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RESUMO

ROCHA, Natdlia Hosana Nunes, M.Sc., Universidade Federal des&,i abril de 2015.
Questbes de género e sexualidade na escola: discutindo politicabliggas e formacao
pedagdégica.Orientadora: Lourdes Helena da SilZaorientadora: Marisa Barletto.

A presente dissertacao consiste em uma pesquisa quen@rntiema as politicas publicas de
género na educacd@como objetivo principal analisar como as praticas pedegégjue se
propdem a discutir género em espacos escolarizados dé@enaidas por diferentes
diretrizes de politicas publicas de género e educacdo. Assmps como objeto de pesquisa
os determinantes pedagdgicos e politicos de processodit@msnam educacdo e género das
bolsistas estudantes de cursos de licenciaturas envohada®jeto. Os sujeitos da pesquisa
foram as estudantes de graduacdo bolsistas, além dasspraes estudantes das escolas
publicas envolvidos no projeto “Superando e transformando o cotidiano escolar enquanto
espaco produtor e reprodutor de desigualdades sociais e violéncia de género”, que foi o
recorte empirico desta dissertacdo de mestrado. Tat@ifoj desenvolvido em duas escolas
publicas— uma municipal e outra estadual -, localizadas no muoidi@ Vicosa/MG, com
estudantes do ensino Fundamental, consistindo basi@amantlaboracéo e realizacdo de
oficinas sobre desigualdades e violéncia de género. O focaegiadb para analise foram os
processos formativos das estudantes de graduacdo. Asdexssbre a perspectiva politica
do movimento feminista, bem como as politicas de géneredncacao feitas por revisao
bibliografica possibilitaram-nos refletir sobre aspectos qomesideramos importantes na
pesquisa. Entendemos que essas vém sendo gestadas tamibinmtério da Educacéo
guanto pela Secretaria de Politicas para Mulheres, as spi@onfiguram como dois campos
diferentes. Como referencial teérico-metodoldgictzatinos o estudo de caso mdaltiplo, pois
a analise incluiu as duas escolas em que o projeto aconfeqmartir deste, elegemos a
técnica do grupo focal, sendo essa realizada com trés gurpasm as bolsistas integrantes
do projeto, um com os/as estudantes da escola A (estadu#hoecom os/as estudantes da
escola B (municipal), sendo que, para cada um foi adotadaotganizacdo especifica, de
acordo com os objetivos. A partir da andlise dos grupassfopercebemos como o projeto
realizado nas duas diferentes escolas influenciounaafgiio das bolsistas no que diz respeit
as questdes de género. Observou-se as dificuldades Brarreadiscussdo de género e
sexualidade para além do discurso hegeménico que normatizxiglink sujeitos pelos
marcadores de género, fortemente constituidos na ideatida professora e reproduzido
pelas varias instituicbes sodafConsideramos que as bolsistas passam a compreender e a
ressignificar sua pratica quando comecam as oficinas comrupo de estudantes
assumidamente gays, lésbicas, interessados/as em discusiaa identidades sexuais.
Percebemos que as questdes de género e sexualidade térbosahdas nos cursos de
formacéo inicial das licenciaturas ou na formacéo coatia— quando ha essa abordagem
de forma simplista e essencialista que pouco tem contripadouma formacéo para os/as
professores/as que tém que discutir género na sala deCaumgreendemos que politicas
educacionais com perspectiva de género somente serdpegfigaando fizerem parte do
contexto e da realidade concreta dos sujeitos que atuaspago escolar e que as efetivem
na pratica cotidiana das escolas. Percebemos, a gesta pesquisa, que o grande desafio
para as politicas publicas educacionais é encontrar estsafgmyia incluir, no curriculo
escolar e ndo menos importante, na formacéao docemier,ogé sexualidade para além de um
discurso biolégico.
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ABSTRACT

ROCHA, Natalia Hosana Nunes, M.Sc., Universidade Federal aesad/i@pril, 2015Issues
of gender and sexuality in school: discussing public policy and pedagodidaaining .
Adviser: Lourdes Helena da Silva@o-adviser: Marisa Barletto.

This dissertation consists of research which thertigeipublic policy of gender in education,
and the main objective to analyze the pedagogical pradhe¢spurport to discuss gender-
educated spaces are influenced by different public policy guidebngehder and education.
So we had as object of research pedagogical and potistadminants of formative processes
in education and gender of the scholarship students of undeeageacourses involved in the
project. The subjects were the scholarship undergraduatenss, in addition to teachers and
students in public schools involved in the project "Overcommjteansforming the everyday
school life as a producer and reproducer space of socialailiteegi and gender-based
violence", which was the empirical focus of this masteseatistion. This project was
developed in two public schools - a municipal and other stiatEated in Vigcosa / MG, with
students from elementary school, consisting basitalfgrmulate and conduct workshops on
gender inequalities and violence. The prime focus for analysie the formative processes
of undergraduate students. Discussions on the political pérspet the feminist movement
and gender policies in education made by literature reviewed us to reflect on aspects
that we consider important in the research. We undetstat these are been operated both
by the Ministry of Education and by the Secretariat dici®s for Women, which consists as
two different points As theoretical and methodological framework used the phelitase
study, because the analysis included the two schools whepgdject took place. From this,
we chose the technique of focus group, and this held witle gmoups: one with the members
of the project, one with the students of the schodktate) and another with the students
from school B (municipal ), and, for each of a speafiganization was adopted, according to
the objectives. A from the analysis of focus groups, @elow the project performed at two
different schools influenced the formation of the datship students with respect to gender
issues. It was noted the difficulties in conducting tiecuwksion of gender and sexuality
beyond the hegemonic discourse that regulates and suljiscipline by gender markers,
heavily made up the identity of the teacher and played byatieus social institutions. We
believe that the scholarship students begin to understantb ardssess their practice when
they start the workshops with the group of openly gay stud&slians, interested as in
discussing their sexual identities. We realize that geader sexuality issues have been
addressed in the initial training of graduation courses ointong education - when there is
this approach - simplistic and essentialist way thae litths contributed to training for the
teachers who have to discuss gender in the classrocamunlerstand that educational
policies with a gender perspective will only be effectileen they are part of the context and
reality of the individuals who work at school and that tem in everyday school practice.
We realized from this research that the major challdog@ublic educational policies is to
find strategies to include in the school curriculum and least on the teacher education,
gender and sexuality beyond a biological discourse.



l. INTRODUCAO

O presente trabalho consiste numa pesquisa que tem com@sepoliticas publicas
de género na educadda® caminho que percorremos até chegarmos ao Nnosso paotkem
pesquisa foi construido por reflexdes tedricas a partgnti@ves da préatica pedagogica das
bolsistas no ambito de um projeto de pesduisalizado pelo Nucleo Interdisciplinar de
Estudos de Género.

O interesse em realizar uma pesquisa que discutisseitisapale género e educacao
tem inicio na minha formacdo académica, pois, enquant@egalaconsidero a educacao,
ndo somente a escolar, mas todas as relacbes pedagggeease fazem presentes na
sociedade, como importantes instrumentos de mobilizaygdal pelo fim das desigualdades
de género, raca e classe. Meu outro interesse, e gsie@mnser ainda mais relevante, mas
gue se completa ao primeiro, parte de minha vivéncia enquategrante do Nucleo
Interdisciplinar de Estudos de Género (NIEG) desde o ano de 2080, ssie um nucleo
académico feminista centrado na discussao das questbesd®s ¢g@msversalizando recortes
de classe, raca e sexualidade.

No ano de 2012 atuei como bolsista no projeto “Formacao de estudantes de ensino
fundamental e médio no enfrentamento da violéncia contra a mulher”, que tinha como
objetivo realizar a formacdo de estudantes de duas espoldEas do municipio de
Vicosa/MG sobre género e violéncia contra a mulheavat de oficinas pedagdgicas. No
ano de 2013 foi aprovado o projeto “Superando e transformando o cotidiano escolar enquanto
espaco produtor e reprodutor de desigualdades sociais e violéncia de género”. Este edital se
mostrou com um diferencial, pois além de disponibilinar bolsa de Iniciacdo Cientifica e
uma Bolsa de Apoio Técnico, contou também com uma palsaestudante de mestrado (no
gual sou atualmente bolsista) e uma bolsa para um/a dateatge na Educacdo Basica e
gue se interessasse por fazer parte da equipe do referjdtopEsse aconteceu em duas
escolas publicas de Vigcosa/MG, uma estadual no segundo serdes013 e a outra

municipal, no primeiro semestre de 2014.

! Registrada no Comité de Etica em Pesquisa com Seres Hamammero do parecer: 441.658.

2 Projeto de pesquis&uperando e transformando o cotidiano escolar enquanto espago produtor e reprodutor de
desigualdades sociais e violéncia de género”. Foram sujeitos de pesquisa nessa dissertacdo os/as
participantes/integrantes do citado projeto de pesquisa, seésldiotsistas integrantes do NIEG, dentre essas
uma licenciada em Pedagogia, uma licencianda em Pedagogileencianda em Ciéncias Sociais; estudantes
de duas escolas publicas de Vigcosa/MG onde o projeto acontsmedo 11 estudantes da escola estadual
nomeada “escola A” e 21 estudantes da escola municipaheada “escola B”; e ainda duas professoras docentes
na Educacéo Bésica e bolsistas do projeto, sendo unmeah@aescola estadual e a outra na escola municipal.



Ao final do primeiro projeto foi realizada uma avaliacas décinas pedagdgicas
realizadas em 2012 a fim de serem reconstruidas para desemvolvidas no projeto a ser
realizado em 2013Na avaliacao identificamos muitas dificuldades na escbfiguldades na
articulacédo com diretoras e supervisoras; na divulgagéabilizacéo e articulagdo com os/as
estudantes para as oficinas; a insisténcia em conseg@spago adequado para a realizacao
das oficinas, pois muitas escolas ndo tinham espdco tissponivel, mas também néo era
apresentada uma segunda opc¢dao; dentre outros. Mas tateb@mstrou como as proprias
estudantes universitarias bolsistas do projeto repetiam azianef a pedagogia como pratica
disciplinadora, normatizante e diretiva, tanto nos ehds quanto na dinamizacdo das
oficinas.

Por meio da avaliacao tanto do projeto desenvolvido em 2012 ooean?013/2014,
ficou nitida a grande dificuldade por parte dessas bolsistasadizar a discussédo de género e
principalmente a discussao da sexualidade, pois foi negsoade elaboracdo e realizacdo
dessa oficina que ficou claro como as bolsistas, mesmendo parte de um nucleo
académico feminista e buscando incorporar essa discugsabavam por reproduzir o
discurso hegemonico da sexualidade embasado no modelo hetettiverenviesado pelos
discursos medicalizados e disciplinadores, desconsiderandlmar da sexualidade na
dimensao do prazer e da producado de outras subjetividades.

Nesse sentido, a primeira resposta a indagacdo sobtauaas das dificuldades
encontradas pelas bolsistas em realizar a discussfndm e da sexualidade, foi afirmar que
a formacdo em seus cursos de licenciatura ndo tevpasgectiva, ou seja, que a formacao
inicial ndo foi suficiente. Entretanto, ao aprofundasm avaliacdo, verificamos que localizar
na formacéo inicial a causa das dificuldades é tratqunestdo de modo reducionista. Os
desafios desse tipo de trabalho ndo estdo reduzidos acwrem pedagogia e ndo podem
estar centrados nas individualidades das estudantesdmlgistrefletir sobre a complexidad
do trabalho educativo, encontram-se outros processos geellmEsam no momento de
realizacdo da oficina, no cotidiano da escola, no ercadetalunos/as, professoras e bolsistas.

A fim de discutir sobre essa complexidade, entender quassdeterminacdes e que
relacées elas processam, consideramos importainteipgmente explicar em que consiste a
agenda de género na educacdo para, posteriormente, pensabngoas politicas de género
na educacao e assim, apresentarmos nosso problema deaesqui

Nina Madsen (2008) chama de agenda internacional de género e educagdo “o contetido

de género incluido na série de acordos, convenc¢fes@splanacdo do campo da educacao



gue vem sendo elaborados, no ambito internacional, yartitcente a partir da década de
1990” (p. 56). Segundo a autora, mesmo que de forma distinta, também faz parte dessa
agenda o conteudo que se refere a educacdo presente emnddaacao e convencdes que
visam a promocdo dos direitos das mulheres, sendo destaguwencado de CEDAW e a
Plataforma de Acdo de Pequim, pois, a partir dessas, fielineadas agendas de género em
varias areas como trabalho, saude e educacao.

A autora aponta que essas convencdes e planos de acao refgstas dos
movimentos de mulheres e feministas, e que possibilitaraprnautacdo e insercédo de
agendas de género em areas diversas, em ambito @@alae nacional. E a partir dessa
convencgao e dessa Plataforma de Acdo que o enfrentamentiesigualdades de género se
insere na agenda internacional, a partir da década de 189fyeea educacao € propagada
como tética para a diminuicdo da pobreza. Assim, a pénsp@e género se insere nessa
agenda internacional, porém, segundo Madsen (2008), essa “entrada” acontece de maneira
“instrumental e familista, reforcando ndo a ideia da emancipacdo e do empoderamento das
mulheres, mas sim o papel da mulher como cuidadora da facoitiey garante da educacao
de seus filhos” (p. 57).

Entdo, o que Madsen (2008) chama de agenda internacionalete ganeducacao é
todo esse conjunto de principios sobre a promocdo da igealda género localizado,

segundo ela,

[...] primeiro nos documentos internacionais elaborados mbité das NacGes
Unidas para a promocdo dos direitos das mulheres, e dapsimilados nos
documentos internacionais de educacdo produzidos no ambito ¢esNinidas e
de organizac¢des multilaterais como o Banco Mundial (p. 57).

A distincdo entre um contetdo e outro se da no sentidoogsegundo conjunto de
documentos, ou seja, o conteldo de género localizadalomsnentos internacionais da
educacao, tém sido de extrema importancia na elaboragitudacdo como politica publica
e na criacdo de politicas educacionais no Brasil commspgiva de género. Ja o primeiro
conjunto, o contetdo de educacédo nos documentos de prouhogatireitos das mulheres,
sao os que tém exercido maior intervencdo na elabodacpoliticas de género na educacao e
também na formulacdo de politicas educacionais com pekspele género (MADSEN,
2008).

Na andlise da autora, pode-se compreender que o primeitmimde documentos é o
gue norteia o trabalho da SPM e aspira ao enfrentantE®talesigualdades de género na
educacgdo numa perspectiva mais complexa e sistémida, perém, dificuldades em acessar

0 centro do sistema educacional. O segundo conjunto, quefe® @os documentos



internacionais de educacéo e que traz a promog¢ao da igudi&lgdaero na dimenséo de uma
espécie de anexo e obrigatoriedade politicamente cdoetagrientacdo que norteou 0 modo
como relacdes de género foram incorporadas nas polivicasladas e implementadas pelo
Ministério da Educacao.

A construcdo da agenda de género na educacdo no Brasil grodaracterizada,
segundo Madsen (2008), por dois periodos: um primeiro durante engo¥ernando
Henrique Cardoso (1996-2003) em que a agenda de género na Edasasgé@-se
intensamente a Agenda Internacional de Educacao e,geememente ao conteddo restrito
de género nela contido. O segundo periodo indicado por Madsen (@@0B)speito ao
governo Lula (2003-2007), em que é instaurada no Brasil umatugatrinstitucional de
Politica para Mulheres que traz politicas de género, & partcriacdo da Secretaria de
Politicas para as Mulheres da Presidéncia da Republida-PH — com status politico de
Ministério - e da Secretaria de Educacédo Continuada, &lfagao, Diversidade e Inclusédo
(SECADI-MEC).

A SPM foi criada em 2003 e apresenta como objetivo prin@ppalomocédo da
igualdade entre mulheres e homens, buscando a construcéo msumais democratico e
igualitario através da valorizacdo da mulher e de sua &wermp processo de
desenvolvimento social, politico, econémico e cultural Blasil (SECRETARIA DE
POLITICAS PARA AS MULHERES-SPM). H4 uma mudanca no traatm da questio de
género dentro da educacao brasileira com a criacdo dadPS8ECADI e da realizacdo das
Conferéncias e criacdo dos Planos Nacionais de Politicas para Mulheres, “os quais dao
abertura para a inclusdo de demandas dos movimentos saqgmsta a educagao nacional”
(MADSEN, 2008, p. 58).

Ainda de acordo com autora, alguns importantes documentos ariterais de
educacao e que foram assinados e/ou ratificados pelo Braghgaam género de alguma
forma, tais como a Declaracdo Mundial sobre a Edocpgéa Todos Jomtien (Tailandia,
1990), o documento Objetivos de Desenvolvimento do MiléndDM (Franca, 1996), o
Projeto Educacéo Para Tode&PT (Senegal, 2000) e o Projeto Regional de Educacéo para a
América Latina e o Caribe - PRELAC - Declaracédo de Ha\{&uba, 2002) e Declaracao de
Buenos Aires (Argentina, 2007). Todos esses documentoshesmem que as desigualdades
existem e a educacdo pode e deve colaborar para diminuidassive as de género
(MADSEN, 2008).



Segundo Madsen (2008), a institucionalizacdo da agenda de géneatizada em
maior grau pela SPM e em menor grau pela SECADI. Pordars ésias instituicdes ndo tém
como responsabilidade a formulacdo e implementacdo de t@dgermla de género que
contemple o sistema educacibbeasileiro, cabendo a elas “acionar” as instancias do poder
publico a assumir a agenda de género como compromiss@huaagido de suas politicas e
programas.

A SPM abriu 0 espacgo para a agenda de género dentro dasrastdo governo. A
agenda de género foi construida com a participacédo straés das conferéncias nacionais,
com a orientacdo dos Planos Nacionais de Politicas\palheres- PNPM “o qual define um
conjunto de temas, principios, objetivos e parcerias praralacédo e a implementacédo de
politicas para as mulheres” (MADSEN, 2008, p. 118).

O PNPM atualmente € o principal instrumento de orientac&ageada de género na
formulagao de politicas educacionais de género no Brasil. De acordo com Madsen (2008) “o
eixo de educacdo apresentado no Plano, tem o MEC carm®rpaem todas as suas acoes.
Sua formulacao, durante a Conferéncia Nacional, fa fih conjunto com a delegacao do
Ministério da Educagao” (p. 118). Pela importancia dada a educagdo e por essa ser um dos
grandes agentes formadores e transformadores da sociesemdd?lanos Nacionais de
Politicas para as Mulheres I, Il e Ill, a educacdoostamplada como sendo um dos
pressupostos, principios e diretrizes gerais da Pdlacioonal para as Mulheres.

Desde o ano de 2004, o PNPM vem indicando a importancia da edymagia
construcdo de uma sociedade mais justa e igualitaria enftreresie homens, sendo por esse
motivo, contemplada em todos os trés PNPM como emxdafimental. O | Plano Nacional de
Politicas para as Mulheres foi criado em 2004 e o eixondds a educacdo é denominado
“Educacao inclusiva ¢ ndo sexista nas escolas”. Em 2008 ¢ elaborado o II PNPM, sendo o
eixo educagcdo contemplado como “Educagdo inclusiva, ndo sexista, ndo racista, nao
homofdbica e ndo-lesligbica”. No ano de 2013 foi elaborado o III PNPM, tendo vigéncia até
2015 e tem o eixo educacao sendo contemplado em seu capitulo 2, intitulado “Educagdo para
igualdade e cidadania”.

A partir dessa contextualizacdo, ficam indicados entidais grandes ordenadores
das politicas de género e educacao no Brasil: o MEC e a SPM

A partir da revisdo bibliografica de pesquisas que tem analisad@oliticas
educacionais com perspectiva de género e as politicas de g@neducacao, essas duas se

distinguem, segundo Madsen (2008) no sentido que, enquanto &sapalié género na



educacdo sdo elaboradas no sentido de responder de fqrecéfies as desigualdades de
género no campo da educacdo; por sua vez, as politicas iedasacom perspectiva de
género sao aquelas de dominio mais geral, podendo sqrarexe, em sua elaboracéo, tanto
a perspectiva de género, como raca, etnia, porém, namalemespecifico.

Em pesquisa realizada por Madsen (2008) sobre a inclusdospeegiera de género
nos documentos de educacado, sao apontados o ProgragiasBm Homofobia, a Politica
Nacional de Promoc¢éo da Igualdade Racial e o Plano Na@on®ireitos Humanos, que
segundo a autora, sdo documentos marcadamente setoalbtsdam de forma restrita o
conteudo de géner

De acordo com Madsen (2008), ao analisar 0 cumprimento desBescOes na
politica educacional, pouco houve de efetividade real. No tdxtérograma Brasil sem
Homofobia a questdo de género ndao € contemplada dentrgjetisos propostos para a
educado, estando esses limitados “a eliminagdo da discriminagdo por orienta¢do sexual em
diversos niveis do sistema educacional” (p. 122). Ja no texto da Politica Nacional de
Promocao da Igualdade Racial, o tema género também néonteémplado. N&o é feita a
interseccdo género/raca, ndo sendo problematizadas as likeslgeae discriminacdes
sofridas pelas mulheres negras. Em relacdo a essasaanemncao feita no documento acaba
por reforcar seu lugar social culturalmente marcado ciadade brasileira. Um dos objetivos
apresentados no texto desse documento, visa o estimolonacéo de mulheres jovens
negras para que possam atuar no setor de servigos.

O dltimo desses trés documentos, o Plano Nacional de EdueamaDireitos
Humanos foi lancado em 2007, porém vem sendo debatido e admcizletivamente desde
2003, a partir da criacdo do Comité Nacional de Egfiecam Direitos Humanos e aborda,
segundo a autora, a tematica género de forma sensivdlataxppresentando para o ambito
da Educacdo Basica um plano de acdo programatico, se croetpndo a promover a
inclusédo das questdes referentes a género, raca e aamngagio sexual, religido e identidade
de género no curriculo escolar. Porém, segundo analise de Madsen (2008) “o plano, assim
como o discurso de direitos humanos de maneira geral, utancarater generalista e
conciliador que ndo abre espaco para o reconhecimentwmulffitos e das lutas presentes em
todo o processo educativép. 122).

Ainda segundo essa pesquisa de Madsen (2008), “nem o IDEB, nem o Plano de Metas
Compromisso Todos pela Educagdo, nem as outras 29 agfetnidtério da Educacao

agrupadas no PDE incluem perspectiva de género na elabordgd politicas



correspondentes” (p. 121). Segundo estudo de Ana Paula Sefton (2013), no Plano Nacional de
Educacédo (Lei n.10.172/2001), a men¢do as questdes de género dpaf@ura sucinta
ficando subentendidas aos discursos sobre direit@doees, ndo proporcionando o debate
critico e a desconstrucdo do senso comum sobre géueresta presente em todo o cotidiano
escolar e em sua organizacdo. Também, no PNE, sdoadasnguestbes referentes a
igualdade entre os sexos em termos numeéricos, principamedationados a questdes sobre
0 acesso a escola, ndo pensando a desigualdade para aléessto(SEFTON, 2013).

Outro programa analisado por Madsen (2008) € a Escola de GetdoEshicacao
Béasica, sendo esse um programa da Secretaria de Educesiéa (SEB) que faz parte das
acOes do PDE. Sao as universidades publicas as respensé@vecalizar a formacao dos/as
gestores/as, sendo esse curso dividido em dois eixos: Cursbsderdiuacdo em Gestao
Escolar e Curso de Atualizacdo em Gestdo Escolar. ffegegama busca como resultado
melhorar os indices educacionais das escolas e musiei@ndidos, através da formacéo de
gestores educacionais, dando énfase aos conceitos de geast@ratiea e de educacéo
escolar com qualidade sociBk acordo com a analise de Madsen (2008), “o curso ndo conta
com nenhuma perspectiva de género em sua formulacdo. Hmavéentativa, por parte da
SPM e da SECADI de incluir um moédulo de género, raca/etmaentacdo sexual, mas a

resposta da SEB foi negativa” (p. 130). Ainda segundo a autora,

[...] a resisténcia e a negativa recorrentes ou o “engavetamento” da questdo de
género em paragrafos ou capitulos determinados parecem cantmémica da
(ndo) incorporacdo da agenda de género nas politicas eduisaadenambito
nacional no Brasil. (MADSEN, 2008, p. 131).

Os Parametros Curriculares Nacionais (PCN), podem seidecados como a mais
importante politica educacional com perspectiva de gémtinda do MEC e analisada por
Madsen (2008), sendo lancados em 1997 para o ensino fundaeneatalo ensino médio em
1999. Esse Ultimo apods revisao passou a ser chamado de @esntarriculares Nacionais
2006. Vale lembrar que os PCN nao séo de carater obrigatgossaem uma proposta ampla
e flexivel, ficando a critério da escola utiliza-lo ou nacelaboracdo de seu curriculo.

Esses, segundo a autora, tém orientacbes com uma acepeusuictiva neoliberal e
essencialista sobre género. Nos PCN, a discussdo de gé&mg® acoplada ao tema
transversal referente a Orientacdo Sexual, que aboradaogénsexualidade por meio do
discurso biolégico e essencialista (VIANNA & UNBEHAUM, 200&sse tema transversal
surge associado a problemas gque séo considerados de saude pagdeagdo dessa forma a

se tornar uma preocupacdo publica a vida reprodutiva e asapraexuais dos/as



adolescentes, lancando-se o debate sobre a gravidez peceondeccdo pelo virus HIV,
assuntos a serem discutidos nas escolas (SILVA, 2004mdeos PCN, que teriam como
intuito incorporar a discussao de género, as difereggassdo cultural e historicamente
construidas ndo sdo problematizadas, ou as sdo muitdicajeente.

Helena Altmann (2001) entende que essa forma de colocar cesextiscurso na
escola possibilita o crescimento do controle exercidoesodrindividuos, onde esse controle
ndo é praticado somentatravés de punigdes, castigos e proibigdes, “mas através de
mecanismos positivos de poder que visam a produzir sujeitodismiptinados no que se
refere 2 maneira de viver sua sexualidade” (p. 582). Ainda, segundo Altmann (2003), a
sexualidade adolescente aparece como um importante eixo dénimereo politico, onde a
escola se mostra como espaco propenso de interverg&osocomportamento sexual dos/as
adolescentes. Segundo as autoras (VIANNA & UNBEHAUM, 2006), “as questdes relativas a
género deveriam perpassar ndo so a discussdo sobre sexyaldpdes prevencdo [que € o
foco do topico de Orientagao Sexual], mas os demais temas transversais” (p. 419).

Outra critica feita aos PCN, diz respeito ao fato quedisiduos de ambos os sexos
s80 nomeathk na forma masculina. Para Claudia Vianna ¢ Sandra Unbehaum (2006) “a
adogao exclusiva do masculino refor¢a a discriminagdo sexista” (p. 419). Ainda segundo as

autoras:

Se, por um lado, o masculino genérico por elas empregadessapuma forma
comum de se manifestar, por outro, seu-uespecialmente em textos que tratam de
direitos — tem um efeito histérico e politico. A adogdo exclusila masculino
reforca a discriminacgédo sexista (VIANNA & UNBEHAUM, 2006,419).

Compreendemos que € o PNPM que acaba definindo uma agenddeag@&aero no
desenho das politicas educacionais. Porém, o que se @&aple essa € uma agenda que
integra outras, mas que ¢ pouco integrada por outras. Nas palavras de Madsen (2008), “¢
curioso notar como as politicas de género em geral teadeerseccdo, enquanto que as
politicas de promocdo da igualdade racial, étnica, e deseclparecem permanecer
setorizadas” (p. 122). Ou seja, essas politicas aparecem como projetos de agao setoriais, cada
uma definindo objetivos para areas especificas da edugagéa), poderiam ser integradas e
organizadas, a fim de constituirem um plano de acagraiteara a educacao.

As acdes da SPM buscam articular as dimensdes de gédieedias das mulheres em
acOes propositivas em outros ministérios e programagerigamentais, de modo a
transversalizar as demandas apresentadas pelos movimentosstas dentre outros

movimentos sociais em diferentes setores. Essas estratégias politicas “buscam atender” a



essas demandas, pois desde a década de 1990 esses movimantssiaiacdes coletivas e
de fortes lutas, vém agregando esforcos para incluircsuessis na agenda publica brasileira.
Ou seja, mesmo com todos 0s tensionamentos ja apasgnsao 0s movimentos feministas
gue se mostram como a base para a construcdo das pditpragramas formulados pela
SPM. Uma outra estratégia, em menor intensidade dada tsutur@sde Secretaria e nao
Ministério, tem sido propor algumas ag¢des, numa caracteristica mais ‘finalista’ do que
articuladora. Alguns desses exemplos de politicas de qy@aeeducacéo elaboradas pela
SPM em parceria com outros 6rgdos e Ministérios doefdovFederal, incluindo o MEC,
sé@o: o Curso Género e Diversidade na Escola (GDE), o ¢>@amstruindo a lgualdade de
Género, podendo ainda ser citado um terceiro, o Curso dGdst@oliticas Publicas em
Género e Raga (GPP-GER).

O curso Género e Diversidade na Escol@DE - foi criado em maio de 2006 pela
SPM em parceria com a SECADI-MEC, Secretaria de Ensitostincia (SEED-MEC),
Secretaria Especial de Politicas de Promoc¢ao da Iguakidal (SEPPIR/PR) e o Centro
Latino Americano em Sexualidade e Direitos Humanos (CLAddpdo dessa forma, uma
construcéo coletiva. O projeto piloto foi iniciado no an@d@6, sendo oferecido a distancia,
destinado a professores/as de escolas publicas de seispingnimiasileiros, tendo como
objetivo realizar a formacdo desses profissionais dlecagdo nas tematicas de género,
relacdes étnico-raciais e orientacdo sexual (VIANNA & WBWAUM, 2006; MADSEN,
2008). Hoje, o curso GDE esta presente em todas as retpdesis e atualmente foi
incorporado a plataforma Universidade Aberta do BrasiUAB (SECRETARIA DE
POLITICAS PARA AS MULHERES- SPM).

O Prémio Construindo a Igualdade de Género € uma acédo integyadeograma
Mulher e Ciéncia, criado em 2005 pela SPM. Esse prémisuéado de uma parceria entre a
SECADI/MEC e a SPM, o Conselho Nacional de Desenvolvim€mntifico e Tecnoldgico
(CNPq), a Secretaria de Educacao BasiGEB/MEC e o Fundo de Desenvolvimento das
Nac6es Unidas para a MulherUNIFEM. E um concurso composto por redacdes a artigos
cientificos que visam abordar questdes de género e feminismo. Tem como objetivo “estimular
a producao cientifica e a reflexdo acerca das relacégdnéeo, mulheres e feminismo, além
de promover a participacdo das mulheres no campo das ciéncias e das carreiras académicas”
(SECRETARIA DE POLITICAS PARA AS MULHERES SPM). Esse prémio é ofertado a
estudantes do ensino médio, estudantes de graduacdo e gradepdomlistas e estudantes

de mestrado, mestres e estudantes de doutorado.
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O Curso Gestdo de Politicas Publicas em Género e Raca (GR¥P-GEgiu da
parceria entre a SPM, a SEPPIR-PR, a SECADI/MEC,tuhstide Pesquisa Econdmica
Aplicada (IPEA), UNIFEM e o CLAM (Centro Latino Amerioca em sexualidade e direitos
humanos). Esse curso tem carater semipresenciafegeg€ido por universidades publicas de
varios estados brasileiros através do Sistema da UmladesiAberta do Brasil. Surgiu a partir
da experiéncia do GDE e tem como objetivo “instrumentalizar os/as participantes para
intervencdo no processo de concepcao, elaboracdognmaplacdo, monitoramento e
avaliagdo dos programas e acdes de forma a assegas\etsalidade e a intersetorialidade
de género e raga nas politicas publicas” (SECRETARIA DE POLITICAS PARA AS
MULHERES- SPM).

Além do Curso GPP-GER que surge na modalidade de extens@s, grafpostas vém
sendo implementadas, como é o caso da parceria efifMae o MEC através do edital
ProExt 2011- Programa de Extensdo Universitaria. O ProExt apstituicbes publicas de
ensino superior no desenvolvimento de programas ou projetodetesd@ que contribuam
para a implementacdo de politicas publicas com énfasechesédo social. A SPM aportou
recursos no ProExt no ano de 2010, na linha tematica “Garantia dos Direitos das Mulheres em
Situacdo de Violéncia”. No edital ProExt 2011 a linha tematica ampliou seu escopo para
“Mulheres ¢ relagdes de género”. Dentre as agdes de extensdo, as atividades formativas de
mulheres e atividades em escolas estdo contempladas.

O que podemos perceber € que, quem tem feito o trabalho denteneitrazer as
politicas de género para o ambito da educacéo € a SPM. CaMIBComo parceiro e cabe a
ele incorporar ou ndo em suas politicas educacionais wssi#r de género, mesmo que seja
como adereco obrigatério a partir da orientacdo propastaocumentos internacionais.

Atualmente, a orientacdo da SPM vem conseguindo adentesparo da escola,
efetivando parcialmente politicas publicas de género atdeéditais para organizacdes da
sociedade civil e instituicGes de ensino superior, permitinagoorganizacdes de mulheres e
nacleos de pesquisa feministas desenvolvam essas as@esakas. Mas ainda assim, a SPM
tem identidade/lugar institucional, exatamente por sem Becretaria com status de

Ministério do governo e dialogar diretamente com o Estado.

3 O Curso Gestdo de Paliticas Publicas em Género e Ragad@ER) vem acontecendo em Vigosa, sendo
realizado pelo Departamento de Ciéncias Sociais, pela@uadoria de Educacédo Aberta e a Distancia (CEAD)
e Nucleo Interdisciplinar de Estudos de Género (NIEG), tenohm doco a tematica de Género e Raga. Suas
atividades séo desenvolvidas nas modalidades presendidtérecia, sendo distribuidas um nimero especifico
de vagas para cada Polo UAB (Uba, Barroso, Joao Maldeonte Nova e Vigosa).
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Chegamos entdo ao fio condutor do projeto que orientou oteeeppirico dessa
pesqusa. Considerando o projeto “Superando e transformando o cotidiano escolar enquanto
espago produtor e reprodutor de desigualdades sociais e violéncia de género”, compreende-se
que esse fez parte de um conjunto de proposicdes de goéiticeacionais de género que
chega as escolas publicas através de instituicbes de sopieigor via editais de agéncias de
fomento (CAPES e FAPEMIG) para serem desenvolvidas por gesiguas/es nas escolas.
No entanto, verificamos na analise da experiéncia tratesiardissertacdo que, caso os/as
pesquisadordas realizadores de tais projetos ndo estiverem engajaodutas e na
discussdo feminista sobre as desigualdades de género, carsaishegemdnico da
naturalizacdo dessas, ainda assim, permanecerd sendo rglorodpesar de seu lugar de
origem de proposicéo ser a SPM. A efetivacdo de egitaiisilicleos ou grupos de pesquisa
gue assumem as perspectivas feministas faz toda a ddepeltitica de implementacéo ou
discusséo de acdes pedagogicas que envolvam desigualdade de género.

A fim de discutirmos sobre essa complexidade, o cewmggoesta sendo considerado
na presente pesquisa € que ha entédo duas formas de pplititiaas de género gestadas mais
recentemente na histérlauma nos espacos/instrumentos do MEC e outra nos mowasnent
sociais e conferéncias feministas tecidas com o ajaoBPM.

Considerando que o movimento feminista € um campo sociatgCa998) e a
escolarizacdo formal também é um campo, estamosdigntuas dinamicas de construcao
de politicas publicas diferentes, como ja foi dito aoterente. Nesse sentido, suas praticas
educativas constituidas em campos diferentes, ndo podeimesite ser transpostas de um
campo para outro. Ou seja, ndo se pode imaginar que agaalida oficinas sobre género
construidas no campo dos movimentos sociais, e em espeaiabvimento feminista possa
ser mecanicamee ‘aplicada’ no campo escolar. O campo simbolico, os sentidos,
significados, praticas discursivas e praticas de poder sanuesdos diferentemente, cujos
agentes acionammabitus diferentes.

A experiéncia de processos educativos nas praticas ssopiancipalmente nos
movimentos sociais, tem se ampliado e aprofundado, propadcoempoderamento para
mulheres, principal alvo de organismos e grupos feministdase p sociedade organizada. Os
principios das metodologias participativas aliados aoszdwigs do feminismo tém
proporcionado experiéncias importantes, desde a década de 188@& jnovimentos sociais
e sociedade organizada no campo e na cidade, em organizdgbelasse ou grupos

populares. Essas sdo as experiéncias que chegaram afrmage nacionais, no Plano
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Nacional de Politica para Mulheres e que vém orientangml#tcas publicas de género e
educacéo propostas pela Secretaria de Politica parargkilhe

Ja o contexto escolar, para o qual foram gestados os PG deus dispositivos
mais relevantes de politicas de género e educacao,géwW@mmmo o campo onde as praticas
de controle, disciplina e vigilancia, conforme indicado Ppoucault (1999), forjam processos
de subjetivacdo de corpos docilizados, silenciados, atdavéierentes dispositivos de poder,
gue vao desde a organizacdo do espaco fisico até a sdegamnteldos disciplinares,
passando pela definicAo de formas legitimas de corpoayraale movimentos. Para a
sustentacdo dessas praticas discursivas foi realizada a “pedagogiza¢do da sexualidade”,
conforme explica Foucault (1999), através do discurso médsaber-poder contestado e
desconstruido pelo movimento feminista.

A hipdtese que norteou a presente pesquisa é a de que o MEGifimildades
histéricas em desenvolver e implementar politicas dergémancipatorias, ja que enquanto
campo social, carrega regras, simbolos e valores emimente conservadores. Essa
dimensado conservadora ja foi atestada pela secular edusexigta no sistema de ensino,
curriculos e pedagogias (LOURO, 1997, 2000; SILVA, 1995, 1999); peléarihista
educacdo sexual, seja conduzida pela Igreja Catoélica, pe@ discurso meédico
(FOUCAULT, 1999; ALTMANN, 2001); pelas praticas homofobicas ndizadas no
cotidiano escolar (JUNQUEIRA, 2009; LIONCO & DINIZ, 2009). Ao tr@nio, mas na
mesma ldgica; a viabilidade dessas politicas vem sendluzida por outro campo, no caso,
a SPM, colocando a questao género e educacdo em debatep@deadisputa politica para o
enfrentamento das desigualdades de género passou a ter nanaRiNada.

Assim, é o proprio feminismo que instrumentalizam forma e conteddo - a critica
aos trabalhos pedagdgicos e proposicoes didaticas soimdoode abordar género e violéncia
contra a mulher nas escolas. Por sua vez, o camplaresda suas resisténcias, através de
seus saberes e praticas discursivas, taticas e essat@miidianas que dificultam a
apropriacdo epistemologica e politica. Além disso, pr@adformacado de pedagogas para
atuacdo no ambito escolar dificulta a traducdo das pr@mssieducativas, pedagdgicas e
didaticas do campo dos movimentos sociais e do campo &aikia uma forma de pensar
da equipe que insiste em repetir os modelos de docilizacdmrplescnas suas formas mais
sutis. A formacdo em Licenciatura tece subjetividade pedeaogssim, saberes em forma,
conteldo, significados e sentidos forjados num campo ls&fnatios a serem traduzidos em

outro campo. Isso é o que as politicas publicas de génedetgfiado o campo pedagogico e
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a acdo escolar. A efetivacdo de politicas publicas de educagdo e género se faz no ‘chdo da
escola’, no campo cotidiano, onde circulam os discursos, praticas sociais, saberes, t&icas
estratégias que movimentam forcas sociais e relacéexide p

Nesse sentido, a fim de discutirmos o trabalho pedagégsndelvido pelo projeto
“Superando ¢ transformando o cotidiano escolar enquanto espaco produtor e reprodutor de
desigualdades sociais e violéncia de género”, nosso problema de pesquisa foi entdo buscar
apreender essa tensdo que se instaurou no momento dacéealifo trabalho pedagdgico,
pois ficaram visiveis as dificuldades e os entravesrdgrados pelas bolsistas do projeto em
realizar a discussdo de género e sexualidade paradalédiscurso hegembénico. Assim,
procuramos refletir sobre o proprio trabalho de producémfiginas pedagdgicas, ou seja, 0
processo de estudantes e bolsistas na elaboracdo dbarpbdagogico nas duas diferentes
escolas.

Entdo, o objetivo geral da presente pesquisa foi refletires como as praticas
pedagogicas que se propdem a discutir género em espacoszmtudasao influenciadas por
diferentes diretrizes de politicas publicas de género eae@loc tendo como objeto de
pesquisa os determinantes pedagdgicos e politicos de pdessativos em educacédo e
género das bolsistas estudantes de cursos de licencatucdgdas no projeto.

Assim, o0 recorte empirico e tedrico desta pesquisa ddradesfoi o projeto
“Superando e transformando o cotidiano escolar enquanto espaco produtor e reprodutor de
desigualdades sociais e violéncia de género”, que foi desenvolvido com estudantes do ensino
Fundamental de duas escolas publicasa estadual a qual intitulamos “escola A” ¢ a outra
municipal, nomeada por nés de “escola B” -, localizadas no municipio de Vicosa/MG. Esse
projeto consistiu basicamente na elaboracdo e re@dizde oficinas sobre desigualdades e
violéncia de género. Os sujeitos da pesquisa foram as egsidi2 graduacao bolsistas, além
das professoras e estudantes das duas escolas publicas estasvwidomencionado projeto.
No entanto, nosso foco privilegiado para analise foram @xepsos formativos das
estudantes bolsistas, no que diz respeito as questdes de g&egualidade.

A dissertacdo esta organizada da seguinte forma:

No capitulo Il, apresentamos nosso aporte tedrico dgumas discussées que nos
permitem entender o movimento feminista enquanto baseugatrte das politicas de género
Esse capitulo se desmembra em dois subitén$.1 e 2.1.2 -, os quais irdo discorrer sobre o
movimento feminista como movimento social e a importados movimentos de mulheres e

movimento feminista para a construcdo da agenda de génerasip i8spectivamente.
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No capitulo 1ll apresentamos os caminhos tedrico-mebgimls da pesquisa. O
método de abordagem de investigacao utilizado foi o estudaste A fim de construirmos
dados que possibilitassem a construcéo do estudo de casoospibncesso do projeto nas
duas escolas, foi eleita a técnica do grupo focal. Nepiuttatambém apresentamos coo se
deu a organizacdo dos grupos focais realizados com asdwmlsigtgrantes do projeto, bem
como com os/as estudantes das escolas.

No capitulo IV apresentamos o estudo de caso intitulado “De ‘tias’ a pedagogas:
repensando e ressignificando as praticas pedagogicas”, que se divide em quatro topicos,
através dos quais buscamos demonstrar como determinagiée®@ieos e politicos afetaram
o processo formativo das bolsistas no que diz respeituéstdes de género e sexualidade,
mas também demonstrar como as mesmas foram influeagmedo grupo de estudantes e
professoras das duas escolas em que o0 mesmo acontecepossjoiitou a elas repensarem
e refletirem sobre suas praticas pedagogicas.

Para as consideracdes finais, destacamos que reali@rlacucdo entre as praticas
pedagogicas e as politicas publicas de educacdo e género é ess@rowito dinamico e
bastante complexo. Por isso, percebemos a necessitademadurecimento de muitas
analises. Contudo, entendemos a importancia da inclusdo dabeguede género e
sexualidade nas politicas educacionais para além dos dsdiegemaonicos, uma vez que a
educacao formal hoje ndo pode mais ter o carater dedrgpra de desigualdades sociais e de
mera transmissora de conhecimentos ordenados historisgrpers esses foram tecidos em
relacdes desiguais de poder e por isso sao excludentes.

Nesse sentido, buscamos com a presente pesquisa wonpdpa a discussao e
reflexdo sobre os determinantes pedagogicos e politicoodespos formativos, no que diz

respeito as questdes de género e sexualidade.
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Il. APORTES TEORICOS

2.1 O MOVIMENTO FEMINISTA ENQUANTO BASE ESTRUTURANTE DAS
POLITICAS DE GENERO

2.1.1 O movimento feminista como movimento social: as mulheres enquanhovos
sujeitos sociais.

De acordo com Lucio Kowarick, no periodo de 1975 a 1982 o regititarnfioi
perdendo dr¢a no Brasil ¢ entraram “em agdo novos movimentos sociais, principalmente os
de carater urbano fruto das lutas populares” (KOWARICK, 1993 apud NASCIMENTO, 2011,
p. 4), como por exemplo, o movimento de mulheres, o maioneegro, movimentos
visando a luta por servigcos publicos nas areas de educagée, sransporte, movimento dos
sem-terra, dentre outros. Segundo o autor, pode-se camsifleyr 0S movimentos sociais, a
partir da década de 1980 modificaram de forma intensa a c@poda esfera publica,
momento no qual apenas os partidos politicos e as camadiegiadas da sociedade eram
vistos como 0s Unicos capazes de discutir os problemaaissdtavendo claramente uma
verticalizacdo do poder.

Os movimentos sociais no campo da democracia reformulargpanorama de
participacdo da sociedade, o que possibilitou a inser¢cao de teas e a reconfiguracédo das
politicas publicas, a transformacdo de praticas hegea®rmco aumento da cidadania
(AZEVEDO, 2007). De acordo com Luciana Nascimento (20%d) indiscutivel a
contribuicdo dos movimentos sociais populares a constrdgaconceito e das praticas de
participacao popular no Brasil” (p. 9).

Maria da Gléria Gohn (1995) conceitua os movimentos so@ai® cendo:

[...] acbBes coletivas de carater sociopolitico, coidds por atores sociais
pertencentes a diferentes classes e camadas sotgsigolitizam suas demandas e
criam um campo politico de for¢a social na sociedade éigilacdes desenvolvem
um processo social e politico-cultural que cria uma identidealetiva ao
movimento, a partir de interesses em comum. Esta iddetidecorre da forca do
principio de solidariedade e é construida a partir da tedseencial de valores
culturais e politicos compartilhados pelo grupo. (GOHN, 199%4)p.

Ainda segundo Gohn (1995), o conceito de participagdo é o que inpenido e

significado a um movimento social, visando desenvolver aci@mcia critica dos cidadaos.
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Podemos entender como sendo a marca distintiva desses movimentos as “acdes sociais
coletivas de carater sociopolitico e cultural que viabilizarmés distintas de a populacéo se
organizar e expressar suas demandas” (GOHN, 2011, p. 335). Para Jimena Furlani (2010):
Os movimentos sociais foram fundamentais, ndo apenas pataxpl diferenca e
as desigualdades, mas para marcar a contestacdo e ancesistés modelos
excludentes, singulares e autoritarios, possibilitando aos ssgeitos demandas

préprias de reivindicagbes e de construgcdo de saberesfusttba partir do ato de
“falar de si” — a auto representacdo (FURLANI, 2010, p. 50).

Dessa forma, compreendemos que 0S movimentos sociaisssamaomo um canal
necessario para que os/as cidadaos/as, negros/as, mulherdisadombs/as, etc., possam
exercer seu direito de comunicacao e participacdo polliicscando assim sua autonomia. A
luta pelos direitos das mulheres é entdo entendida conmsowmimento social.

De acordo com Ana Alice Costa (2005) “o movimento feminista significou uma
redefinicdo do poder politico e da forma de entender itigaoho colocar novos espacos no
privado e no doméstico” (p. 2). Ainda segundo a autora, “sua for¢a estd em recolocar a forma
de entender a politica e o poder, de questionar o contetidal fpue se atribuiu ao poder a as
formas em que é exercitdQCOSTA, 2005, p. 2). Consideramos entdo o0 movimento feminista
tanto como movimento social que busca “romper com os limites do conceito de politico, até
entdo identificado pela teoria politica com o ambiteesi@ra publica e das relacbes saciai
que ai acontecem” (COSTA, 2005, p. 2), quanto como campo epistemologico - a
epistemologia feminina, segundo Martha Narvefileia Helena Koller (2007) “representa
um espago de contestacdo e de duvida acerca do que ¢ considerado “conhecimento”, quem o
define e como se obtém, a partir de diferentes posicianamepisteologicos feministas”

(p. 120).

Esse campo epistemologico surgiu a partir da percepcdo dasistesisobre a
necessidade de uma epistemologia que pudesse se contrapmdelo androcéntrico de
producdo do conhecimento, onde “a objetividade foi equiparada a masculinidade, o que
conduziu a presumir que, para ser objetivo, requer-se d@taggio e separacdo entre
emocionalidade e intelectualidade” (Narvaz & Koller, 2007, p. 120). Ainda segundo as
autoras, a epistemologia feminista contrapde a objetividaeparcialidade e a neutralidade
gue sdo caracteristicas da ciéncia positivista, adotangerspectiva da pluralidade e
entendendo que a emocdo e a experiéncia sdo elemesmxiaéis na producdo do

conhecimento cientifico.
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2.1.2 Importancia dos movimentos de mulheres e movimento feminista rpa a

construcao da agenda de género no Brasil.

Segundo Joana Pedro (2005), a trajetéria do movimento feamipiste ser
compreendida a partir da metéfora de ondas, sendo apdsgmios estudos feministas em
trés fases. De modo resumido, podemos dizer que a priseicdesenvolveu no final do
século XIX e pode ser caracterizada pelas reivindicagéesulheres por direitos politicos
(como direito ao voto e direito de se eleger), direitetas(como educacédo, saude) e direitos
econdmicos (como direito ao trabalho remunerado). a\@ssneira fase, a principal
reivindicacdo era pela igualdade de direitos entre homemnghenmnes. Ainda de acordo com a
autora, o segundo momento ou segunda onda do feminismo sosgamaes 1970 na América
Latina em meio ao autoritarismo e repressao decorredéesditadura militar. As
reivindicacbes se pautavam principalmente em questdes aslaivproducdo social sla
desigualdades entre os sexos, na luta pelo direito ao canpoliga contra o patriarcado.
Nessa onda do feminismo a énfase estava dada na condepgde ndo havia uma categoria
universal ‘mulher’, mas sim mulheres, em suas interseccionalidades de classe e raga/etnias. O
slogan marcante “o pessoal ¢ politico” representava o rompimento da dicotomia até entao
existente entre espaco publico e privado trazendo questdesntg@ii® entendidas como
especificas do espaco privado para o espac¢o da discussa@a [fCIRISTA, 2005).

A terceira onda do feminismo foi configurada na metade daddéda 1980 e se
fortaleceu na década de 1990, centrando sua proposta na analise das diferencas, deslocando “o
campo do estudo sobre as mulheres e sobre o0s sexos ¢strabodas relagdes de género”
(NARVAZ & KOLLER, 2006, p. 649). A critica a essa terceiraefage concentra na
despolitizacdo do movimento, que passou a ser consideraddgpos grupos de feministas
como feminismo profissionalizado ou especializado. Esse anto de conflito dentro do
préprio movimento feminista, pois algumas feministassateram que o didlogo entre o
movimento e o Estado acabou por institucionaliza-lo, pdesaste a adotar outra forma de
organizagdo, ndo mais assumindo “atividades voltadas para educacdo popular, mobilizacéo e
para o empoderamento de mulheres pobres e trabalhadasasphando-se para atividades
focalizadas em politicas, especializag>? (NOVELLINO, 2006, p. 8). Era como se as
feministas tivessem se tornado menos ativistas e maisciastas em género, mais

profissionalizadas. Para a autora Celi Pinto (2003 apud MIRARDO09), esses espacos
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institucionais nunca foram uma questao consensual demtmmdimento feminista. Segundo

ela:

Houve resisténcias a incorporacédo do tema a pautalafias governos e, mais do
gue isso, a prépria condicdo de radicalidade de parte do nrwirfeeinista, que
lutava por transformacdes nas relacdes de poder, que déogpo advir de uma
relacdo de colaboragcdo entre o movimento e o Estado (RINDQ3 apud
MIRANDA, 2009, p. 3).

Porém, ndo é nosso objetivo analisar se 0 mesmo foi @uneéitucionalizado ou
despolitizado, mas sim apontar esse embate/conflito existenteo do préprio movimento
feminista. O que podemos dizer é que, a incorporacédo dascesmas mulheres advindas do
movimento feminista na esfera governamental demonstracassidade de se rever e se
reinventar outras maneiras de fazer politica, que visemfrentamento das desigualdades e
acesso aos direitos para as mulheres. Enquanto movisweiad, o feminismo organiza toda
uma seérie de praticas e discursos que dao sentido a futaullaeres e que denunciam tais
desigualdades de género. Cynthia Miranda (2009) destaca que “o dialogo do movimento
feminista com o Estado tem propiciado a criacdo de atelsianstitucionais e politicas
publicas que estdo formalmente incumbidas de garantir os direitos das mulheres” (p. 3)
Através da luta das mulheres na busca por seus direitasesca por participacao politica,
essas conseguiram no periodo de abertura politica pos-ditadiles e civil, iniciar sua
insercdo em diversos espacos publicos, propondo acOesfieapenbs governos. Para
exemplificar, serdo destacadas algumas conquistas obtida®s das lutas engajadas por
esse movimento.

De acordo com Costa (2005) no ano de 1975, considerado dnferoacional da
Mulher, foram realizadas varias atividades nas cidadegldeHbrizonte, Sdo Paulo e Rio de
Janeiro, contando com a participacdo de mulheres mosivedpuestionar sua situacdo na
sociedade. A partir desses encontros, surgiram por todoiso grapos de mulheres
interessadas em discutir a condicdo feminina, senddocdaCentro da Mulher Brasileira
(CMB) que se estabeleceu como “a primeira organizagdo feminista da segunda metade do
século XX (BRASIL, 2010, p. 24). Nesse ano de 1975, foi realizada pela Organizagdo das
Nacdes Unidas a | Conferéncia Mundial da Mulhééxico — sendo instituida a Década da
Mulher (1975-1985).

Durante a década de 1980, o movimento feminista ganhou forcaasib @avancou
nos partidos politicos, nas associa¢gdes comunitariass esindicatos. No ano de 1985 foi
criada em Sao Paulo a primeira Delegacia Especializadaetalitfiento as Mulheres. Em

pouco tempo essas delegacias se espalharam pelo paisaenfissam assegurar atendimento
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as mulheres vitimas de violéncia doméstica e familiaA@R, 2010). Também em 1985 foi
criado o Conselho Nacional dos Direitos da Mulher (CNDQ&fjJdo como principal meta a
discussédo de politicas especificas para as mulheresgwisaaliminacdo da discriminagao
contra a mulher e assegurando sua participacdo em agiieagoculturais e econémicas do
pais (COSTA, 2005). A partir da criacdo do CNDM, as demandasalagres passaram a
ser consideradas pelos governos, sendo também consglasageopostas do movimento na
elaboracdo de politicas publicas voltadas para o enfrentame superacdo das
discriminacfes e opressdes vivenciadas pelas mulheres (BRZR0). Varias conferéncias
aconteceram tendo como eixo prioritario a condicéurfma. Mas podemos considerar como
a maior conquista do movimento feminista para a congdlada agenda de género no Brasil
foi a criagdo da Secretaria de Politicas para as vadie#a Presidéncia da Republica (SPM-
PR), no ano de 2003 a qual o CNDM passa a fazer parte ddrsmiarasvisando aumentar o
controle e fiscalizacao sobre as politicas publicasgsraulheres.

Segundo Carolina Marra Coelho (2009), “a criagdo da SPM pelo Governo Federal em
2003 significou avancos na implementacao de Politicas Babdicna articulacéo politica,
especialmente no que tange ao enfrentamento a violéncia contra as mulheres” (p. 24).
Consideramos importante demonstrar que o conceito de casgmssibilita entender que os
tensionamentos e as disputas ndo acontecem apenadiéreates campos, mas podem
acontecer também internamente, ou seja, dentro de urmameampo, por ser esse
estruturado e hierarquizado. Podemos entdo dizer que, mesg#M tendo carater de
Ministério governamental e conversando diretamente cemmovimentos sociais, ha
tensionamentos entre os agentes dentro desse proprio, @@fmente por se tratar de uma
estrutura hierarquizada e institucionalizada.

Exemplificaremos esse tensionamento citando o ProgBadsa Familia (PBF) que se
trata de um programa de transferéncia de renda formuladoQmelerno Federal que tem
como principio de andamento “uma quantia repassada pelo governo brasileiro mensalmente
para as familias consideradas “pobres” e “muito pobres”, com condicionalidades nas areas de
educacao e satde” (GOMES, 2011, p. 70). Por sua vez, esse Programa é alvo de varias
criticas feministas, exatamente pela sua tendéncia eiarlionespaco de agenciamento e
emancipacdo das mulheres através da naturalizacacciedaste de seu papel reprodutivo
(GOMES, 2011).

Sendo considerada como esfera de protecédo social,igafastornou o centro das

politicas sociais. E importante observar qual é o publicangifo de forma mais direta por
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programas de transferéncia de renda como o PBF: séddlsr@sumaes de familia. Devido a
naturalizacdo das relagdes desiguais de género, ha untéicaegsio das mulheres com a
familia, o que acaba por reforcar o lugar dessas enquapimneg@veis diretas pelo bem esta
familiar (PEIXOTO, 2010). E importante destacar que nem taalpsliicas voltadas para as
mulheres contribuem para sua emancipacdo, autonomia ederap@nto, pois, segundo
analises (CARLOTO e MARIANO, 2008; PEIXOTO, 2010; GOMES, 2011), mud&ssas
politicas sédo voltadas para a familia (centralizando ateacdo na mulher-mae), e nao
necessariamente para as mulheres.

Mostra-se evidente que acdes articuladas entre o PBfeaaa salude contemplam a
mulher somente no que diz respeito a saude materno-infrdindonando-se a atencédo a
saude reprodutiva e a saude integral da mulher (site CFERIEA,). Para Cassia Carloto e
Silvana Mariano (2008), “perante a politica de assisténcia social, a familia € identificada pela
figura da mulher que por sua vez, é considerada com basenpéedunaternas, o que fixa e
essencializa o sujeito mulher, vinculansg@-maternidade” (p. 158). Percebemos como essas
politicas ndo chegam exatamente as mulheres, mas simibafaou seja, a unidade
estratégica de desenvolvimento desse tipo de politica /assiatencial € a familia, mas
através da figura materna, que € vista como a cuidadtwasdstorna um problema, pois
entendese que a mulher deva ser uma mulher “de familia”. Apesar de toda acdo estratégica
do Governo para elaborar politicas emancipatoérias panautheres (aqui inclui-se a SPM e
localiza-se ai a critica feminista), a governabilidade ap@&isa negociar com valores
tradicionais, ou seja, é criado o programa, mas a dkei@milia tem que estar presente, a
dimensao conservadora permanece.

O movimento feminista chamou a atencdo para o0 objetivo éeediés politicas
sociais, dentre esses, a protecao social de mulhemsaassdiretamente a sua condicdo de
maes e esposas e ndo como cidadas (PEIXOTO, 2010). Netde, sessas politicas ndo
podem ser consideradas emancipatérias. Essa dimenséaolrd® snguanto familia € um
problema sério do ponto de vista das politicas publicas, dakiigéts do governo que

participam da articulacéo e implementacao dessas e do emeifieminista.
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lIl. CAMINHOS TEORICO-METODOLOGICOS

Conforme apresentamos, h& duas formas de politicas puldicgnero gestadas mais
recentemente na histériauma nos espacos/instrumentos do MEC e outra nos mowasnent
sociais e conferéncias feministas tecidas com o apd&Pdé& Tais diferencas nos permitem
dizer que a discussédo de género e educacéo foi forjadai®oadgos.

Assim, a fim de discutirmos o trabalho pedagdgico desenvopadin projeto, nosso
problema de pesqudoi entdo buscar apreender a tensdo que se instaurou nentoode
realizacdo do trabalho pedagdgico, pois ficaram visiveidificuldades e os entraves
encontrados pelas bolsistas do projeto em realizar a siscue género e sexualidade para
além do discurso hegemdnico. Assim, procuramos refletiresobpréprio trabalho de
producéo das oficinas pedagogicas, ou seja, 0 processadantss e bolsistas na elaboracdo
do trabalho pedagogico nas duas diferentes escolas, temdootgetivo geral analisar como
as praticas pedagogicas que se propdem a discutir génesspamos escolarizados sao

influenciadas por diferentes diretrizes de politicas publisagénero e educacéo.

3.1 Estudos de caso como estratégia investigativa em pesquisa qualitativa.

Maria Cecilia Minayo (2010) entende que “o conhecimento cientifico se produz pela
busca de articulagdo entre teoria e realidade empirica” (p. 54). Dessa forma, o método adquire
uma funcdo fundamental que é a de tornar possivel umgrapgdo com a realidade a partir
das questdes tedricas feitas pelo/a investigador/a. Entdo, poeetevsier que teoria e
metodologia caminham juntas, ambas se complementando.

O método de abordagem de investigacao que utilizamos faidoedé caso multiplo,
pois a analise inclui mais de uma instituicdo a serstigada, ou seja, refere-se as duas
diferentes escolas onde se desenvolveu o projeto. Para(1984, apud ALVES-
MAZZOTTI, 2006) o objetivo do estudo de caso € explorar,rdesc ou explicar e também
relatar os fatos como aconteceram, proporcionarezmmento acerca do fenébmeno estudado
e comprovar ou contrastar efeitos e relagbes presewtesaso. Nesse mesmo sentido,
Benbasatt. al. (1987) explica que o estudo de caso possui como caracteaigtossibilidade
de utilizacdo de diversos instrumentos para producgéo dos; qentesse estender a mais de

uma entidade sendo pessoas, grupos, instituicées, etc.selepeeservado o caréater unico,



22

diferente, especifico e complexo de cada caso - no dassa pesquisa, estudar a

complexidade do trabalho pedagdégico nas duas escolas em qjet@ e desenvolveu.

3.2 O grupo focal enquanto método de pesquisa.

A fim de construirmos dados que possibilitassem a elabodagéstudo de caso sobre
0 processo do projeto nas duas escolas elegemos atéargeupo focal que, de acordo com
Rodrigues (1988), se mostra como uma forma eficiente de agheipemna sé vez um namero
maior de participantes, onde através da promocao agatgra pesquisador possa observar e
compreender 0S processos de troca presentes nesse espaco.

Para Sandra Regina Gomes (2005), os grupos focais tém sguraoid de modo
diferenciado entre algumas areas de conhecimento. Neocdansaude, marketing, gestédo de
pessoal, os grupos focais se afirmam mais como prodessotrevistas em grupo, tendo um
tempo determinado para sua realizacdo e perguntas espeoificEga, € bem direcionado e
delimitado. Ja em areas como a psicologia, a sociolgaeducacdo o grupo focal tem
apresentado um carater mais investigativo, que privilegieepsos de interacdo entre os/as
participantes e tem uma forma de conducdo mais flexivatamente por priorizar a
interacdo e o didlogo, sendo essa a perspectiva adotpdeseate pesquisa. Nos orientamos
no sentido de realizar os grupos focais conforme a dediiedBernardete Gatti (2005) como
sendo “um conjunto de pessoas selecionadas e reunidas por pesquisadores para discutir e
comentar um item, que € objeto da pesquisa, a partir de sua experiéncia pessoal” (p. 7).

Realizamos entdo trés grupos focais: um com as graduandastd®integrantes do
projeto, um com os/as estudantes da escola estadual, nomeada por nds como “escola A” e
outro com os/as estudantes da escola municipal, nomeada “escola B”. O convite foi feito
aos/as participantes com antecedéncia para que a data;olbeo o local, pudessem ser
definidos de acordo com a disponibilidade dos/as mesmos/as

Para registro dos grupos focais, foi feita gravacadwihio e construidas relatorias em
todos os trés encontros, auxiliando assim o processo tsear®i feita, no momento do
convite, uma conversa prévia com os/as participantesréegytupos, a fim de explicar o
objetivo, bem como os instrumentos a serem utilizad@snegistro de informacodes. Visando
cumprir as exigéncias éticas da pesquisa, foi entreg@ecpda participante um termo de

livre consentimento, sendo esse assinado por aqueles/asegfaeaa participar dessa etapa
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da pesquisa. No caso de estudantes menores dé, idasketermo foi assinado pelos pais e/ou
responsaveis. Estiveram explicitos nesse termo oswalsj@la pesquisa, bem como a garantia
do sigilo das identidades dos/as participantes. Apés afigiitscle todo o material, o ponto
central das analises foram as opinifes e reflexdeggentes do contexto desses grupos.

Todo o material analisado nos grupos focais, tanto asctigfies quanto as relatorias
construidas, possibilitou-nos construir o estudo de casce o projeto nas duas escolas,
permitindo-nos refletir sobre os determinantes pedagdg&opoliticos de processos
formativos em educacgao e género.

As andlises se deram em duas etapas. Primeiro foidefiaradamente, a anélise tanto
do material construido nos grupos focais, quanto das redagdefatoria construidas pel
grupo de estudantes da escola B. A segunda etapa foi auc@ostio estudo de caso, onde
buscamos realizar a reflexdo sobre o trabalho pedagdégssnwsvido pelas graduandas
bolsistas em cada uma dessas duas escolas que tiveram lgenpakiferenciados, o que
consideramos ter influenciado seu processo formativo neajtefere as questdes de género.

Para reescrevermos as falas dos/as participantes dos dogads ao inves de
utilizarmos simplesmente a técnica da transcricdo, utibzaa técnica da transcriacdo ou
traducdo criativa, pois essa tem como objetivo “a resolucao de questdes de intraduzibilidade
cultural, de forma a representar uma significacdo iberarcultura do texto de partida que
pode ser desconhecida na cultura de chegada” (PRADO, 2009, p. 772).

3.2.1 Organizacao metodoldgica do grupo focal com os/as estudantes das as@k B.

O grupo focal realizado com os/as estudantes das duas ess@lasomo objetivo
apreender quais reflexdes surgiram ou nao a partir do @rojee teve como eixo central a
discussédo de género e desigualdades.

O encontro foi realizado no dia 21 de agosto de 2014 com otldames da escola
A, contando com a presenca de cinco estudantes e no diaddgbste de 2014 com os/as
estudantes da escola B, onde participaram 15 estudante€sn, Peconsideramos que as
discussdes oriundas do grupo focal realizado na escéd@aB pouco consistentes para o
trabalho analitico. A proposta colocada para o grupo focajue, através de imagens que

remetiam as oficinas desenvolvidas, bem como apreserdacgoestdes norteadoras, os/as

* Utilizamos o term&menoresle idade” por ser uma referéncia juridica e por ser necessaritacarsstermo de
autorizagdo/consentimento que é solicitado pelo Comitéicke &m Pesquisa com Seres Humanos.
®> Seréa explicado no préximo tépico em que consistiram esdagdes e qual a necessidade de sua construgao.
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estudantes construissem uma memdria coletiva do pr@ptesentando suas reflexbes e
avaliagdo sobre o mesmo. Muitas das falas - a maioréo remetia a questdes referentes ao
projeto, ja que ficaram brincando e conversando sobretassercoisas dispersas que nao
contribuiram com o objetivo do grupo focal. Por ess¢ivmpo material utilizado para a
construcdo das andlises referentes ao grupo da segundaf@suulas redacbes de avaliacao
do projeto construidas pelos/as estudantes através de sipetaiprofessora bolsista, bem
como a relatoria da ultima oficina realizada nessala@sqae teve como objetivo fazer uma
avaliacdo do projeto. Essa ultima oficina acontecewiaono dia 10 de junho de 2014 e
contou com a participacao de 19 estudantes.

3.2.2 Organizacdo metodoldgica do grupo focal com as graduandas bolsistas do fmje

O grupo focal realizado com as graduandas bolsistas do progetteeeu no dia 07 de
julho de 2014, contando com a participacdo de quatro (4)staslsia coordenadora da
atividade e duas relatoras. Adotamos nesse grupo focal dinfmanica, pois tinhamos um
objetivo diferente. Foi eleita para desenvolvimento do grupo focal a técnica “Rio da Vida”,
sendo essa uma técnica de Diagnéstico Rapido Particig@tRP), embasada nos principios
das metodologias participativas. A metdfora do “Rio” possibilita que os/as participantes
resgatem suas experiéncias, suas vivéncias individuaietivasle a partir dessa memoria

coletiva, o grupo vai tracando ao “longo do Rio” suas trajetorias.

FIGURA 1 - Foto do mapa do Rio da Vida construido pelasdtatsi
Ao iniciarmos o grupo focal com as bolsistas utilizand@a é&cnica, foi esclarecido as

mesmas objetivo da atividade qual seja, que por meio da construcdo coletiva desse “Rio”,
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tracando o percurso do projeto desenvolvido nas duas diferestolas, as bolsistas
pudessem trazer elementos que possibilitassem a andlisa fiereacao pedagogica sab
perspectiva de género, pensando nas reflexdes e mudancawajueo€orrendo ao longo
desses processos, individual e coletivo.

FIGURA 2 - Foto da constru¢éo do mapa do Rio da Vida pelas bolsistas

Foi explicado a elas que seriam feitas algumas perguas essas se repetiriam ao
longo da atividade, no intuito de nao fugir do objetivo danmae$-oram essas as questdes que
perpassaram a atividade: quais as mudancas foram acontecemtocesso do projeto,
pensando na formacdo de cada uma de vocés desde a ingerggemo? Quais mudancas
tedrico-metodoldgicas aconteceram? Como essas mudacgateceram? Como Vocés tem
vivenciado esse processo de formacao? Essas foram &Segugse nortearam a construcao

coletiva do “Rio da vida”.
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IV. O ESTUDO DE CASO - DE °‘TIAS’ A PEDAGOGAS: REPENSANDO E
RESSIGNIFICANDO AS PRATICAS PEDAGOGICAS.

No presente capitulo, apresentamos o estudo de casou@mst partir dos grupos
focais realizados com as bolsistas € com os/as estudantes da “escola A”, bem como das
redagdes construidas pelos/as estudantes da “escola B”. Buscamos através desse, demonstrar
como determinantes pedagdgicos e politicos afetararocegso formativo das bolsistas no
gue diz respeito as questdes de género e sexualidadehéartalemonstrar como as mesmas
foram influenciadas pelo grupo de estudantes e professordsatsscolas em que o projeto
aconteceu.

O mesmo esta dividido em quatro subitens que nos ajudam ralemta processo
formativo pelo qual as bolsistas passaram - desde o iddcirabalho n&escola A até o
final do projeto na “escola B” — no que diz respeito tanto a uma mudanca de postura
pedagogica, como a ressignificacdo de seus conhecimentosrac@opdos entraves em
discutir a sexualidade, o que consideramos ter sido posspaitir do trabalho realizado

principalmente com o grupo de estudantes da segunda escola.

4.1 Refletindo sobre as dificuldades em discutir a sexualidade.

Entendemos que nossas trajetérias sdo repletas de ceengdores que em muito
influenciam nossas praticas cotidianas. Neste sentidoaimes no presente topico refletir
sobre os entraves encontrados pelas bolsistas eutidéssexualidade com os/as estudantes
participantes do projeto. Compreendemos que suas trajdtraas marcadas pelos discursos
de verdade da sexualidade (Foucault, 1999) que as paralisavaafrdistaissao, havendo
consequentemente extrema dificuldade em néo reprodupirte cliscurso bioldégico e o
modelo heteronormativo.

E importante destacarmos inicialmente que, o conceitgémero assumido nessa
pesquisa refere-sao elaborado pela historiadora Joan Scott (2012) como sendo “a lente de
percepcdo através do qual, nos ensinamos o0s significados aeho/fémea,
masculino/feminino” (p. 6). Partimos do entendimento que “uma andlise de género constitui

NOSSO compromisso critico com esses significados esantsntativa de revelar suas
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contradigdes e instabilidades como se manifestam nas vidas daqueles que estudamos”
(SCOTT, 2012, p. 6).
Logo no inicio da construgcdo d®io da vida”, técnica essa adotada para a realiza¢do

do grupo focal com as bolsistas do projeto, essas Zacafh a primeira escola em que o

projeto aconteceu no segundo semestre de 2013, nomeada de “escola A”. Buscando descrever

0 momento pelo qual o grupo passava no inicio do projetsanescola, uma das bolsistas

explicou que, a principio tudo parecia tranquilo, pois estam&iando o trabalho. Porém, no

decorrer da atividade, a bolsista identificou que o grupoecou a ter dificuldade com a

oficina sobre sexualidade e fala sobre a necessidademiéa® de orientagdo com uma das

coordenadoras do NIEG, no intuito de sanar essas dificsldddgundo a bolsista:
Queriamos tirar a sexualidade do campo da doenca, do perapeea vivéncia da
sexualidade dos/as estudantes de outra forma, mostras qasaibilidades de
pensar a sexualidade. Porém, meio que demos uma “viajada” e fizemos outra
oficina, um pouco voltada para a psicandlise. O exerciaio €e pensar bem la no
interior, la no inconsciente para se chegar as vivéntiassexualidade. NOs
comecamos a discutir a vivéncia da sexualidade dos/as r&sidem varios
momentos da vida, nas suas diferentes fases, ens gfttiacdes que remetiam ao
prazer. Entdo, usamos algumas figuras, a fim de demonstraa gaegualidade
poderia estar presente no ato de comer, em coisas gssoa pgesta, no ato de fazer
um exercicio fisico, no ato de estudar, no 6cio. PorénsadiEgma, ficou um
pouquinho confuso até para eu entender a sexualidade sob estel@aeidta. Eu
nao conseguia remeter a sexualidade a estas coisas, eons@&guia enxergar a
sexualidade nessas coisas. No ato de construir arilatdepois com a construcao

do relatério, com as reflexdes feitas, vimos que até geales estudantes foi muito
dificil trabalhar a sexualidade a partir dessas imagens, dessa (Bolsista R).

Percebemos que as bolsistas objetivavam realizar uoiaao$obre sexualidade que
nao reproduzisse o modelo hegeménico, que ndo tratasse gerspactiva medicalizada da
sexualidade e sim, que tratasse das diversas possibilidadegedeia-la. Porém, o que
compreendemos através da fala acima é que as bolsiptasludaram uma nocdo de
sexualidade - que foi proposta por uma das professimtagrante do NIEG - mas que n&o
fazia sentido para elas, ndo conseguiam entender didasleaa partir de uma visao, segundo
elas, “psicanalisada” e ndo viam significado na didatica da oficina.

Entretanto, apesar dessa ‘estranheza’ quanto a forma e ao conteudo, ndo questionaram
nem se posicionaram contra essa proposta, apenasutaeaen. Essa reproducao acritica, que
no caso foi acompanhada inclusive de um estranhamentie aitma duvida intuitiva, foi
profundamente criticada por Paulo Freire (2009). Para o, aufwratica educativa ndo pode

ser realizada efetivamente por professoras que ndo adotaosicionamento politico e

5 Nao nos referimos aqui as professoras das duas esoolgse o projeto aconteceu, ou seja, as professoras
bolsistasNos referimos & uma das professoras que faz paroddenacdo do NIEG.
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critico frente as situagcbes que acometem suas vivénoit@dianas, que nao realizam
constantemente uma analise critica de sua pratica definessignificd-la, que entendem a
educacado como o processo do puro ensinar e aprender.tradtaradiscutir essa formacao,
Freire (2009) fez uma oposi¢do da ‘tia’ e da professora, ressaltando que no caso das mulheres,
essa formacdo estava também determinada pela categoeso.gé Numa perspectiva
fortemente marcada pelo pensamento moderno e gramsginRaulo Freire consegue
destacar a categoria género na construcdo de uma edullaedadora, quase que
conclamando as mulheres para um despertarqoolitssim, apesar desse ‘despertar’ politico
das mulheres professoras estar limitado a sua perspeeii#gticd materialista, em que classe
€ englobadora da categoria género (SCOTT, 1990), Freire dédvorsignificado a metafora
da ‘tia’ no contexto da pratica educativa.

Quanto a narrativa das bolsistas, pode-se analisar ga tegsaram responder com
um comportamento que consideravam ser o das “boas estagiarias” e consideraram que, por
haver uma pessoa - no caso a professora mencier@da uma formacéo mais especifica no
tema da oficina, a proposta sugerida por essa deveriacegtaa Como avaliaram que nada
sabiam nem sobre sexualidade, nem sobre psicanalisereangiar adotar essa proposta e
simplesmente a reproduziram sem questionamento, sem sunagiopinides.

No caso da aceitacao inquestionada de uma proposta de oficina ‘psicanalisada’, pode-se
entender que foi, de certa forma, um alivio quando pesstasdidas como capacitadas
professora e a psicologa que faziam parte da eguygpepdem uma saida para aquela grande
lacuna que se abriu e para a qual as bolsistas ndcga@rmsedar solucdo. O silenciamento
frente a proposta pode ter sido assim uma confortas@lugiio através do saber-poder, diante
da contradicdo que estava posta: de se proporem a fazemhaitho tendo género como
categoria e reproduzir concep¢des normatizadoras. Acs ideé superar a contradicao,
decidiu-se coloc#a ‘debaixo do tapete’, como diz o dito popular.

Quando indagadas sobre o porqué da dificuldade especificanoentesta oficina, a
mesma bolsista disse que mesmo lendo textos, fazesdassdes nos grupos de estudo do
projeto, ainda assim havia dificuldade porque, segundo ela:

Parte um pouco também de nossa formagéo escolar. SO decatsexualidade na
escola nas aulas de biologia, ligada a doencas, e nleadmw textos e estudando

nos grupos de estudo, ainda tinhamos dificuldade e medo soboedistutir a
sexualidade com os/as estudantes (Bolsista R).

A bolsista R considera que, nesse momento, o “Rio” comega a ficar turbulento, com

algumas pedras no caminho que correspondiam as dificuldadgsugdo em realizar a
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discussdo da sexualidade. Atentando para a fala dasthplgpercebemos como ela
inicialmente localiza a dificuldade em discutir a tepsth sua formagéo escolar, e justifica
gue nas escolas, o debate sobre a sexualidade surge ammdisiourso medicalizado sobre
0 sexo, onde se trata somente da gravidez precoce egimieelo virus HIV e outras DST,
aparelhos reprodutores e métodos contraceptivos, todms é@sstrumentos que visam
controlar a sexualidade dos sujeitos. Nesse sentido,ir&uapes Louro (2000) argumenta
que:

A sexualidade que “entra” na escola parece estar sitiada pela doenca, pela violéncia

e pela morte. S&o evidentes as dificuldades de educadmtasagores, maes e pais,

em associar a sexualidade ao prazer e a vida. Parecénilagxercer uma funcao

de sentinela, sempre atenta a ameaca dos perigos, dos abulos problemas. Séo

0s possiveis riscos e danos que fornecem a pauta pantassie educacdo sexual
(LOURO, 2000, p. 55).

Segundo a bolsista, haveria alguma coisa meio que ‘paralizante’ com o trabalho sobre a
sexualidade e, mesmo tendo lido textos e estudado, ainda hedeade tratar disso com
os/as estudantes. Segundo Michel Foucault (1999) o discurso asd@eualidade ndo é
silenciado, mas incitado e normatizado. Foucault (1999) entprel@do é o silenciamento
gue produz a docilizacdo e o disciplinamento dos corpossmmmaa incitacdo ao discurso.
Para ele, o problema néo é silenciar e sim incitarmé@tado discurso e dizer o que é normal,
0 que é doenca, dizer quais discursos ou falas sdo oautdiizados. No caso, pode-se
entender que a situagdo da proposta dessa oficina que ‘ndo deu certo’ colocou as bolsistas
numa situacdo muito conflitiva, pois o discurso autorizadmologizado— foi considerado
ruim pela coordenacdo do projeto. Como lidar com unpaditrcurso sobre sexualidade que
tratasse das suas dimensd@es politicas e sociais? asserda préopria dificuldade de afirmar
0 prazer como parte da vida e denunciar suas formas ttele@n

A bolsista centralizou a causa dessa dificuldade na eecolza educacao/formacao
escolar, retirando da narrativa outras praticas pedagdagidasadas socialmente. O discurso
hegeménico da sexualidade, que é também um discurso pedagdgiomdtizido por varias
instituicbes sociais como a familia, a igreja, a madicios meios de comunica¢do, as
universidades, dentre outras. Segundo Foucault (1999), essasicihesit produzem e
legitimam os discursos de verdade que passam a ordenar dosgidsujeitos tendo como
funcdo vigiar, regular, normatizar e controlar a skadade das pessoas. Jimena Furlani
(2009) concorda com esse argumento de Foucault sobre atizaqéo e classificacdo dos

sujeitos a partir da producgao dos discursos sociais, quapticaegue:
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Todo saber é uma constru¢do humana. Em meio a disputatae@@es de poder, as
muitas instituicdes sociais, usando de seus discursos narsjgibsicionam certos
saberes como hegemonicos, muitas vezes, transformando a diferenca “do outro” em
desigualdade social. (p. 12).

E a partir dessa perspectiva da analise da producédo desdsayre conseguimos
entender os argumentos de Foucault (1999), no sentido depqueugdo de verdades sobre a
sexualidade tem como sua base a norma heterossexual @linada, que é repetida em
diferentes espagos sociais, inclusive no escolar. IBET@Es entdo, como o discurso da
sexualidade que perpassou a trajetéria das bolsistas foadbase medicalizacdo, na
patologizacdo dos corpos e na heteronormatividade e quetelsuas trajetérias de vida, a
sexualidade ndo foi entendida como campo do prazer e cpolipico, mas apenas como
campo bioldgico.

As bolsistas trazem outro elemento muito importante parsarmos sua formacao
nas questdes que se referem aos estudos de género. Valardgstaodas as bolsistas séo de
cursos das licenciaturas sendo uma pedagoga, uma estudardagiE@ee uma estudante de
ciéncias sociais. Foi identificado por uma das bolspt@snao ha nas grades desses cursos
espacos disciplinares para a discussao de género e sadeldtidaapenas uma disciplina que
nao €é obrigatoria para nenhum curso, mas sim optativapdice nciaturas que é a disciplina
Educacao e Género.

Dentro da licenciatura eu néo tive uma formacéo difeaelacsobre sexualidade e
também sobre as questbes de género. As meninas da minh@osagemplo, ndo

sabem nada sobre essas questdes, ndo temos essa fatemg@iao curso, a ndo
ser que a pessoa opte por fazer a disciplina EducacaoceeoGgre € optativa. Fora
essa, dentro da licenciatura ndo ha outra. Eu considerddssxtrema importancia
para quem faz cursos de licenciatura, porque quando chegasosla na sala de

aula, vamos lidar com isso o tempo todo, com essaed de género, sexualidade,
raca (Bolsista R).

Esse fato ndo esta restrito aos cursos de licenciangaquais as bolsistas estdo
inseridas e ndo séo casos isolados, pois segundo Ca&lvlimanga (2010), em uma pesquisa
realizada no ano de 2008 pela organizacdo ndo-governamé&@8 E Comunicacdo em
sexualidade- para saber como/se a tematica da sexualidade é cordanmala curriculos e
ementas do curso de Pedagogia de universidades federaiscaquldrificou-se que a maior
parte dessas, quando disponibilizam alguma disciplina rela@icnassa tematica, as oferece
de modo optativo. Dessa forma, os/as professores que esesggm em trabalhar essa
tematica, tem que buscar uma formacédo extra-curricolao complementacéo, pois em seus

cursos, a tematica da sexualidade é trabalhada de formiman(ALVARENGA, 2010).
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Outra problemética que se coloca é que, a sexualidade podsesxtartratada a partir de
varias abordagens nesses cursos de formagéo.

Podemos refletir aqui que, apesar da importancia do tena gaiormacao de
professores, 0 que se mostra € que ndo ha nas gradeslan@siodas universidades
orientacdes que remetam as discussao de género e dhdsebeupara além dos discursos
medicalizados e patologizados, cuja implicacdo é nd fegnte & uma pedagogia que visa
normatizar, disciplinar e regular os sujeitos.

Outra dificuldade tratada pelo grupo sobre esse moment@jdtdtia do trabalho foi
sobre a elaboracdo da apostila. Uma das tarefas ddhvatle extensao era escrever todo o
procedimento realizado em cada oficina realizada. Essriat@ra utilizado pela supervisora
como forma de discutir a proposta didatica e pedagdgica sjagaesendo conduzida na
préatica do trabalho na escola. Todas as oficinas pedagalgsasvolvidas no ano de 2012
foram criticadas pela supervisora e as bolsistas relataradesgaste em reconstruir, a partir
de avaliacdo realizada, a apostila do projeto. A maiaudtiade das bolsistas era conseguir
perceber como, ao longo das oficinas, elas propunhamaatésdque ndao condiziam com a
proposta do projefo ou seja, possibilitar a reflexdo dos/as estudantes sebrematicas
trabalhadas, através da utilizacdo de metodologias ipativ@as, conforme apontava a
supervisora. Era colocado na supervisdo que, durante mm®fieram reproduzidas praticas
pedagogicas diretivas, ndo possibilitando o dialogo, a @&eralo e com o grupo de
estudantes.

Sempre reelaboramos as oficinas e mesmo assim, aadadoisas para tras. Acho
que ficava meio automatico, ou seja, de tanto “mexer” nas oficinas deixamos passar
algumas coisas. SO que, quando chegamos na prética, camegamos lembrar da

metodologia, da apostila, das atividades e percebemos quenecassarias essas
mudancas. Com as relatorias também percebemos bastanf@dksista R).

Achamos que na oficina correu tudo bem, mas depois, pegavanetst@ia e

viamos que nao foi bem assim, que ainda havia muitas cpe@s serem
modificadas, por exemplo, a postura da facilitadora na oficirtpie muitas vezes
nem percebiamos (Bolsista M).

Pode-se analisar que a postura adotada pelas bolsistassat momento do projeto
correspondia a representacdo daquela identidade descritBrgiar que, segundo ele, é
formada através dos discursos pedagodgicos difundidos sentalnrepresentando um ideal

de professoras ordenadas por uma légica patriarcal, qu @esdamobiliza-las no que diz

7 Alguns exemplos pontuais do que era proposto nas oficitesipssistas: a facilitadora da oficina solicita que
os/as estudantgentem-se de forma que figuem de frente para a paredsn que serd projetado o video; a
facilitadora da oficina solicita que os/as estudantema#enham voltados para a paredeem que irdo ser
projetados os videos; a facilitad@@nvocaos/as estudantes a produzirem um video no formato destap.
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respeito a disputa politica de ideologias e espacos, deskylo posicionamentos
educativos e adocicando falsamente o lugar que ocupam. s@onée desconstruir essa
identidade significa de um lado, “evitar uma compreensao distorcida da tarefa profissional da
professora, e de outro desocultar a sombra ideolégica replmusaanhosamente na
intimidade da falsa identificacdo” (FREIRE, 2009, p. 12).

Segundo Freire (2009), a professora entendida a partir ddb=sadade aparece
associada ao lar, ao doméstico, ao cuidado, ao matssiwmindo o lugar do privado e essas
tarefas quase maternas, lugares e funcbes essassdegute vinculadas a figura da mulher.
Ele nos fala sobre sair desse lugar “de conforto” a que as mulheres estdo sempre associadas,
onde o feminino aparece como algo alienado e atravepsdaitbgica patriarcal. Para Freire
(2009), ao reduzir a professora a essa outra condicdo, seqoesca € enfraquecer a sua
capacidade de luta, colocando outras tarefas que sdo apdesecbmo principais, como o
ensino de conhecimentos que sdo socialmente e culturalommtguidos e aceitos como
verdades.

Ele busca diferenciar essa identidade de outra identidads:mafassoras, pois, para
ele, “a educacdo ¢ uma pratica politica” (FREIRE, 2009, p. 65), por isso, a professora deve
adotar uma postura politica e deve ter capacidade de desanreflexao critica sobre as
guestdes que permeiam o contexto ao qual esta inserida pgrasgaeser, nao simplesmente
mera transmissora das verdades impostas socialmente,sima questionadora dessas
verdades, curiosa, critica.

Essas colocacdes de Freire precisam ser relativizanlaontexto desse trabalho.
Considera-se que essa discussdo tem determinacdes &sstoucseja, foram feitas a partir de
sua perspectiva gramsciniana e num momento que a constieigioa identidade de classe
ou categoria profissional era uma orientacdo politiogplamente incentivada por todo
pensamento de esquerda no Brasil. Assim, mesmo ndo camborcam essa desvalorizacao
do espaco privado e doméstico, que tem sido uma das bases pasigualdades de género,
podemos nos apropriar de modo interessante dessa metsdaola por ele. Maes espirituais
ou tias sao representacdoes do ideal de professoragatrgmr uma logica patriarcal que
anseia por imobilizar as educadoras no que tange a disputeapdédi ideologias e espacos.
Nessa ‘neutralizacdo’, a questdo da sexualidade sempre foi uma estratégia importante na
subjetivacéo para as pessoas que assumiam esse trabaillad. aAfuncédo desse sujeito - ao
qual ele compara a professora - na educacdo é substimieaou seja, que assuma uma

2 e

conduta materna, “assexuada”, “respeitavel” e “pura”. Segundo Heloisa Villela (2003),
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O novo estatuto social feminino no magistério fez tambéergir mecanismos de
controle e discriminagcdo contra as mulheres e enraizaridaologias de
domesticidade e maternagem (reforcadas pelo discurso pbgiteihigienista).
Entretanto, como contrapartida feminina, essa ideologigifcada como elemento
de resisténcia, pois acatando tal discurso, as muldesgmpediam o caminho para
sua rapida ascensao profissional. (VILLELA, 2003, p.120)

A andlise da diferenca entre a professora enquanto giooid da educacdo e a outra
identidade docilizada descrita por Freire pode ser a expticde como, mesmo sem muitas
vezes se darem conta, as bolsistas acabavam por repradwzimte as oficinas uma
pedagogia diretiva, disciplinadora, normativa. Pode se supoo guneaizamento de género
esta fortemente presente na construcdo da identidade fdsspra durante a formacdo em
licenciatura, construindo subjetividades organizada pela lodgsse discurso que visa
homogeneizar e disciplinar os sujeitos, construindgasrdoceis, censurados (Foucault,
1999). Questdes relativas a género e sexualidade estdo a tmdentm presentes e
borbulhando em nosso dia a dia seja na escola, emjwatea a familia, junto aos/as
amigos/as, na universidade, na igreja, enfim em todos aags nseciais. E enquanto
estruturante de relacdes de desigualdade (SCOTT, 1990)disssaséao funciona como
dispositivo do discurso da moralidade, do discurso sobremo,cque ao incidir sobre os
processos de subjetivacdo, vai fazendo com que os sgeitagocontrolem. Isso acontece de
modo singular no espaco de formacao didatica, pedagogicéissional.

Foucault (1999) explica como o discurso da moralidade produzidegpas varias
instituicoes, além de controlar os sujeitos explicéara também cria mecanismos de controle
desses sobre si mesmos e sobre seus préprios corp@s atos processos de subjetivacao.

Por moral, diz Foucault:

Entende-se um conjunto de valores e regras de acéo proposteslividuos e aos
grupos por intermédio de aparelhos prescritivos diversos, podan ser a familia,
as instituicbes educativas, as igrejas, etc. Acondessas regras e valores serem
bem explicitamente formulados numa doutrina coerente e nunmaeresito
explicito. Mas acontece também delas serem transmit@agneira difusa e, longe
de formarem um conjunto sistematico, constituirem um ¢ogaplexo de elementos
gue se compensam, se corrigem, se anulam em certos pgmro#jndo, assim,
compromissos ou escapatoérias. Com essas reservas podemas codigo moral
esse conjunto prescritivo (FOUCAULT, 1998, p. 26).

Compreendemos que a moral, entendida como um aglomeradgrds normativas e
cbdigos de conduta, integra as relacdes de poder que se eftaaés dos discursos que
determinam essas normas, com destaque a categoria géaexd-urlani (2009);sdo essas
“verdades” que obrigaram e obrigam as pessoas a se enquadrar em padrdes definidos pela

normatizagdo cientifica, na medida em que passam a definir a “sexualidade normal” (p. 45).
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Durante a constru¢ao do “Rio da vida”, quando perguntado a que/quem as bolsistas
associavam as mudancgas ocorridas em seu processo de tomaacfiie diz respeito as
guestdes de género, inicialmente identificaram sua insag;@ojeto, pois, segundo elas, foi
0 momento em que se depararam com a discussdo de géparir @e uma perspectiva
feminista que questiona relagdes de poder, desigualdades de/g€a&lasse, sexismo e o
patriarcado, o contrario do cenario que perpassou SUs® tiag.

Porém, em um segundo momento, essas bolsistas permepgEanesmo buscando ir
ao encontro dessa perspectiva, 0 que acabavam por faaetedas oficinas era a reproducao
de uma pedagogia normatizante, diretiva, disciplinadayaeehavia uma intensa dificuldade
em realizar a discussdo da sexualidade desvinculando-a dcoaspEdgico e de uma
didatica diretiva. Diante desse fato, concordamos comy N\eide Figueird (2006) ao
explicar que:

A formacdo comeca bem antes da formacao inicial, pués formacdo pessoal
acentuadamente religiosa e repressora, possivelmentds acentuada dentre todos

os integrantes, é responsavel por muitas de suas atitossrvadoras diante da
sexualidade (p. 12).

Segundo as bolsistas, mesmo diante dessa formacaendiéeta, ainda havia grande
dificuldade em néo reproduzir a sexualidade como discursioglio e o modelo

heteronormativo.

Viemos por um processo dificil de desconstrucdo, ndo sghthr desconstruir com
os/as estudantes, mas de tentar desconstruir com ngsmsdsu acho que esse é
um processo que vai continuar, como eu disse, tem ainida puisa para ser
desconstruida. Eu acho que entramos ndo sabendo discutiidsslajaque essa é
uma discussao dificil e, ao longo do processo, fomos criestilatégias, mas acho
que até hoje ainda temos dificuldades (Bolsista R).

Segundo as bolsistas, quando avancaram para a segunda &sesdala B, onde o
projeto aconteceu no primeiro semestre de 2014, esseacce@dmodificou e consideraram ter
passado por um demorado processo de desconstrucdo desse diacsesualidade, ja tao
enraizado e gque as paralisava frente a essa discussbolsistas localizaram essa mudanca,

agora sim, a partir do trabalho realizado com os/as estasddatescola B.

Entdo, ndo mudou rapido. Por exemplo, travamos de novo naadeodiscutir
sexualidade. Somente conseguimos desenvolver essa oficina geamitonos que
os/as estudantes falassem o que eles queriam saberserbedidade e quando
comecamos a nos livrar dos nossos medos de falar si&tns assuntos, de ouvir
as tdo temidas perguntas dos/as estudantes. Entdo, s6 aowsequebrar essa
barreira para discutir a sexualidade, quando estudamos o quebiEnasa que era
discutir as identidades de género (Bolsista R.).
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Consequentemente, foi a partir do momento em que asthsldoram tensionadas
pelos/as estudantes dessa escola a falar o que eles/asnteatjueriam saber sobre
sexualidade, suas davidas, suas curiosidades, é que elas consaguliaar dos mitdse

tabugd que perpassaram suas trajetorias de vida e que as parmtisdoa discussao.

4.2 A experiéncia na escola A retratos de uma sexualidade controlada.

A “escola A esté localizada na area urbana de Vicosa, em uno t@m préximo ao
Centro da cidade e atende do Ensino Infantil ao 3° ariénsgimo Médio. Apesar do namero
de estudantes ter oscilado durante as oficinas, o grupo glizofina projeto foi composto
por onze estudantes, sendo seis meninas e cinco menemgerftando o 8° e 9° anos do
Ensino Fundamental, com faixa etaria entre 12 a 15 anos.

O prgeto “Superando e transformando o cotidiano escolar enquanto espago produtor e
reprodutor de desigualdades sociais e violéncia de género” teve inicio nessa escola no més de
agosto de 2013, sendo finalizado em dezembro do mesmo ano, ,otersda duracao
quatro meses.

Desde o momento da articulagéo, em conversa com a didda@scola, essa informou
gue ndo havia salas amplas disponiveis para a realizacdorogeio e como foram
disponibilizadas cerca de 25 vagas, ndo haveria espacosiiicente para desenvolvimento
das oficinas. Visando sanar essa dificuldade, a profebsogaie seria a professora bolsista
do projeto nessa escola, sugeriu que as oficinas fosseradeslno saldo paroquial da igreja
do bairro, sendo essa localizada a poucos metros da esdelcil acesso aos/as estudantes.
Assim sendo, as oficinas passaram a acontecer nessefdwaatlos muros da escola, mas
dentro dos muros da igreja. Porém, ndo consideramos sgeefa&to tenha interferido no
andamento do projeto, pois, os/as estudantes se mostcavdontaveis nesse local. E um
saldo que fica ao lado da igreja do bairro, mas que em mentamento durante todo o
periodo de realizacdo do projeto houve algum tipo de intede&r. Ndo houve presenca de

nenhum funcionario dastituigdo, a sensagdo ndo era de “vigia”.

8 Para Furlani (2009), ott@o mito sexual “pode ser compreendido como o conjunto de concepgdes erroneas e
falacias criadas partir de rumores, supersti¢des, fanatismo ou educacao sexual falha” (p. 18).

% Furlani (2009) considera como tabu sexual “os atos, palavras ou simbolos sexuais proibidos numa dada
sociedade por motivos religiosos ou sociaip. 87), considerando ter esse tabu, um importante papel
disciplinador em nossa sociedade.
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Dessa forma, os temas propostos puderam ser trabalhademelnte, sendo
desenvolvidas as seguintes oficinas pedagdgicas: Apresentigaprojeto, Género,
Sexualidade, Diversidade musical, Construcdo da pauta de Videoicas de filmagem,
Relacdes étnico-raciais, Homofobia e LIBRAS, Tipos ddéviicia e Rede de Enfrentamento
da Violéncia Contra a Mulher, Andlise dos videos e Avatiagd@liscussao dos videos e do
projeto.

A professora que acompanhou o projeto nessa escola leci@anahsciplina de
Geografia na mesma, tendo participado do Programa Educacionalededdtao Jovem
(Projeto PEAS JUVENTUDE), um programa do Governo de MinaaiSdatirigido a
alunos/as das séries finais do ensino fundamental e gl enédio nas escolas estaduais de
Minas e que prioriza o trabalho acerca de trés areagitaméendo: Sonhos e Projetos de
Vida, Afetividade e sexualidade e Juventudes e Formacdo Cid¥et®a forma, essa
professora possuia certa experiéncia em discutir ditantia sexualidade com adolescentes.
Porém, o que se mostrou claro durante as oficinas e rewtgd@anejamento do projeto foi
gue, a sexualidade abordada nesse tipo de programa nao doentlf do discurso
hegemdnico, ou seja, a sexualidade permaneceu embasadairgndmzidgico.

Quando a professora iniciou a participacdo como bolsistarajeto, da mesma forma
gue as bolsistas, ela ndo enxergava formas outras derpablzler a sexualidade com os/as
estudantes para além do discurso hegemdnico, permanecendonegpostura conservadora
frente as discussfes propostas. Consideramos que fiaesgdo que nao permitiu a
professora, inicialmente, ter uma intervencdo que caaber mais com as discussdes
propostas pelo projeto. Era perceptivel (em alguns masiesua insatisfacdo com essa
situacédo, pois era claro o conflito de ideias que acantiecante as discussfes nas oficinas.
No entanto, ao longo do processo do projeto essa profesgecau refletir sobre suas
atitudes, sobre suas falas e, ao perceber outras possibilitagesblematizar as questdes de
género, buscou de alguma forma, ressignificar seus conhéegn&mtendemos que, além
dessa professora estar participando de um trabalho vgitadas/as estudantes, ela também
estava, a0 mesmo tempo, intensificando seu processmtieo. Para Freire (2009), a
permanente formacdo de um/a educador/a implica uma permanalise aritica sobre sua
pratica e sua constante ressignificacao.

Pode-se refletir sobre alguns aspectos do programa grdodoverno de Minas, que
surgiu a partir de uma politica publica educacional visandwrpocar a discussao de temas

gque estao presentes no dia a dia de adolescentes, dmeise & sexualidade. Apesar de nao
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termos informacdo sobre o curso, podemos entender gyeatica, a capacidade desya
proporcionar a professora envolvida perspectivas de acGg®fetivas para pensar a escola
foi pequena. Um elemento disso é o proprio contetdo, canfm golocado anteriormente.
Outro elemento € que esse processo ndo é muito difer@mensarmos a dificuldade dos/as
professores/as em adotar os PCN’s como subsidio para o material didatico e de nao realizarem
a discussdo da sexualidade para além daguela expressaloessiento. Concordamos com
Vianna e Unbehaum (2006), quando explicam que a insercdo dicted@sexualidade em
documentos oficiais do MEC, como por exemplo os PCN gadéiantem mudangas concretas
na pratica dos/as professores/as, ja que essa insercdo ammeas como orientacéesequ
norteiam o trabalho, ndo sendo obrigatéria sua adog@oehavendo uma formacdo que
possibilite aos/as docentes romper com esses discursos.

Uma questao que se mostrou muito interessante, foo @#aprofessora dascola A’
ter colocado como demanda que o projeto realizado pelasthslfosse reproduzido (em
forma e conteudo), com professores/as da escola, pois)deegla, essas sdo questdes que
estdo a todo tempo “borbulhando no cotidiano escolar”. Ela relatava como os/as proprios/as
professores/as da escola reproduziam praticas precosasituelativas a género e raga,
segundo ela, por ndo possuirem uma formacgao que posssiiléasas discussoes.

Torna-se importante explicitar que assumimos, na presestplipa, 0 conceito de
cotidiano advindo dos estudos do cotidiano, mais precisarmenteCerteau (1994), como
sendo o espaco/tempo de saber e criacdo, de préaticdgac@es andnimas, de invencao,
reinvencdo e criacdo de resisténcias a partir do qustituido enquanto normas e regras.
Espaco/tempo onde as transformacdes realmente acontacpartir de seus praticantes
(segundo Certeau (1994) praticantes do cotidiano sdo aqueleslgummvivem e que nele
interferem). Pensar o cotidiano escolar € entdo pessas artes de fazer, essas manobras que
acontecem na escola e que séo praticadas por alunos/agssqmes/as. Embasadas nesse
conceito de cotidiano, buscamos captar as resistgi@asault) que acontecem a partir das
pequenas movimentacdes do cotidiano das escolas e que sZadasapor professoras e
alunos/as, resisténcias e invencdes essas, que repressntiversas maneiras desses/as se
ajustarem as normas e regras que lhes sdo impostaseaipagn por reorganizar o cotidiano
de suas praticas.

Durante a conversa do grupo focal com os/as estudantes, gyt 0 momento
de discutir sobre a oficina de sexualidade, dos/as cinco astgdaresentes somente um

menino e uma menina disseram ter participado dessa qugmdetm aconteceu na escola,
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mas disseram nado se lembrar direito da discussaaawaliPodemos entender que o fato de
nao se lembrarem se deu pelo modo equivocado que a nocagudédade foi debatida.
Nela, o objetivo era discutir a sexualidade como algo préisimo dos/as estudantes e que
ndo reproduzisse o discurso medicalizado e de controleodpgsc Como ja abordado, as
bolsistas tiveram grande dificuldade em construir umeinafique fugisse desse discurso
biolégico e medicalizado.

O fato de “ndo ter dado certo” mostra como as bolsistas se apegaram a uma ideia
confusa da sexualidade, problematizando que ela esta em tudo (uasesta em tudo nao
esta em nada), em todos os lugares, em todas asdtaséda, mas de maneira esvaziada.
Percebemos que, tanto a abordagem tedrica quanto a rogiaddotada nessa oficina nao
fizeram muito sentido para os/as estudantes, pois, até gsarolsistas que estavam
desenvolvendo a oficina, a ideia de sexualidade abordadardusa - como foi relatado por
uma delas - exatamente porque foi tratada de maneira queroBlematizava as suas

vivéncias, de forma despolitizada.

N&o entendiamos a sexualidade como campo politico. aezia desconforto de
que falar em sexualidade era expor a nossa vida e ndo adadealo sentido da
dimenséao do prazer. Nao entendiamos que a negacao destanégando politica e
que ha todo um historico sobre “porqué” o corpo ¢é controlado (Bolsista I).

Consideramos que o feedback dado pelos/as estudantes foi @madarpara
pensarmos as oficinas, pois foi partir desse retorno quanosdanalisar se estas, tanto em
forma quanto em conteudo, estavam ou ndo condizentea posposta do projeto.

Além disso, entendemos que a relevancia do trabalha peisseira escola também
esta no fato de que, possibilitou realizar a comparacdcatdalho pedagogico desenvolvido
em relacdo a segunda, pois, por se tratar de duas esoolgse o grupo de estudantes era
bem diferenciado, permitiu a equipe dimensionar a im@cagos problemas que foram
vividos pelo grupo de bolsistas e como foi possivel a mudangaodo de pensar e conduzir

o trabalho, ou seja, tanto do ponto vista pedagdgico quanto idagbente aos contetdos.

4.3 A experiéncia na escola B- desconstruindo os tabus sobre a sexualidade e

ressignificando a pratica pedagogica.

A escola B esta localizada na area urbana de Vigms&entro mais precisamente,

atendendo do Ensino Infantil ao 9° ano do Ensino Fundaimdfin relagcdo ao publico



39

atendido por essa escola, os/as estudantes sédo, em sua,nagivindos dos bairros Bom
Jesus, Estrela, Fatima e Nova Vigosa. Os/as estudantesrticipggam do projeto formaram
um grupo composto quase que equiparado por meninos e meninas8doe™° anos do
Ensino Fundamental, com faixa etéria entre 12 a 15 anosuya maioria negros/a

Nessa escola, o projeto “Superando e transformando o cotidiano escolar enquanto
espago produtor e reprodutor de desigualdades sociais e violéncia de género” foi desenvolvido
durante quatro meses, de fevereiro a junho de 2014. Foranadealinm total de doze
oficinas pedagdgicas, sendo essas: Apresentacdo do pegetero; Construcdo da pauta de
Video; LIBRAS; Técnicas de Filmagem; Relacdes étnicaigsicBexualidade |; Sexualidade
Il — Perguntas; Teatro da Rede Protetiva de Enfrentamento ¢t&nd&i@ contra a Mulher;
Patriarcado; Analise dos videos e Avaliagéo e discussaodbms\é do projeto.

O projeto nessa escola teve um diferencial que se masu@a significativo tanto
para pensarmos a formacdo dos/as estudantes, como parar@oalia formacdo das
bolsistas sobre as questdes de género. O grupo nessa seggoldacomposto inicialmente
por 28 de estudantes e chegando ao final do projeto com alndéd21 foi diferenciado pois,
adotou posicionamentos bem diferentes do grupo trabalhadprimeira escola. Os/as
estudantes d&escola B tinham uma questédo a ser discutida sobre eles/as mesnhasias:
meninos e meninas homossexuais que eram discriminados/asi® grapo que estava ali
porque o0 projeto dizia respeito a uma angustia que eles/asmyigobre a sexualidade
deles/as.

Durante o projeto, esses/as estavam interessados em discutir as “suas identidades
sexuais”, tendo opinides ja formadas e uma postura politica frente a discussdo. Os/as
estudantes queriam conversar e sanar suas duvidas solwaslégays, travestis, transexuais,
bissexuais, heterossexuais, transgéneros, como seecaeacada uma dessas identidades,
guais as diferencas entre elas, como se dao as lafétévas, sexuais, dentre outras
curiosidades, pois queriam falar sobre as suas vivéndas.ddntexto afetou diretamente as
bolsistas, visto que essas nao imaginavam (tendo emawisggeriéncia com o grupo da outra
escola) que trabalhariam com um grupo tao diferenciadtopaafdo e reafirmando a todo
momento suas identidades sexuais e levando suas vivén@asesraco da oficina.

Consideramos que o trabalho realizado com esse grupo tiErintleante para o
repensar do trabalho pedagdgico pelas bolsistas, pois ¢sssiam que adotar um
posicionamento critico e abordar a discussdo da sexuaddaaltir de seu campo de debates

e conflitos e ndo simplesmente reproduzir o discurso di@da tdo enraizado, exatamente
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porque ndo era essa a discussdo que interessava aaglastest Dito de outra forma, 10
termos de Paulo Freire (2009), foram impelidas a romper &oitentidade das tias e
configurar a subjetividade das professoras.

Outro aspecto que em muito contribuiu, tanto para o repdasaraticas pedagodgicas
das bolsistas, quanto para que o projeto atingisse de &atisdatoria os resultados nessa
segunda escola, foi a participa¢do da professora a qual nomeamos “professora G”, pois como
j& bem apresentado, o edital no qual esse projeto foi agwgyrevia uma bolsa para um/a
docente em pleno exercicio na Educacdo Basica. Edsadea a disciplina de historia e era
uma pessoa muito dinamica, muito ativa na escola. Auposla professora G tinha o tom
contestatério, sempre se colocando no interesse de abalito docente que pudesse
proporcionar mudancas, dando muita énfase nas desigualdadéseie. g=ssa professora
tinha muita sensibilidade das dificuldades vividas por estudagtes vivenciavam
discriminacéo por sua orientacao sexual e pelas identidadgdnero, levando-a a fazer uma
selecdo dos/as que mais poderiam se interessar pelas @scpssmovidas pelo projeto,
considerando tais vivéncias.

A postura dessa professora durante as oficinas era djspossibilitando assim, dar
mais voz aos/as estudantes. Durante as reunibes de avaliplgicejamento do projeto, ela
apresentava depoimentos dos/as mesmos/as sobre o quedmttialgilhado nas oficinas, as
avaliacdes feitas pelos/as mesmos/as, as mudancas nos eompbos desses/as e suas
duvidas pois, em muitos momentos, estes/as ficavam envergsfdwmdie perguntar. Por
presenciar varias praticas homofébicas e sexistas dentresat#la, o objetivo dessa
professora, ao participar do projeto, era 0 de se aprogamrdiscussdes para conseguir
mediar tais situacbes de violéncia de género na sakuldee levar seus/as alunos/as a
refletirem sobre tais contextos.

No decorrer do projeto, foi perceptivel a disposicdordéegsora G em motivar os/as
estudantes a participar das oficinas. Ela sempre dava swwedtdeue poderia ser
acrescentado ou modificado nas oficinas e que chamaig anatencdo dos/as estudantes.
Conversava com eles/as a cada semana sobre qual dem@aodas proximas oficinas e
sempre que possivel, levava as discussdes realizadaficmes ara suas aulas. O empenho
em abragar a “causa” do projeto e divulga-lo tdo enfaticamente, auxiliou para que os/as
estudantes estivessem assiduos/as e cada vez mais ackeséss nas oficinas. Mas

entendemos que essa presenca constante deve-se primranf@ma como as discussdes
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foram realizadas nas oficinas por meio de dindmicatcipativas, com tematicas que

certamente eram de seu interesse, exatamente parfagarte de suas vivéncias cotidianas.

Enquanto educadora, durante as minhas aulas de Histéria eiduadtnente,
sempre trabalho com os temas quando ha oportunidade demirépdio contetdo,
ou quando o assunto inevitavelmente, surge entre eles/asperiéncia da oficina
sobre sexualidade com os/as alunos/as foi maravillbygaeiramente, a forma
como foi trabalhada a oficina - a dindmica, o videapegens, as conversas e 0s
debates com os alunos que se sentiram muito a vontadscdérdd tema, pois se
identificaram com as facilitadoras, por serem jovensoceigs. Além disso, ndo
havia restricdo ou censura (Professoragggunda escola).

Percebemos que essa professora enxergou, a partir das@hkscresalizadas ao longo
do projeto, a possibilidade de criar resisténcias (Fouckd9) a partir dos discursos de
poder impregnados no curriculo, pois mesmo essas tesaficasendo contempladas nesse,
ela criou maneiras autbnomas de integra-las as suas Bea autonomia que mencionamos,
diz respeito a capacidade dessa professora de cridémess, buscando formas de recriar o
curriculo e consequentemente, reinventar o cotidiansuwas aulas. Entendemos que nao
existem relagdes de poder sem resisténcias, ja que “essas sdo mais reais e eficazes quanto
mais se formem ali mesmo onde se exercem as relaiggmder. (...) a resisténcia é
compariota do poder, ela ¢, como ele, multipla e integravel a estratégias globais”
(FOUCAULT, 2003, p. 249).

As formas encontradas pela professora G para inserin&sasilas tematicas que nao
faziam parte do curriculo da escola, convoca a necdssiftadestacar o conceito de curriculo
educacional. Segundo Silva (1999), € através do curriculo egmka atua ideologicamente,
podendo essa atuacdo se dar de forma direta (atravésdpbndis curriculares), e de forma
indireta (através do que podemos chamar de curriculo ocelése em geral, esta ligado ao
ensino da obediéncia e do ajustamento, ao ensino de eoimomem e ser mulher, ao ensino
de certos tipos de comportamentos desejaveis a partirgdaizacdo do espaco escolar, a
partir do tempo escolar, ensina rituais, regras, norngspliha, exerce praticas de contrele
podendo ser muitas vezes ndo tdo oculto, ou seja, naonficito). Atua também na
reproducdo do processo de discriminagdo, pois “o curriculo da escola esta baseado na cultura
dominante: ele se expressa na linguagem dominante, elesiniido através do codigo
cultural dominante; o curriculo ndo é um corpo neutroceinte e desinteressado de
conhecimentos” (SILVA, 1999, p. 46).

Entdo, o curriculo ndo apenas esta ligado a transmiss@mkecimentos objetivos, as
disciplinas curriculares, mas ele se mostra como unt lug@de s&o produzidos significados

sociais, em que esses estdo diretamente relacionadela@®es de desigualdade e poder.
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Entdo, o curriculo € uma questado de poder, pois se&cion conteddo em detrimento de
outro se mostra uma pratica de poder. A partir disso, d@at@ys que o curriculo escolar ndo
simplesmente produz e transmite conhecimentos, masmleéi produz sujeitos doceis,
disciplinados, produz identidades de classe, de género, de ectagsas relagbes s&o
produzidas por meio de relacdes de desigualdade e poder (LOURO, 1f88@jnente com
muitos outros discursos, “o curriculo nos faz ser o que somos” (SILVA, 1995, p. 196).

Partindo desse entendimento sobre o curriculo educacimmapreendemos que,
muitas vezes, os/as docenteassim como as bolsistas do projeto fizeram na egcolae
esquivam das curiosidades e inquietac6es dos/as estudantessp@mdendo as perguntas
gue geralmente geram constrangimento, pois ha um talnelestdo que impede a fala sobre
determinados assuntos em detrimento de outros. Dessa, feat@dembrar a discussdo da
construcéo do curriculo, uma vez que nesse processes&albidos os assuntos e as formas
como podem e devem ser falados. Na relacdo saber-petEnminados assuntos ficam fora

do planejamento das aulas onde

[...] os adultos resguardam-se da discussao sobre os afedesefiss, os rituais e as
fantasias e procuram manter a sexualidade, sempre que possiveim enfoque
estritamente informativo e cientifico, isto é biolkfiyi Travadas por estes limites,
muitas das inquietacdes e duvidas que mobilizam as criamsa®eens deixam de
ser expressas e s6 podem ser contempladas no intesisew® préprios grupos. As
dificuldades dos adultos em lidar com a sua sexualidade agqaivapnoduzir uma
muralha de constrangimento e de omissdo. (LOURO, 2000 p. 56).

Mas podemos também entender este curriculo como umspmode producdo, pois
nao depende simplesmente de como ele é constituidgue apresenta como legitimo, mas
dos usos que se faz dele na pratica e o que ele nos fazjaDapssar de toda relacéo de
poder embutida no curriculo, ao agirmos sobre esse (@mpdo, 0S usos que um/a
professor/a faz dos materiais didaticos recebidos) podeiteeo movimento de subversao -
curriculo pode se tornar um territorio contestado, pois “através deste processo de contestacao
as identidades hegeménicas constituidas pelos regimes dwiaepresentacdo podem ser
desestabilizadas e implodidas” (SILVA, 1995, p. 201). Assim, pode-se contestar as
representacées de raca, género e classe presentes inolcuEEsse movimento pdde ser
identificado na professorpois essa buscava meios de trazer a tona discussdes gs&onao
legitimadas no curriculo escolar.s¢a passou a assumir cada vez mais sua postura
contestadora a partir do momento em que assumiu a tarevatepara suas aulas as
discussdes que perpassaram as oficinas e que nao faziard@aurriculo oficial da escola,

mas que estavam presentes no cotidiano dos/as estudgoeefeiam parte de seu contexto
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e de sua trajetéria. Consideramos que essa postura adotagmofetsora G também foi
muito importante para que as bolsistas pudessem repemsapmticas pedagdgicas, bem
como a postura até entdo por elas assumida.

Compreendemos entdo, que o curriculo é repleto de disayuwsodeterminam quais
conhecimentos séo legitimos e quais ndo sdo, o quevamelede ser conhecido e o que €
desartavel, o que ¢ moral e 0 que ndo ¢, quais sdo as vozes autorizadas, “quais grupos sociais
podem representar a Si a aos outros e quais podem ses appresentados ou totalmente
excluidos de qualquer representa¢dao” (SILVA, 1995, p. 195). Talvez por esse fato de o
curriculo determinar o que € ou ndo autorizado a ser di#er &gitimado, foi que, nessa
segunda escola, a demanda dos/as estudantes foi pela condeugéa oficina que pudesse
discutir as identidades de género, pois, como sabenmss,éesima discussdo que nao €
legitimada no curriculo educacional.

Consequentemente, as discussdes sobre as identidsolese ea homofobia foram as
mais ressaltadas nas redacdes construidas pelos/as estgsdanteo projeto na ocasido de
sua finalizacdo, exatamente por ser uma demanda advinda degrup@m momento algum
havia sido pensada a constru¢cdo de uma oficina que discasisdentidades de género pela
equipe do projeto, possivelmente pela sua propria dificuldadialar sobre a sexualidade.

A construcdo dessa oficina foi um momento de grande &b, mas também de
superacdo para as bolsistas, justamente pelo medo difprlidade em falar abertamente
sobre a sexualidade sem censura-la, sem normatizarlagpemi-la, sem realizar o controle

dos corpos.

Adaptamos as oficinas de acordo com o publico, com amcia@dos estudantes e,
mesmo depois de conhecé-los, ainda temos que adaptacoisaaaqui outra ali
(Bolsista ).

Temos que tentar entender qual é o processo daquele grupmcaviké cada um,
quem ali sofre homofobia, conhecer aquele sujeito. Tudofést parte de um
processo (Bolsista ).

Podemos considerar a construcdo dessa oficina como sepdat@ central para
pensarmos a reconfiguracédo do trabalho pedagdgico desenvaivjgtojeto, pois a partir da
sua realizacao, as bolsistas quebraram as barreiragdms que as impediam de falar mais
abertamente sobre a sexualidade, tendo a possibilidade signifesar suas praticas.
Percebemos assim, a importancia da pratica pedagdgicanemgerabasamento para o

processo formativo.

E por meio das discussdes que as visdes de mundo se raamitegiodem ser
guestionadas, desmitificadas e, assim, abrir espac¢o panavwo conhecimento que
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leve a uma nova acdo. N&o se trata de ishogh compreendido como mera “troca
de palavras”, mas de uma relacdo que se funda na capacidade de ouvir, questionar e

de provocar a uma nova praxis, ndo imposta ou “repassada”, mas construida por essa
relacdo dialégica (GROPPO, 2013, p. 24).

Assumir o posicionamento pelo enfrentamento do mode&rdrarmativo e discutir a
sexualidade € um desafio permanente e muito complicadiyedesconstruir as questdes de
género significa trabalhar com a desconstrucdo de valoragzalos nas pessoas e nas
relacdes. Essa situacdo se acentua no espaco esteado pelo discurso pedagdgico de
forma tao direta. A formacéo das bolsistas foi histomniente organizada pelos marcadores de
género, em que o foco foi 0 controle de seus corpos e sisesuslidades.

Consideramos que, ao estabelecer um outro tipo de ref@g@mais com aquele sujeito
apolitico, acritico, reprodutor das verdades socialmentestrtddas, mas sim com
profissionais comprometidas com uma educacgéo contra bagemo grupo de estudantes
dessa escola permitiu que as bolsistas ressignificassepnética.

Sobre a sexualidade, eu acho que fica muito claro que, pggedximas escolas
devemos sempre ouvir os/as alunos/as, porque tivemos thfituldade em
construir a oficina de sexualidade e tudo se resolveuéatrd® um simples bate

papo sobre 0 que os/as estudantes queriam saber sobre,cadsimra as duvidas.
Nés os ouvimos (Bolsista M.).

Essa coisa de ndo poder falar acaba incitando a curiosmiada mais, ai
simplesmente vamos e falamos (Bolsista R.).

Percebemos a importancia dada a realizacdo dessa dfitta para as bolsistas,
como para os/as estudantes e a professora. Pensandosisiadhdica nitido o enfrentamento
de seus medos e vergonhas em falar sobre a “sua” sexualidade, pois até entdo, sO viam
possibilidades de realizar essa discussédo remetendocacsdibioldgico. Por meio das falas
dos/as estudantes em suas redacdes, esses/as demonstnavamdficina atendeu as suas
expectativas, possibilitando a reflexdo sobre as identiddelegnero e a violéncia sofrida
pelas identidades consideradas ilegitimas, que séo tidas desvios dentro da norma

heterossexual, sendo naturalizadas as violéncias edasra

4.3.1 Sexualidades controladas: possibilidade de criacdo de resisténceam meio a

relacdes de poder.

Durante as oficinas com os/as estudantes da escola Bs f@gram os momentos em

que esses/as falaram sobre situacdes preconceituosas adesncianto advindas de
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familiares e amigas/os, como dentro da escola pelos/as /épriprofessores/as. Uma
estudante fez o seguinte relato: “por eu ser Iésbica, as meninas vao trocar de roupa perto de
mim e dizem que eu vou ficar querendo. Muita gente na minmdidame trata com

indiferenca, mas eu sou e vou contintado assim” (Estudante G). Dessa forma,

[...] a sexualidade “normal” € a heterossexual; mais do que isso, ela é concebida
como a unica forma “natural” de sexualidade. Homens ¢ mulheres homossexuais ou
bissexuais estdo fora da norma, sdo desviantes, doergesvettidos. A referéncia
heterossexual também marginaliza aquelas e aqueles que aigeia sexualidade
sozinhos, sem parceiros, ou que transitam de uma fornsexdelidade a outra.
Uma infinidade de teorias médicas, psicolégicas e oskg é acionada para
reconduzir essas mulheres e esses homens a posicdo “correta” e “sadia” - a
heterossexualidade (LOURO, 2000, p. 42).

No que diz respeito a igreja e sua influéncia no exeraeiosexualidade, uma
estudante disse que “em nossa sociedade, mesmo dentro da religido, foi instituido que homem
¢ para mulher. Deus criou Adao e Eva e nao Addo e Marcelo” (Estudante K). Sobre isso
Foucault explica que, ao colocar o sexo em discursomrhdegime de poder-saber-prazer que
teve a confissao religiosa como um meio de transmisséagulacdo. Nela foi incentivado que
se contasse os detalhes sobre a sexualidade do individse e&sso ndo foi usado para o
locutor que relata seus pecados, mas para 0 ouvinte que exaaunaola 0s usos do corpo.
Isso se justifica pelo fato de que o essencial ndo & esafee dizer ao sexo, mas sim lhe
formular interdicbes, chegando o poder, dessa formanais individuais das condutas
(FOUCAULT, 1999). A fala da estudante demonstra como aaeligitravés dos discursos
gue produz, exerce forte influéncia sobre a normatizacdcsedaalidade e sobre a
padronizacao da identidade heterossexual.

Situacdes explicitas de discriminacdo foram contadas téuagroficinas, como o fato
de uma professora da escola chamar a atencdo durartedeaima estudante que € lésbica
porque estava abracada com outra amiga, dizendo “vocé pode fazer essas coisas 14 fora, mas
dentro da sala ndo pode!”. Outro fato diz respeito ao estudante que era hostilizado pelos/as
colegas por ter um comportaneeronsiderado “afeminado”, e que relatava ja nas primeiras
oficinas que seus/as colegas faziam piadas, jogavam indiretas, o chamavam de “bichinha”, de
“boiola”. Segundo Guacira Lopes Louro (2000), “as sociedades constroem os contornos
demarcadores das fronteiras entre aqueles que representaotma (que estdo em
consonancia com seus padrdes culturais) e aqueles que ficam fora dela, as suas margens” (p.

9).
Em nossa sociedade, como bem sabemos, a normaidasti&im como referéncia o

sujeito masculino, branco, heterossexual. Deste miodos/as os/as que ndo se enquadram a
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essas caracteristicas, a esse padrao, sdo considesatifesentes. Sobre a homofobia, Louro
(2000) explica que essa prética € sim, ensinada e pratiaazola e se manifesta através de
atitudes como “desprezo, afastamento e imposi¢ao do ridiculo” (p.29). Assim, consideram que
um menino ndo pode ter caracteristicas tidas como ifeasin pois se as tiver, sera
considerado um desvio e sera julgado e violentado porRssda Regina Costa Ribeiro (et.
al, 2009), compreende que “a diferenca ¢ entendida de forma relacional a partir do
reconhecimento do “outro”, daquele ou daquela que nao partilha dos atributos que possuimos”
(p. 185). Parte dai, muitas vezes, o medo em assumiresualidade perante a familia ou
os/as colegas, por medo dos julgamentos, dos juizos deevdlas violéncias que podem
sofrer.
A parte que me chamou mais atencao foi do video em que dkespreza o filho
por ele ser gay. Eu entendi que ha pessoas que tem medo densie @ssque ha

pessoas que praticam a homofobia. E isto que vou levar patia $oda, dizendo
nao ao preconceito (Estudante M).

Vi melhor o que os homossexuais gays, lésbicas, trarisegtm, passam todos os
dias, o tanto de preconceito que eles sofrem (Estudante).

Percebemos que esses/as estudantes encontraram nsso@sgroporcionadas pelo
projeto um espaco importante para suas narrativas enquaygo egguanto lésbicas, um
espaco onde as falas foram possiveis, onde o que se desaav desconstrucdo da ideia de
uma identidade fixa, normatizada e padronizada. Ao final detproo estudante que era
hostilizado pelos/as colegas disse o seguinte:

A partir de agora vamos estar mais conscientes de ndsso3 @m muita coisa que
acontecia comigo antes e que ndo acontece mais. (EstBjante

O mais importante que eu achei é que tinha uma colegaaéshite tinha vergonha
de assumir a sua sexualidade e na oficina de sexualidadessalaiu o seu jeito
abertamente para todos, isso foi muito bom pra que ela perdesergonha
(Estudante L).

Esse processo de discussao e reflexdo sobre as idestidaonteceu no decorrer do
projeto, de modo cada vez mais intenso, em virtude do redom@o por parte dos/as
estudantes do espaco das oficinas como lugar de discudisidga,dogar em que podiam falar
sobre suas vivéncias, espaco de problematizacdo sohldentslades sexuais e sobre as
desigualdades de género.

Vi que o preconceito é errado e magoa as pessoas, apraspé-las, seja qual
for a escolha sexual delas. Percebi que homofobia néolélégavezes, tudo que

YPersonagem ficticio da novela da Rede Glohaor a Vida”.
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precisamos é de um pouco de carinho, amor, uma amizade werdageio de
nossa familia ou alguém que simplesmente nos entendaldB&: B).

Percebemos que, esses/as estudantes mesmo tendo sua sexsabdadastante
controle e vigilancia, encontravam meios de “burlar”, de subverter a regulagdo e a
normatizagcdo a que estavam a todo momento impostos/asgddadea escola um lugar de
resisténcias, um lugar da transgressdo dessas regragoffante nos atentarmos ao fato de
gue, por mais que se tente invisibilizar as diferentes Beadas, 0s sujeitos ndo sdo sempre
passivos e por isso estdo constantemente criando &xgas de resisténcias e re-inventando
suas praticas. Exemplo disso, foi quando as adolesoguese assumiram lésbicas foram
proibidas de se abracarem e se relacionarem dentrsodéa e que, mesmo diante da
proibicdo, criaram mecanismos de se encontrar, mesmenqespacos mais escondidos da
instituicdo, como nos finais dos corredores e nassaa&@s dos muros da escola. Se o
controle fica explicito, se suas identidades eram cawside ilegitimas, desviantes,
intoleraveis, continuavam a assumi-las e a reafiasaelada vez com mais intensidade. Nesse
sentido, concordamos com Angela Francisca Fiorio (et. al. 2012) ao explicar que “a crenca de
Certeau, na forca das praticas cotidianas, aponta-ngesssbilidades de escapulir da
imposi¢cdo dos modelos hegemdnicos, por meio da invencaards smodos de fazer e viver,
por apostar nas praticas como uma acao de ordem politica” (p. 584).

Identificamos entdo, através da figura desses/as estudamt@s,a escola se mostra
um lugar de criacdo de resisténcias. Foucault (1999) explieas termos resisténcia e poder
nao se encontram em relacao de exterioridade, ou seja, “que onde hé poder ha resisténcia” (p.

91). Segundo ele, se existe o poder em uma extensa redagdesetambém os pontos de
resisténcia vao se apresentar em multiplicidade, ssmdazpresentes em todas as redes de
poder. Na concepcdo de Foucault ndo se deve falar emnesist®as sim em resisténcias
(no plural) que para ele sdo casos Unicos sendo, “possiveis, necessarias, improvaveis,
espontaneas, solitarias, planejadas, arrastadas, amlaémeconcilidveis; por definicdo, ndo
podem existir a ndo ser no campo estratégico das relagcdes de poder” (FOUCAULT, 1999, p.

91).

Refletindo sobre o controle e vigia dos corpos das menmaescola, podemos
mencionar uma oficina realizada em que a supervisora dituig# se aproximou da
professora G e a questionou sobre o tema da oficina (guacismo), pois, segundo ela, tudo
deveria ser passado primeiramente pelo seu conhecimentetaito, antes do projeto ser
iniciado nessa escola, foi entregue & mesma, uma eé@plecando objetivos, tematicas a

serem desenvolvidas e metodologia. Além dessa fala devsagpa evidenciar que ndo havia
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sido feita a leitura do documento, explicita também que havia uma “necessidade de controle e
vigia” do que era falado, por parte da direcdo escolar. O que alimenta essas praticas sdo as
producdes do discurso pedagdgico hegeménico (Foucault, 1999), gpeesenta como um
dos dispositivos do disciplinamento dos corpos e da muolgdio da normatividade da
sexualidade no espaco escolar.

Outra situagdo que aconteceu na escola - e que foi evideneml duas redacoes
construidas pelos/as estudantes - foi o fato de que, por duas veze8, a diretora da escola
chamou a atencdo de algumas estudantes que estavam usartidopara participar das
oficinas. O argumento utilizado pela diretora era o de mp@emo ndo sendo em horério de
aula, as estudantes deveriam se vestir de forma cpasarequentar a escola, que a regra
era usar o uniforme, mas que ndo precisavam usa-lo, pp&npoderiam usar nem saias,
nem shorts.

N&o gostei da diretora e da vice-diretora reclamando sobshort, pois isso
contradizia o era discutido no projeto (Estudante K).

A coisa que eu ndo gostava era que nao podia vir de short (Estuglant

Para Foucault (1999), o discurso pedagodgico esta presenteuéada aos discursos
médico, religioso e juridico, regulando como os sugedevem se comportar, quais Sao as
palavras e praticas permitidas. Quando Foucault (1999) se adfenaulacdo de interdicdes,
podemos recorrer as figuras da supervisora e da diretorareggelnos possibilitam entender
gue, embora fale-se publicamente sobre sexo e sexualidadegm abertamente se afirma
gue sexo é algo que deve “gerir, inserir em sistemas de utilidade, regular para o bem de
todos, fazer funcionar segundo um padrdo o6timo. O sexo ndo se julga, se administra”
(FOUCAULT, 1999, p. 27).

A partir de todo o exposto, entendemos que a proposta palizag& de um trabalho
visando a discussdo e a problematizacdo de género e ddidsedeuom estudantes de
escolas publicas através de oficinas pedagadgicas, pressuEssppssoas encarregadas de tal
demanda, ou seja, as estudantes de graduacao bolsistasetio, @sgumissem uma postura
profissional, porque somente assim, conseguiriam entrdebate sobre as desigualdades e
nao permaneceriam como meras reprodutoras de conhemsmel®nados, vistos como
verdades absolutas. Por adotarem essa postura, os/as estdddogaram, problematizaram,
trouxeram suas vivéncias e expuseram suas experiénciagipeggmrgue se sentiram a
vontade para falar, porque perceberam o espacgo das oficimasum espaco onde as coisas

podiam ser ditas, sem certo nem errado. O que foi levadoapadiscussbes foram assuntos
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gue nao poderiam ser ditas seja na escola, seja ermocasafamilia, ou em outras instancias
gue buscam a todo momento ordenar a vida dos sujeitp@sitdos discursos pedagogicos
qgue produzem.

Entendemos que, ao adotarem uma outra postura, as dmlsisabaram por
horizontalizar as relacdes com os/as estudantes. Esgaorttalidade foi possivel
primeiramente, porque as bolsistas ndo eram as prodessa escola, entdo, 0 compromisso
assumido ndo era com a instituicdo escolar e sim sfas estudantes. A escola se mostrou
como uma ponte entre o projeto e os/as estudantes. Segundpepessa capacidade de
horizontalizar ocorreu por meio do trabalho desenvolvidavés de oficinas pedagdgicas e
do seu proprio contetido. A reflexao proposta a partir figieas articulou emocdes, vinculos
e experiéncias e pdde proporcionar efeitos de mudangal@ade do grupo.

Portanto, “no grupo busca-se promover a interagcdo, a comunicacao, a palavra #vre
elalvragdo de sistema de valores, atitudes e relagdes que nele vigoram” (AFONSO, 2005, p.
18). Assim, ao serem problematizadas questdes de género sigieald@ades a partir do
trabalho com oficinas pedagogicas, buscou-se realizaxeccicio da alteridade e ndo do
respeito, pois, “o risco ¢ que o respeito e o reconhecimento da diferencga se reifiquem numa
espécie de mera “celebragdao da singularidade” ou de elogio a diferenga, frequentemente
estetizada e quase invariavelmente engessada” (JUNQUEIRA, 2009, p. 400). Segundo o

autor,

Tao ao gosto dos bepensantes, a insisténcia em ver o “diferente” a partir de
prismas da idealizacdo ou do exotizismo (ou pior, da higiéozagrmalizadora)
significa desejar mant® a uma distincia segura, produzindo um “outro sem
alteridade”, sem possibilidades de tensionar, docil, domesticado, conveniente,
subalterno e, sobretudo, previsivel (JUNQUEIRA, 2009, p. 401).

No entanto, podemos pensar em uma terceira perspectiva &puevisa nem
horizontalizar, nem verticalizar as relacbes, mastsamsversaliza-las, entendendo que nos
encontros com os/as adolescentes, durante as oficinasyubsss discutir a questdo da
desigualdade de género e as diversidades e ndo simplesmni@ntan espaco de tolerancia,
onde se aprende a aceitar o outro como ele é. A idefeadsversalidade vai além dessa
tolerancia. Ela visa problematizar a desigualdade, entendéelanhecer o outro enquanto
sujeito de direitos, refletir sobre o “outro” e ndo simplesmente aceita-lo como diferente.
Corroboramos com a seguinte observacéao realizada pasidoadeu da Silva:

Apesar de seu impulso aparentemente generoso, a ideidedind@ implica

também uma certa superioridade por parte de quem mostra “tolerancia”. Por outro
lado, a nogdo de “respeito” implica um certo essencialismo cultural, pelo qual as
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diferencas culturais sao vistas como fixas, como jgitigimente estabelecidas,
restando apenas “respeita-las”. Do ponto de vista mais critico, as diferencas estdo
sendo constantemente produzidas e reproduzidas atravéagiesede poder. As
diferencas ndo devem ser simplesmente respeitadas @dsdeNa medida em que
elas estdo sendo constantemente feitas e refeitasie cse deve focalizar s&o
precisamente as relacfes de poder que presidem sua prdducBiom curriculo
multiculturalista critico, a diferenca, mais do queradia ou respeitada, € colocada
permanentemente em questdo (SILVA, 1999, p. 88).

Entendemos que se faz necessario ndo somente acadigersidade, mas pensar
reflexivamente sobre ela e sobre as relacdes de podestgoeaéimbricadas. Podemos entéo
dizer que essa perspectiva transversal foi a que directodo o trabalho realizado com os/as
adolescentes.

Finalizando a dindmica “Rio da vida”, uma das bolsistas disse uma frase que
acreditamos caracterizar bem esse constante prdoessiivo pelo qual passaram e que vai

continuar:

Eu acho que o “Rio” vai seguir, com certeza vao haver outras turbuléncias, ndo vai
parar por aqui porque nOs vamos para outras escolas e Vidarosom outras
realidades. Eu acho que ¢ isso, o processo formativo é continuo. O “Rio” vai e vai,
toda vida (Bolsista R).
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V. CONSIDERACOES FINAIS

Neste trabalho, nosso objetivo foi analisar como asicpgatpedagoégicas que se
propdem a discutir género em espacos escolarizados da@enaidas por diferentes
diretrizes de politicas publicas de género e educacao, tencl recorte empirico o projeto
de pesquisa “Superando e transformando o cotidiano escolar enquanto espago produtor e
reprodutor de degualdades sociais ¢ violéncia de género” e como sujeitos da pesquisa as
bolsistas, professoras e estudantes de duas escolas pébliohsdos/as no citado projeto.
Ficaram visiveis no decorrer desse projeto as dificuldades entraves encontrados pela
bolsistas em realizar, durante as oficinas pedagdgicdiscassdo de género e sexualidade
para além do discurso hegemoénico.

Para construirmos nosso problema de pesquisa, tivemos qu@reemuum caminho
tedrico no intuito chegarmass possiveis causas desses entraves que em muito inflaemciar
a realizacdo do trabalho pedagdgico no citado profeteonto inicial desse caminho foi
realizar uma analise sobre as perspectivas que orientaaliscussdées do projeto realizado
com estudantes de escolas publicas, sendo essas advindasviusentos de mulheres e
movimentos feministas, pois o NIEG é um nucleo feministapaftir de tal analise,
entendemos a importancia desses movimentos para a dagéolida agenda de género no
Brasil, principalmente a partir da criacdo da SPM. Most® entdo necessario identificar
gue seria essa agenda de género na educacdo e quais asedif@retrizes de politicas
publicas de género e educacdo no Brasil, a partir do qualfickembs o Ministério da
Educacdo e a Secretaria de Politicas para as Mulhems sendo os dois grandes
ordenadores dessas politicas. Percorrendo tal caminhgarobs entdo ao fio condutor do
projeto que orientou o recorte empirico desta pesquisagjauas politicas de género na
educacaoA partir desse percurso tedrico, chegamos ao nosso probiemasquisa, qual
seja, buscar apreender a tensdo que se instaurou no mateentalizacdo do trabalho
pedagdgico do citado projeto de pesquisa.

Todo o processo de andlise realizado nessa pesquisa pewsitompreender o quao
inevitavelé pensar que, na formacéo inicial das licenciaturas ha narane lacuna enquanto
politica educacional para curriculos. Constatamos,ta darnossa revisao bibliogréafica, que
as politicas e programas do MEC com perspectiva de gémeregam uma série de
distor¢cbes. Como as questdes de sexualidade e desigualdadesrde@@é sido incorporadas

nos grandes documentos de educacdo apenas devido aos acomwspPremissos
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internacionais assumidos, ndo é garantida ‘shegada” as escolas, ou entdo, chegam de
forma desarticulada, pautando a abordagem de género e idam@alem discursos
medicalizados e biologicistas.

Nesse sentido podemos pensar: até que ponto as normatidagégam diretamente
com as praticas escolares, ou seja, como essasgmtitiegam as escolas? Pois, ndo se trata
de simplesmente inserir nos documentos, como ja foi @t perspectiva de género e
sexualidade apenas como “adereco”, mas sim problematizar se os/as responsaveis por levar
essa discussao para as escolas, para as salas dermdguem fazé-la sem que sejam meros
reprodutores desses discursos hegemaonicos.

Percebemos, que no momento de proposicdo e elaborag@mldas educacionais
com perspectiva de género, a realidade cotidiana dasgscdas relacdes que se fazem e se
refazem nesse espaco nédo é totalmente apreendida. Agsainalo as questdes de género sao
contempladas nessas politicas, sua abordagem geralaparece acoplada a sexualidade
pautada em um discurso biologizante, que visa realizantot® dos corpos, normatizar e
padronizar, ndo sendo priorizada a discussédo das desigualéagiésero e das outras tantas

formas de vivéncias da sexualidade.

Em que pese todo um conjunto de politicas publicas e acéeseamdo as questdes
de género e diversidade na escola e na sociedade, pesqoésdesréndicam um
contexto adverso nas escolas, marcado por preconceitadiscriminacoes
historicamente constituidos como parte de uma realidaddg¢emos de: reconhecer,
conhecer, desvelar e compreender, como condi¢do para stac8op@AZ, 2014,
p. 58).

Segundo a professora da “escola B”, “ndo ha capacitacdo sobre a sexualidade para
as/os educadoras/es por parte dos 0rgaos institucionais @sgiensela educacédo, no seu
sentido mais social, e quando ha, sdo espagos de formagdo curtos e sem continuidade”
(Professora G). Além disso, ela considera que as dissussbee sexualidade na escola nao
ultrapassam as pautas da gravidez na adolescéncia e das q@Treforca a predominancia
do discurso medicalizado associado ao pedagdgico. Ainda segandgéredro e sexualidade
nao aparecem como temas importantes a serem trabati@losrsos de formacao realizados
pelo sistema educacional seja inicial, seja continegolar essa falta de capacitacdo, esses/as
professores/as continuam a reproduzir discursos pedagdgitis ¢daraizados socialmente.
Essa compreensao da professora G vai ao encontro ¢z algdAna Paula Sefton (2013), ao
afirmar que “se as politicas para as diferencas tém como objetivo penetrar espagos de

socializacdo como a escola e permear as praticas tdec@&npreciso, de forma objetiva,
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consistente e sistematica promover sua presenca dsraneotidiana na escola e nos centros
de formagao de professores” (p. 36).

Ao analisarmos a fala da professora G, podemos penseg sohue é ou nao
considerado importante de estar presente nos cursosrdacémr continuada, quais sao 0s
conhecimentos legitimados (SILVA, 1999), o que pode e o quedade ser abordado.
Pecebemos também, que as questdes de género e sexualidaitot@ivordadas nos cursos
direcionados a esses/as profissionaiguando ha essa abordagemde forma simplista e
essencialista. Propostas de capacitacdo em cursos “curtos € sem continuidade” pouco tem
contribuido para uma formacéo para os/as professores/ad@mui¢ discutir género na sala
de aula.

A partir da constru¢do do estudo de caso “De ‘tias’ a pedagogas: repensando e
ressignificando as praticas pedagodgicas”, compreendemos que determinantes pedagogicos e
politicos afetaram o processo formativo das bolsistasque diz respeito as questbes de
género e sexualidade. Consideramos que as bolsistas comsegnirentar suas dificuldades
em falar de forma simples e clara sobre a sexualidadblepratizar com os mitos e tabus
(Furlani, 2009) que perpassaram suas trajetorias e analisgorétiaas pedagogicas, a partir
do momento em que se perceberam agenciando a referéndentidade de educadora que
Freire (2009) apresentou atraves daafioea das “tias”.

Concordamos com Freire (2009) ao considerarmos que a mipEsiagoga se
emancipa quando sai da posicao da “tia”, ou seja, quando se volta para o questionamento das
verdades impostas socialmente que discriminam, que excluenpmu@tzam e que acabam
por naturalizar as diferencas sejam elas de géneroptackasse. Percebemos, a partir das
falas das bolsistas, que tanto os espacos de formaefiex@o como os grupos de estudo e as
proprias oficinas, auxiliou-as a constatar que sam trajetoria foram “vigiadas”, em sua
condicdo feminina, trazendo marcas nos corpos de congrofeanutencdo da logica
heteronormativa que séo individuais/pessoais, mas tambétivas] evidenciando o lugar de
disputa politica.

Por sua vez, a disposicao de assumir a responsabilidade deaexplonstruir uma
outra formacédo, a de professoras/pedagogas no sentidfortngactor e politico, teve como
dispositivo fundamental o contato com o grupo de estusl@lasegunda escola. As bolsistas
constataram que a maioria das disciplinas cursadas nasditgas ndo faz a discussao desse
cotidiano escolar enquanto espago politico. Ao contra&sompreendemos entdo que, a

mudanca de postura assumida pelas bolsistas “de “tias” a pedagogas”, esteve diretamente
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asociada ao trabalho realizado f@scola B, mais especificamente, devido ao grupo de
estudantes que participou do projeto nessa segunda escolag quessou um grupo
diferenciado e que possibiltou as bolsistas realizaremcepsos de reflexdo e
consequentemente, ressignificacdo de suas praticas pedegogegundo umdelas ...
chegamos ao final do trabalho nessa segunda escadanmagiuras no que diz respeito a
formacdao tedrica e pratica sobre sexualidade. Chegameseagairas, conseguindo nos livra
dos medos que 14 atras eram uma barreira e nos paralisava” (Bolsista R). Entendemos que a
mudanca de postura adotada pelas bolsistas comecou a acamedeé do momento em que
passaram a ouvir os/as estudantes, falando o que eles/as qaehmemnte saber sobre género
e sexualidade de forma clara, simples, direta.

O acompanhamento do processo de trabalho das bolsistas jei pnostrou que
mesmo com uma opc¢ao clara e consciente de uma pratiegdgica que propusesse discutir
as desigualdades e discursos heteronormativos, essaim@otarefa facil. Para esse grupo de
futuras professoras, a formacdo nesse campo exigiu revergome conceitos; foi preciso
rever concepcoes de educacdo, metodologias e a propiialadie de professora que estavam
tecidas pelos marcadores de género e por praticas pedagdaficesdizadas por lugares de
saber-poder. Assim, incorporar a categoria géneassim como raca/etnia na formacgao
pedagogica é muito mais do que acrescentar uma disciplinm@unidade programatica. A
prépria identidade das pedagogas e professoras esta tengel@lanarcadores de género.
Em conformidade com Claudia Vianna (2012) o que percebemos ¢ que “prevalecem as
dificuldades em romper com os padrdes tradicionaispgitesdas identidades de género, mas
também ganham espaco tentativas de ressignificacdo neespcées docentes para além da
heteronormatividade no trabalho pedagogico” (p. 133).

Compreendemos que politicas educacionais com perspectivaete gémente serdo
eficazes quando fizerem parte do contexto e da realidadest@mlos sujeitos que atuam no
espaco escolar e que as efetivem na prética cotidianaa#ase Concordamos entdo que ha
sim, politicas e programas que contemplam as questfeqem g que sdo elaboradas no
campo da escolarizacdo formal, porém esses ndo dao d@entdender as dificuldades
encontradas pelos/as professores/as no cotidiano da escola. Percebemos que “os mecanismos
de controle social ainda tém peso na construcdo de newmbidas sobre a sexualidade e
influenciam as politicas e as praticas educativas” (VIANNA, 2012, p. 138).

A partir do exposto, concordamos que quem tem feito o tral@ddharticular e

tencionar para que as questdes de género facam parte das ‘grandes questdes’ da educagdo
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brasileira € a Secretaria de Politicas para Mulhes&\Vj. Porém, por se tratar de outro
campo que ndo o da escolarizacéo formal, a SPM ndegumadentrar diretamente o espaco
escolar, mas efetiva, mesmo que parcialmente, polifieag@nero na sua funcéo articuladora
com outros ministérios, via editais para organizacfesod@&dade civil e instituicbes de
ensino superior.

Consideramos esta uma pesquisa ainda nao finalizada, pmebe®os a necessidade
de dar continuidade a esse trabalho de analise, recowoetsgmos ainda muitos caminhos a
percorrer, pois avaliamos que muitas andlises ainda amecger amadurecidas. Essa
avaliacdo se da através de nosso entendimento que, restruttelacdo entre as praticas
pedagdgicas e as politicas publicas de educacdo e género é ess@rowito dindmico e
bastante complexo.

Contudo, considerando-se o que foi observado, percebemasgnaede desafio para
as politicas publicas educacionais atuais € encontratéggsa para incluir no curriculo
escolar e ndo menos importante, na formacao docemerogé sexualidade para além de um
discurso biolégico (VIANNA; UNBEHAUM, 2006). Concordamos cortd@lia Paz (2013)
ao explicar que o objetivo da formacé&o continuada née siew de simplesmente aprofundar
0 conheciment@obre temas ja definidos, mas esse deve ser um “momento de reflexao sobre
hierarquias, sexismo, proletarizacdo, individualismo etolfada para o combate de
determinadas praticas sociais como exclusdo, homofolosiam@ segregacao etc., criando
projetas de intervengdo social” (PAZ, 2013, p. 3).

De modo geral, a escola e os/as profissionais da educadgim astla pouco
preparados/as para lidar com a diversidade e com as questdesede QAANNA e
UNBEHAUM, 2004). O que podemos perceber €, que as politicas ealaiacainda ndo tém
dado a devida atencédo (no que é proposto para o sistema edacam todos 0s seus niveis
e modalidades de ensino) as questdes relativas a gétieerstddade sexual.

Dessa forma, entendemos a importancia da inclusdo das epied®d género e
sexualidade nas politicas educacionais com perspectiva deo géarer além dos discursos
hegeménicos, uma vez que a educacao formal hoje ndo padeen@carater de reprodutora
de desigualdades sociais e de mera transmissora de conhesioelenados historicamente,

pois esses foram tecidos em relacfes desiguais de ppaieiseo sdo excludentes.
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