forma sutil no espaco profissional acadé-
mico; as pressdes com os cumprimentos dos deveres e dos
prazos para serem alcancados os objetivos sdo rigidos. Além
disso, as mulheres, ao serem avaliadas numa progressao ou
mudanca de nivel académico, ndo podem justificar no relato-
rio apresentado uma provavel baixa de produc¢édo no periodo,
devido as intercorréncias do percurso, como gravidez, doenca
do pai ou da mée. Assim, continuam sendo avaliadas da mes-
ma forma que os homens, apesar destes nao terem associado
as suas vidas, por exemplo, o periodo de gravidez.

€€ O principal problema entre o homem e a mulher ocorre quando sdo
pessoas casadas, e a mulher tem filhos. Quando a mulher tem filho, é
natural que ela fique mais presente que o homem, pois tem que ama-
mentar. Os 4 primeiros meses fica mais envolvida com a crianga, en-
tao é muito mais complicado para a mulher estudar, fazer pesquisa,
mestrado, doutorado. De modo geral, a mulher assume a crianga e
muita coisa deixa de ser desenvolvida na drea da pesquisa (D).99

66 A mulher sofre muito mais em relagdo a maternidade. Muda-se o ritmo.
Depois que tive filho tudo mudou. Agora, primeiro lugar os filhos (B).99
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Nestas falas fica evidente a dificil tarefa que as mulheres
enfrentam em relacdo a articular vida profissional com vida fa-
miliar. O ritmo das atividades profissionais muda com a mater-
nidade, visto que essa continua sendo uma atribui¢ao cultural-
mente imposta apenas as mulheres, o que gera uma sobrecarga
de atividades, particularmente no periodo de filhos pequenos,
contribuindo assim para uma diminuicao nos ritmos das pes-
quisas. A cientista e pro-reitora da USP Mayana Zatz, em entre-
vista para a FAPESP na Midia (2007), afirma que “o maior de-
safio é lidar com a vida multipla de ser cientista, esposa e mae,
numa jornada tripla” A pesquisadora Lea Velho, em entrevista
para a mesma matéria, complementa: “Depois da maternida-
de, poucas manterao (o) ritmo, e se mantiverem, pagardao um
preco alto: a culpa” (FAPESP NA MIDIA, 2007). Nossas depoen-
tes confirmam esse alto preco:

€€ A parte pior para mim é ndo ter condicoes de dar mais aten¢do ao
meu filho, eu me cobro muito por isso (B).99

A maternidade vem ganhando atualmente uma nova di-
mensao no cendrio feminino, algumas mulheres estao prefe-
rindo adiar o desejo de ser mae, buscando primeiro atingir
um determinado grau de desenvolvimento na carreira para,
depois, satisfazer o desejo pessoal. Aparentemente este fato
focaliza mais uma vez a concepc¢do imposta pela sociedade de
que a funcao de cuidar das criancas e das atividades domésti-
cas é apenas das mulheres.

€€ Hoje em dia, se a mulher quer fazer mestrado ou doutorado, estd dei-
xando para mais tarde a decisdo de ter filhos. Estudar, trabalhar com
filhos é muito complicado mesmo. Entdo a diferenga, as dificuldades
para as mulheres ocorrem devido a maternidade (D).99
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€€ Eu so tive filho depois que acabei o doutorado, mas eu me questio-
nava: meu Deus serd que eu so vou me realizar profissionalmente?
E a realizagdo de ser mae? E a familia? Porque quando a parte pro-
fissional terminar, porque termina, e ai? Acho que o homem ndo faz
essa pergunta, mas a mulher faz. A mulher é sentimental, o homem
ndo. [...] Eu acho que eu fui homem na reencarnacdo passada, pois
eu pensava como homem, eu pensava muito em mim. Acho que essa
é a minha primeira encarnagdo como mulher. Depois que tive filho as

coisas mudaram (B).99

Ao dizer “Eu acho que eu fui homem na reencarnacao
passada, pois eu pensava como homem, eu pensava muito
em mim. Acho que essa é a minha primeira encarnacao como
mulher’; a professora demonstra o peso das construcoes cul-
turais que estabelecem posturas mais duras e firmes para os
homens, guiando seus passos para constru¢do de uma carrei-
ra solida para, s6 depois, pensar em construir e estabelecer
vinculos familiares. Seu pensamento revela a naturalizacao
das diferencas, diferencas estas que seriam, conforme a mes-
ma, intrinsecas e inerentes aos homens e as mulheres. Neste
sentido, como ela infringiu as normas duplamente - primei-
ro, por seguir os caminhos da matematica, segundo porque
estabeleceu para si a trajetoria, que, em geral, é designada aos
homens - acabou pagando o pre¢o: do questionamento pro-
prio e a provavel cobranca dos outros.

Para além de motivos psicoldgicos, sdcio-econdmicos,
que fazem as mulheres adiarem, adiantarem, aceitarem
ou recusarem a maternidade, (esta) realizacao [...] ainda
compromete consideravelmente as mulheres e revela
uma face importante da légica da razdo androcéntrica.
[...] Amaternidade ainda separa as mulheres socialmente
dos homens e pode até legitimar, em determinados con-
textos, a dominag¢ao masculina (SCAVONE, 2001, p. 149).
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Muitas mulheres cientistas ainda ndo conseguiram refle-
tir sobre os obstaculos que percorrem todo o labirinto de suas
trajetorias e que sutilmente estio interligados a sua prépria
vida, particularmente, essa era a realidade do grupo entrevis-
tado, o qual, pela primeira vez, estavam compartilhando suas
questoes internas, e que puderam observar que nao se trata-
va de questdes individuais e sim coletivas. Anteriormente, o
pensamento delas era de que Refletir sobre as desigualda-
des nas ciéncias por meio das categorias de analise, como
sexo, raca, etnia e localidade, nao faz sentido. As mulheres,
para se manterem nestes espacos, utilizam-se do artificio do
drible da dor - “manobras [...] na recusa em perceber os obs-
taculos especificos do género dispostos ao longo de suas car-
reiras” (LIMA, 2013, p. 886).

Particularmente nas dreas das ciéncias exatas e tecnold-
gicas, as mulheres ainda continuam enfrentando os estereo-
tipos de género construidos em relacao as suas capacidades
e ao seu fazer cientifico, ou seja, estdo sofrendo as chamadas

“micro-desigualdades” - comportamentos de exclusao
geralmente “insignificantes’; que passam inadvertidos,
mas criam, ao se acumularem, um clima hostil que dis-
suade as mulheres a ingressar ou permanecer nas car-
reiras cientificas e tecnoldgicas” (KOCHEN; 2001 apud
CABRAL; BAZZO0, 2005, p. 7).

Corroborando essas observacoes, as entrevistadas acres-
centam:

€6 A sociedade impée: o homem trabalha fora e a mulher acaba ficando
com o atributo das tarefas dentro de casa. E uma questdo cultural
mesmo (A).99
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€6 Como nossa criagdo determina que as responsabilidades maternais
sdo fungées primordiais das mulheres, isto fica enraizado. Quando os
filhos chegam ndao se consegue, em geral, acompanhar o ritmo exigi-
do das pesquisas (B).99

€€ Eu acho que ndo é s6 quando tem filhos nao. Acho que a mulher sofre
restricoes em todos os periodos. A mulher é muito mais ligada a fami-
lia e acaba se acomodando mais (C).99

A imagem a seguir simboliza toda a nossa discussdao em
relacdo aos obstaculos enfrentados pelas mulheres na busca
do seu espaco de cristal, os quais “nao estdo somente asso-
ciados a ascensdo na carreira, mas também ao ritmo do ga-
nho de reconhecimento de atuacao [...] e a sua permanéncia
ou nao em uma determinada area” (LIMA, 2013, p. 886).

unespciencial

[ovaivew e

Figura 1 — Capa da 172 edicéo da Revista Unesp Ciéncia
Fonte: Nunes (2001).
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A eterna naturalizacdo do ser mulher e automatica-
mente das suas multiplas funcées as fazem viver num eterno
jogo de ajustes e conciliacdo para se manterem ativas e parti-
cipativas tanto na carreira como nas atividades familiares. E
a vida sendo tracada e vivida numa corda bamba, na qual a
Unica equilibrista que supostamente ndo tem direito de per-
der o compasso é a propria mulher. Ela se sente responsavel
continuamente por manter esse poder de equilibrio, no qual
os dois polos - carreira e familia - estdo sempre tendendo a
medir forcas. Como nossas depoentes estio equilibrando
vida profissional e familiar?

€€ Completamente confusa [...] Sem a secretdria nds ndo sobreviveria-
mos. Dia de domingo é uma loucura, nada funciona (B).99

€€ E complicado trabalhar e ajustar a vida familiar. O trabalho de pro-
Jessor é constante. Ld em casa minha secretdria é meu apoio, mas eu
me sinto muito cansada com as tarefas familiares (D).99

€€ Na verdade, o que eu sinto em relagdo a isso é que eu ndo dou a ele
(marido) a oportunidade de se tornar uma pessoa melhor, porque
eu centralizo tudo, eu acabo fazendo tudo sempre. Portanto eu assu-
mo minha inteira responsabilidade quanto a isso. Eu acho que isso
é pesado para mim, e para ele é ruim, mas ndo consegui ainda uma
forma de mudar essa realidade (A).99

A conciliacao entre vida familiar e vida profissional ain-
da se mantém como um condicionante de peso interferindo
nos conflitos internos a que estdo submetidas as mulheres.
Particularmente, no nosso pais, segundo Léa Velho em en-
trevista a Nogueira (2011, s. p):
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0 que permite a mais mulheres de classe média [...] faze-
rem carreira na academia € a possibilidade que tem de
contratar mulheres de classe baixa para darem conta do
trabalho doméstico.

Essa questao foi comprovada pelas entrevistadas. Con-
tudo, mesmo com a ajuda de outras mulheres, os encargos
familiares atribuidos apenas as mulheres se torna um fator
prejudicial. Essa luta de conciliacdo é constante e estd sem-
pre sendo vigiada pelo olhar do outro. A cobranga em rela-
¢do a presenca mais ativa da mulher em casa é, na verdade,
uma cobranga tanto externa (por parte dos outros) como
interna (a prépria mulher se cobra, se sente dividida). No
caso da mulher professora que, além da dupla jornada de
trabalho, ainda precisa realizar tarefas do trabalho em casa,
a situacdo da sobrecarga de obrigacdes é mais grave. Por-
tanto, a mulher é afetada na sua progressao profissional por
todos esses fatores (familiar, dupla jornada, tipo de criacao)
sociais e culturais.

As medidas de assisténcia aos filhos, como qualquer ou-
tro aspecto da cultura, ndo estdo impressas na natureza,
mas sdo configuradas por contingéncias sociais e prio-
ridades politicas (SCHIEBINGER, 2001, p. 184).[...] Ser
cientista, esposa e mae é uma carga em uma sociedade
que espera que as mulheres, mais do que os homens, po-
nham a familia a frente da carreira (SCHIEBINGER, 2001,
p. 182).

Decisivamente, as questdes familiares interferem na re-
alizacao por parte das mulheres em cursos de p6s-graduacao
nas suas respectivas dreas, particularmente, quando estes
cursos ndo sao oferecidos nos estados onde elas residem.
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Esse é mais um obstdculo no percurso do labirinto de cristal.
Obstdaculo que interfere nos sentimentos sobre as realizacoes
profissionais das mulheres. As depoentes relatam seus senti-
mentos em relacdo a nao realizacdo do doutorado.

€€ A unica coisa que me incomoda é que ndo consegui terminar meu
doutorado devido as escolhas familiares, entdo por isto ndo me sinto
realizada (D).99

€6 Quanto ao doutorado ndo sinto necessidade, eu sempre quis ser profes-
sora de matemdtica, desde crianca. Entdo eu me sinto totalmente rea-
lizada, porque eu ndo me sinto matemdtica e sim professora de mate-
mdtica. O motivo que me levou a fazer mestrado foi entender que ficar
$0 no ensino fundamental e médio ndo me levaria financeiramente a
lugar nenhum. Talvez se eu realmente tivesse vontade de fazer doutora-
do, provavelmente eu teria dificuldades, pois quando acabei o mestra-
do eu tinha acabado de ter minha filha e estava me separando (A).99

€6 Na época ndo existia o doutorado aqui, talvez se existisse daria para
conciliar melhor, mas ir para longe seria impossivel. A familia falou
mais alto (C).99

O afastamento das mulheres de determinados avancos
profissionais ndo tem nenhuma relacdo com falta de capaci-
dade ou de inteligéncia, mas, sim, com os parametros rigidos
da cultura e, particularmente, das ciéncias em geral. Ciéncia
que nao leva em conta as particularidades que envolvem as
construcoes impostas a mulher: dupla, ou melhor, tripla jor-
nada de trabalho, criacdo dos filhos, enfim, particularidades
cotidianas que foram designadas como fazendo parte apenas
dos seus afazeres, o que acaba favorecendo o fazer cientifico
apenas do homem. Como nos diz Lima e Souza (2002, p. 85):
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...mundo da ciéncia, construida para os homens, silencio-
samente, vai nos intimidando, nos afastando: como optar
por ficar até altas horas da noite seguindo um experimen-
to no laboratdrio se ha criancas pequenas em casa sob o
olhar distraido do pai, que nao foi socializado para o cui-
dado, para a maternagem?.

A nao realizacao do doutorado, dentro dos espagos aca-
démicos, interfere nas progressoes e nas atividades desenvol-
vidas pelas docentes, visto que as articulacdes dos grupos de
pesquisa cientifica continuam demarcando seus espacos.

CONSIDERAGOES FINAIS

As identidades de género construidas e impostas ao re-
dor tanto dos homens quanto das mulheres siao evidentes no
dominio das realizacoes e avancos profissionais. Mas, muitos
dos esteredtipos de género que delimitam barreiras vivencia-
das pelas mulheres na vida cotidiana e no seu fazer cientifico,
aparentemente imperceptiveis, estdo silenciosamente se in-
filtrando nas raizes do ser mulher e determinando sua forma
de ser, viver e se realizar.

Foi observado no espaco estudado que as docentes, a par-
tir do momento que se tornaram maes, foram condicionadas a
assumir total responsabilidade pelo seu papel materno e, des-
sa forma, guiaram suas carreiras para as atividades do ensino
académico, afastando-se das pesquisas cientificas que reque-
rem maior tempo de dedicacdo. Neste sentido, pontuamos que
“as representacoes sociais sobre a definicio de mulher, em sua
forma singular e homogénea, construida na légica heteronor-
mativa de género” (LIMA, 2013, p. 889) foi em parte acionada,
pois “realidades sociais... moldam a mente” (FINE, 2012, p. 70).
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E necessério e urgente que ocorram transformacoes e
mudanc¢as no pensamento e no comportamento da socie-
dade como um todo e, em particular, no espaco matematico,
no sentido de desvincular as ideias preconcebidas de que as
caracteristicas associadas ao pensamento matematico, tais
como: objetividade, raciocinio légico, inducdo, criatividade,
determinacao, dentre outras, sdo inerentes apenas aos ho-
mens e nunca as mulheres. E preciso que haja um maior in-
centivo as criancas e as jovens mulheres a ingressarem nesta
area, para que possam realizar neste dominio uma nova ma-
neira de ensinar, pesquisar e fazer ciéncia. Reforcando e re-
lembrando para elas que

os meninos ndo se dedicam a atividades matematicas em
uma propor¢do mais elevada do que as meninas, porque
sejam melhores em Matematica. Eles fazem isso, pelo
menos em parte, por achar que sdo mais competentes
(FINE, 2012, p. 81).

Portanto, apesar dos concretos obstaculos e armadilhas
nas trajetérias das mulheres estarem associados a fatores cul-
turais e histéricos, estes ndo sdo imutdveis e, consequente-
mente, podem e devem ser transformados. Particularmente na
matemadtica, devemos girar a manivela e construir um campo
de estudo onde homens e mulheres realizem novas e grandes
descobertas: realizem uma Ciéncia Matematica no Feminino.
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SOBRE A “GAROTA DA CAPA”

Luciana Martha Silveira

O trabalho que foi escolhido para estar em recortes na
composicdo das capas da colecao Entrelacando género e di-
versidade foi construido na pintura em aquarela, nas dimen-
soes 1,05cm X 0,70cm, no ano de 2014.

Este trabalho faz parte de um triptico intitulado Rede de
pescador que, por sua vez, estd em um conjunto de aquarelas
fortemente vinculadas a um trabalho intenso de pesquisa no
entorno da Teoria da Cor.

A proposta artistica, onde este trabalho se localiza, en-
contra-se vinculada as discussdes que envolvem o didlogo e a
busca de equilibrio entre a teoria e a pratica da cor. As aquare-
las, consideradas de grandes dimensoes para a técnica, estao
pensadas na interacao entre a arte e a ciéncia da cor. Seu pro-
cesso de elaboracdo se dé a partir de um movimento pendu-
lar, isto é, a construcdo de cada obra acontece através de dis-
tanciamentos e aproximacgoes com o proprio trabalho, com a
memoria e também com as sensacoes de pertencimento.

A discussao sobre o didlogo e a interagado entre a teoria e
a pratica da cor ja foram materializadas por diversos artistas e
pesquisadores, dentre eles, Wassily Kandinsky, Joseph Albers,
Israel Pedrosa e Alfredo Andersen. Esses artistas evidencia-

391



ram, em suas épocas e com suas diferentes abordagens, que
a teoria influencia a pratica da cor e, por outro lado, as dife-
rentes linguagens de expressao artistica trazem contribuicoes
para a fundamentacao da Teoria da Cor.

Concepcoes filosoficas como as de Isaac Newton e
Johann Wolfgang von Goethe influenciaram artistas em suas
poéticas. Newton dizia, baseando-se na éptica mecanicista,
que a cor existe, quer vocé queira, quer ndo; enquanto
Goethe dizia, baseando-se no idelismo alemao, que a cor
s6 existe se o ser humano a interpreta. Sdo conviccdes
contrérias, que interferem radicalmente na producao artistica
da autora do trabalho Rede de Pescador, Luciana Silveira.

Figura 1 — Rede de pescador
Fonte: SILVEIRA (2013).
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Este trabalho, assim como as outras aquarelas que fazem
parte do mesmo contexto, tem como proposta poética a inter-
feréncia dessas duas convicg¢des, numa busca pelo equilibrio.

Por um lado, vérios objetos sdo representados e ilu-
minados cromaticamente, seguindo hierarquias de uso e
expressao, e, por outro, esses mesmos objetos sdo represen-
tados na percepc¢ao do ser humano, numa hierarquia croma-
tica de valores.

A cultura material surge como uma forma de percepcao
cromdtica em um contexto formado de objetos e adornos de-
licados, representados em aquarela, na delicadeza da trans-
paréncia.

Em texto publicado por ocasido de exposicao Uma gran-
de janela verde', Correa diz que essas aquarelas:

propdem uma experiéncia de re-apresentacdo do coti-
diano - das coisas reais do cotidiano. Um tipo de re-apre-
sentacdo, ao modo de DANTO, em que o objeto-obra nao
s6 estd no lugar de outras coisas, mas nos traz sua pre-
senca e seus sentidos. Os objetos-obra que constituem a
exposicao, ao re-apresentarem as coisas reais, nos afetam
de igual forma pelas camadas de cores sobrepostas no
papel, como pela possibilidade de desvendar as estraté-
gias para nos relacionarmos com aquelas coisas. Somos
afetados em cada objeto-obra pelos formatos, pelas cores
e pela organizacgao particular das colecoes de coisas. As
obras de Luciana Silveira, por isso, nos aproximam amo-
rosamente da vida.

1 Exposicao realizada no Museu Alfredo Andersen, Curitiba, 2013.
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“ colecédo Entrelacando Género e Diversidade é composta

por quatro volumes. Foi organizada para contribuir com as
discussoes acerca da tematica género e diversidade na escola, a
partir de temas que contemplassem parte da complexidade
dessas discussoes. O volume 1 traz reflexdes sobre género e
educacao e como essa tematica permeia e se faz presente nos
multiplos momentos educacionais. Os capitulos que compoe este
livro abordam a educacao em diversos aspectos, dentre os quais,
a formacdo docente, a diversidade, o empoderamento das
mulheres por meio da educagdo, as relagdes de género no
cotidiano escolar, a sexualidade e transexualidade, bem como o
papel da familia no desempenho escolar de meninas e meninos.
Esperamos que este livro contribua para a reflexdo sobre a
educacdo nacional e a importancia da discussdo de género e
diversidade no espago escolar.
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